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A Avaliacéo Escolar

A avaliagcdo em educacédo parece constituir um assunto controverso, para dizer o
minimo. Fetichizada (Luckesi, 1998), polémica (Freitas et al., 2014), amplamente
recusada pelos alunos/as e bastante enfadonha e fastidiosa para muito professores/as
(Sacristdn e Gomez, 1998). Domingos Fernandes afirma que “A avaliagdo ¢ um dominio
fundamental do conhecimento porque nos permite formular juizos acerca de todas as
areas de funcionamento da sociedade e tomar decisdes fundamentais, tendo em vista sua
melhoria” (FERNANDES, 2013, p. 12). Vamos aqui tomar algumas consideragdes
tedricas sobre a avaliacdo, tanto para situar a questdo quanto para evidenciar sua relacéo
com outra categoria, a dos “objetivos” (e seus correlatos como tomados neste trabalho:
metas, fins, propdsitos etc.) em educacdo. E, mais do que mostrar uma relacao neste caso,
enfatizar a importancia da categoria teleoldgica nos varios niveis, em suas dimensoes

politica, humana, e institucional.

Comecando por uma visdo ampla da avaliagdo em educacéo, Freitas et al. (2014)
trazem uma reflexdo interessante: a da inter-relag@o entre os “trés niveis de avaliagdo da
qualidade do ensino™: a avaliagdo da aprendizagem em sala de aula, a avaliagdo
institucional, e a avaliacdo em larga escala dos sistemas de ensino. Postulam que estes
trés niveis estdo cada vez mais interagindo entre si, e que, portanto, devemos estuda-los

em conjunto.

Inicialmente, os autores procuram fazer uma distincdo entre duas visdes de
processo pedagogico. Em uma destas visdes, dita “linear”, com etapas que se sucedem
linearmente umas as outras, a avaliacdo aparece em ultimo lugar na linha temporal,
sucedendo todas as demais “categorias” do processo: em primeiro lugar, vem a defini¢ao
de objetivos; em seguida, definicdo dos conteddos e métodos, a execucdo do
planejamento e, finalmente, a avaliagdo dos estudantes (Freitas et al. 2014, p. 14). Em
outra visdo, “dinamica e contraditoria”, postulam que as categorias pedagogicas se
aglutinam duas a duas, formando ent&o dois eixos para 0 processo pedagogico: um eixo
de “objetivos/avaliacdo”, e outro eixo de “contetidos/métodos”, por considerarem que
contetdos e métodos se imbricam, e que a avaliacdo estd intimamente associada aos

objetivos. “Sdo os objetivos que dao base para a construgdo da avaliagdao” (ibid., p. 15).
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Pode-se notar que, a despeito da critica feita ao modo dito “linear” de execugdo das
categorias ou etapas do processo ensino-aprendizagem, os autores reafirmam a
precedéncia (temporal e/ou axioldgica) do eixo objetivos/avaliacdo nesta outra visdo
“dinamica e contraditoria”: “Na verdade, os objetivos ¢ a avaliagdo orientam todo o

processo que segue” (ibid., p. 15).

No que se refere aos niveis de avaliagdo em educacéo, Sacristan (1998) também é
da opinido de que “avaliar”, hoje, significa tanto avaliar os alunos (a aprendizagem)
quanto avaliar o proprio processo didatico, o que significaria avaliar também escolas e
sistemas. E, referindo-se ao proprio significado de avaliagdo, afirmam que “as formas de
conceber e praticar a avaliagcdo tém a ver com a evolucédo das funcdes que a instituicdo
educativa cumpre na sociedade”, entre outras (op. cit., p. 298, grifo nosso). De qualquer
forma, considerando “avaliagdo” como mais do que apenas “medi¢ao”, implica fazer “um
julgamento de valor que recai sobre algo”, “em relagdo aos critérios ou objetivos
desejaveis” (ibid., p. 302, grifos no original). Referindo-se a critica feita as abordagens
tecnicistas, que podem dar a entender tanto a possibilidade quanto a intencdo de um
controle perfeito do processo educativo por meio de procedimentos técnicos “objetivos”,
compreende por outro lado que um esforco no sentido da objetivacéo é valido e necessario:
“A objetividade positivista ¢ uma ilusao impossivel, o que ndo equivale a se instalar no

terreno da arbitrariedade” (ibid.).

Este mesmo autor considera que “A fase e o aspecto central num processo de
avalia¢do ¢ a valorizagdo (...) Avaliar ndo ¢ medir, aplicando um instrumento a uma
dimensao fisica (...). Necessita-se comparar a realidade ‘apreciada’ com um ideal, norma
ou ponto de referéncia” (op. cit., p. 306), isto €, no caso da educagdo, € preciso verificar
se o progresso ou desempenho do aluno “responde aceitavelmente a ideia prévia que
temos do que tal progresso deve ser”. E ainda: “A clareza do referencial é o que d&
constancia ao processo de elaboracdo do julgamento” (ibid., p. 309, grifo nosso).
Fernandes (2013) chama esta abordagem da avaliagdo, com critérios e padrdes, de
“avaliacdo formal”, para contrastd-la com a “avaliacdo informal” que, por sua natureza,
ndo faz uso dos critérios e os padroes (“standards”, nas palavras do autor citado),
aderindo a uma avaliacdo subjetiva que decorre da experiéncia e do contato com a
realidade a ser avaliada. De qualquer maneira, este ultimo autor afirma que “os fins a que

se destina a avaliacdo tém necessariamente que ser considerados quando se escolhem os
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procedimentos de recolha de dados (...)” (FERNANDES, 2013, p. 13), e ainda: “Os
standards tém a ver com um certo padréo de exceléncia, com aquilo que se considera
como sendo algo de bom, algo que ¢ desejavel alcangar” (Ibid., p. 20), isto ¢, as metas,

fins, objetivos.

Outrossim, em concordancia com os demais autores citados, Fernandes considera

que

O fulcro ou o cerne de qualquer processo de avaliacdo reside no discernimento
da qualidade do que se pretende avaliar. Isso significa que a avaliacdo, na sua
esséncia, tem a ver com a identificacdo e o reconhecimento da qualidade com
base numa diversidade de evidéncias que permitem comprovar essa mesma
gualidade perante outrem (FERNANDES, 2013, p. 18).

Para os autores citados, a avaliacdo em sala de aula também vem, na pratica,
carregada de avaliagcdes outras, subjetivas, e ai reside um perigo: o das relacdes de forca
e poder, mormente manifestacdes de relacdes sociais mais amplas. Citando Bourdieu,
Freitas et al. (op. cit.) afirmam que “o poder simbolico, poder subordinado, ¢ uma forma
transformada, quer dizer, irreconhecivel, transformada e legitimada, das outras formas de
poder” (Freitas et al., 2014, p. 8-9). E tomam uma posicdo diante da questdo dos
conteudos: “[A avaliagdo] tem a finalidade de orientar a inclusdo ¢ o acesso continuo de
todos a todos os contelidos” (ibid., p. 17, grifos no original). E interessante destacarmos
esta posicdo em favor dos conteudos acessiveis para todos os alunos, uma vez que hd uma
recorréncia de textos de autores consagrados a esta opinido, como Dubet (2008), Sacristan
(2001), Ravitch (2011), Young (2016), entre outros. Também € muito interessante a
chamada de atencdo para o par dialético da inclusdo: a exclusao. E se perguntam de onde
vem esta compulsdo da escola pela exclusdo (ibid., p. 17), o que deixa clara a percepgéo
dos autores pelo que a escola (e leiam-se, inevitavelmente, nos, professores) vem (vimos)

fazendo.

Domingos Fernandes (2013), ao discutir questdes gerais sobre avaliagéo, traz a
ideia de que as avaliacGes podem ser de tipo formal ou informal, para destacar os aspectos
ndo planejados e subliminares que entram na avaliagdo escolar, e cita diversos autores
que, como ele, consideram que os dois tipos de avaliagdo se completam para captar os
diversos aspectos das complexas realidades humanas. Entretanto, ao se colocar em

concordancia com os autores pragmatistas, afirma que “o método a utilizar deve estar
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dependente dos propositos e das questdes da avaliagao” (FERNANDES, 2013, p. 25), e

que ndo se deve abrir mao do rigor em avaliacéo.

Sacristdn  (1998) também pbe em evidéncia os fatores subjetivos e
discriminatorios que a avaliagcdo dos estudantes pode conter, comecando o alerta com a
recomendacdo de que “deve-se perguntar a razdo pela qual determinadas formas de
avaliar, que ndo se aconselham ha muito tempo, continuem sendo praticadas t&o
massivamente” (Sacristan e Gomez, 1998, p. 295-6). Adiante, considera que em qualquer
forma de avaliagdo acontecem dois fendmenos: primeiro, a delimitacdo do objeto ou
facetas do objeto a ser avaliado; segundo, na emissdo do julgamento de avaliacdo
intervém dimens@es do sujeito ou objeto avaliado que ndo entram na valorizagdo mas
condicionam o julgamento emitido. Reconhece-se esta contaminagio como ‘efeito halo’”
(ibid., p. 306); ou seja, elementos que ndo seriam estritamente pertinentes para avaliar o
sujeito ou objeto de avaliacdo sao levados em conta para emitir o resultado da avaliacao.
Este fendmeno j& foi denunciado e exaustivamente explicado por Bourdieu (1999; 2014),
quando este se refere a selecdo classista que os professores realizam em seus julgamentos

e avaliacOes dos alunos.

Sacristan chama nossa atenc¢do para algo importante que, piorando a situacdo da
avaliagdo escolar, outro efeito sucede: o da “contaminacao” (Sacristan e Gémez, 1998, p.
306), que significa que um aluno, ao receber uma nota sobre seu desempenho em uma
disciplina, num determinado momento do processo educativo, passa ser identificado,
enguanto sujeito, com essa mesma nota. Retomando Bourdieu, a nota, em vez de
representar apenas um julgamento profissional sobre um aspecto do aluno, situado e
provisorio, adquire uma conotacdo moral sobre o carater do aluno ou sobre seu valor

COMO pessoa, e com conotacgdes “substancialistas”.

Isto nos traz ao ponto seguinte que Freitas et al. consideram, e faz eco as reflexdes
sociologicas sobre a escola como instituicdo social que, portanto, assimila objetivos
sociais em seus objetivos escolares, mesmo que nao tenhamos consciéncia deste fato, ou
mesmo que ndo queiramos considera-lo: “Para Tragtenberg (1982), as fungdes da
educacdo em nossa sociedade incluem, mais especificamente, excluir e subordinar os
estudantes. Que a escola seja espaco de lutas, que haja resisténcia as suas fungdes, em

nada muda as intencBGes da sociedade atual. Pior ainda, recusarmo-nos a entendé-las”
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(Freitas et al., 2014, p. 18, grifos no original). E ainda, referindo Villas-Boas: “Néo
convém esquecer que nem sempre sdo explicitas as fungdes sociais seletivas na escola

atual. Na realidade, sdo praticas pedagogicas vigentes que incorporam, em si, tais fungdes”
(ibid., p. 19).

Esta questdo sobre os objetivos ou intengdes politicas, implicitas ou explicitas no
planejamento escolar, também é enfatizada por Luckesi (1998) que, ao fazer uma critica
ao modo “tecnicista” de entender o planejamento, ndo postula um abandono total da
dimensdo técnica que existe no fazer pedagogico, mas chama nossa atencdo para a
importancia de se considerar as metas ou objetivos politicos que estdo na base de todo o
trabalho que se segue. Este questionamento é que faz maior diferenca na qualidade do
resultado escolar:

Tem ocorrido uma hipertrofia dos instrumentos de racionalizacdo dos modos de
agir. Nisso tudo, o que mais importa permanece obscurecido: a finalidade social
e politica a que serve o ato de planejar e executar uma determinada agdo. (...)

O planejamento ndo serd nem exclusivamente um ato politico-filoséfico, nem
exclusivamente um ato técnico; serd, sim, um ato ao mesmo tempo politico-social,
cientifico e técnico: politico-social na medida em que esta comprometido com as
finalidades sociais e politicas; cientifico, na medida em que ndo se pode planejar
sem um conhecimento da realidade; técnico, na medida em que o planejamento
exige uma defini¢do de meios eficientes para se obter os resultados (LUCKESI,
1998, p. 107-8, grifos nossos).

Freitas et al. (2014) tocam num ponto fulcral dos problemas atuais de
aprendizagem (e de avaliacdo): o fato de que a escola e suas praticas (e também, nos,
professores) ndo levam em conta que ha ritmos diferenciados de aprendizagem para cada
aluno, e que a avaliacdo em geral homogeniza a heterogeneidade por uma avaliacdo
simplista e seletiva (Freitas et al., 2014, p. 19). Aqui se verifica como um aspecto,
digamos, técnico da aprendizagem humana, seria propositalmente ignorado tendo em
vista objetivos inconfessaveis: segundo os autores, os teoricos liberais da educagdo nédo
podem aceitar a igualdade de resultados na educagéo; no méximo, aceitam a igualdade de

acesso. “Este ¢ o limite do projeto liberal” (ibidem).

Chamando nossa atencdo para a responsabilidade dos professores em tomar
consciéncia da relacao entre os objetivos trabalhados em sala e 0s objetivos institucionais,

contidos no PPP, argumentam:
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Falar de uma avaliagdo “transformadora, continua, comprometida com o
desenvolvimento do aluno” sem questionar os objetivos da escola é contribuir
para ocultar poderosos dispositivos subjacentes ao processo de ensino-
aprendizagem e que — se desconhecidos — continuardo a travar o trabalho do
professor e dos outros profissionais interessados em uma escola que seja
destinada a todos e que resista a incorporagdo das desigualdades sociais como
principio de seu funcionamento, criando hierarquias escolares que refletem as
hierarquias de desigualdade existentes na sociedade. Esta é a razdo por que, no
formato da escola atual, o eixo contedldo/método esta subordinado ao eixo dos
objetivos/avaliagéo (Freitas et al., 2014, p. 20).

Os autores enfatizam a importancia do questionamento dos objetivos na escola,
dos valores que subjazem as praticas, sejam eles explicitos ou subliminares, lembrando
que ndo é apenas o conteddo curricular que é aprendido na escola, mas também as
relacbes que ali se ddo. Perguntam se 0 que queremos ensinar seria competicéo,
consumismo, individualismo ou solidariedade, entre outros valores — aos quais
acrescentariamos, na pergunta, “indiferenca” — da escola e sua equipe, se 0s alunos estéo
de fato aprendendo os contetdos. Questionar os objetivos aqui significa ter ciéncia de que
“o ambiente da escola e da sala de aula ndo ¢ ingénuo ou sem proposito” (Freitas et al.
2014, p. 22), e que, numa perspectiva socioldgica, poderiamos afirmar: se ndo sabemos
quais sdo 0s objetivos pelos quais estamos trabalhando, provavelmente estes serdo

objetivos ideoldgicos ligados a hegemonia — como consumismo, individualismo etc..

Em acordo com a ideia apresentada por Freitas et al., Luckesi considera que o ser
humano “age em fungdo de construir resultados” (Luckesi, 1998, p. 102). Retomando
Engels, afirma que “Enquanto os demais animais agem por contiguidade, o ser humano
age por intencionalidade” (ibid., p. 103). Uma vez que o planejamento ¢ uma atividade
intencional, na qual se projetam “fins”, este ndo sera nunca neutro, mas ideologicamente

comprometido (ibid., p 105).

Seguindo com a anélise da avaliagdo em sala, Freitas et al., em acordo com as
ideias j& vistas de Sacristan e Fernandes, consideram que uma boa parte da avaliagéo
ocorre de maneira subjetiva, nas imagens que os professores constroem sobre os alunos,
e nas consequéncias dessas imagens na avaliagdo que se faz dos mesmos. Embora a
formacgédo de tais imagens dos alunos, por parte dos professores, seja inevitavel, o
problema surge na medida em que a informalidade do processo, que carece de

instrumentos adequados e de objetivos claros, faz pender a avaliacéo final para o lado dos
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preconceitos de classe e da ideologia hegemonica. E “¢ nessa informalidade que se joga

o destino das criangas mais pobres” (Freitas et al. 2014, p. 28).

Fernandes (2013), mesmo considerando que a avaliacdo do tipo experiencial (mais
subjetiva) tenha um papel a desempenhar, cita Stake e Schwandt para evidenciar “pelo
menos, duas limitagdes importantes”: a) “excessiva dependéncia da capacidade do
observador para ouvir, ver e pensar com clareza assim como da sua reputacdo e
credibilidade”; b) em situa¢des de desacordo quanto aos resultados da avaliagdo, serdo
poucos 0s que cederdo suas préprias percepcdes (subjetivas) em favor daquelas que se

opdem as suas (p.22).

Finalizando a parte que trata da avaliagdo dos alunos em sala, Freitas et al. (2014)
defendem a luta por uma escola e ensino de qualidade para todos, e que as préaticas de
avaliacdo devem ser vistas “como instrumentos de permanente superacao da contradicéo
entre o desempenho real do aluno e o desempenho esperado pelos objetivos, através de
um processo de producdo de conhecimento que procure incluir o aluno, e ndo o alienar”

(Freitas et al. 2014, p. 31, grifos nossos).

No campo da avaliacdo, defendemos que é necessario correr alguns riscos de
modo a recuperar a capacidade de indignacao frente ao que esta posto e expressar
algum movimento que se oponha & inércia e ao conformismo. Muitos reagirdo a
este esforco de reverter a rota usual, convencidos de que esta é a Unica maneira
de caminhar. Evidentemente sem correr riscos. Mas quais as consequéncias da
opcao de usarmos 0s mesmos caminhos todos os dias sem nos interessar em saber
para onde eles nos conduzem? (Freitas et al. 2014, p. 70).

Para Freitas et al. (2014), ndo bastam os professores serem reflexivos, pois a
escola também € constituida de outros profissionais que tém o seu papel e sua importancia
no processo pedagogico. Programas para formacgdo de professores reflexivos foram
postos em pratica, e os resultados deixaram a desejar em termos desde as condi¢fes de
trabalho até o desempenho dos estudantes (ibid., p. 33): a academia se encantou demais
com a figura do professor, e as politicas publicas ou se encantaram igualmente ou “quase
o ignoraram”. Seria necessario um dialogo interno para chegar a um pacto de “qualidade
negociada” pela comunidade escolar. Assim, pensar em avaliagdo institucional (da escola)

implica p6r em questdo o projeto politico-pedagdgico da mesma e as consequéncias dele

decorrentes. Isto traz a baila o segundo nivel de avaliag&o, o institucional, no qual aqueles
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que “fazem” a escola deveriam assumir um compromisso com os resultados de seus

alunos.

Os autores também lembram que a “qualidade negociada” (termo vindo através
de Bondiloi, 2004) ¢ “negociada” somente até certo ponto: de um lado, entre comunidade
escolar e 0 estado mantenedor, atraves de descritores que precisem do que se fala quando
se fala em “qualidade” da educagdo e, de outro lado, ha principios que consideram
“inegociaveis”: “Temos de ser intransigentes com relagdo ao direito das criangas ao
aprendizado” (Freitas et al., 2014, p. 38, grifos no original). Esta tltima frase supde um
objetivo inegociavel para a escola: a aprendizagem por parte dos alunos. E isto deve valer
para todas as escolas, independentemente das condicbes especificas que cada uma possa
apresentar. Isto é, a qualidade é negociavel até certo ponto, mais como um ajuste de ritmo,
por exemplo, mas jamais como uma relativizacdo do ponto de chegada, pois tal
condescendéncia resultaria na “perpetuacdo das desigualdades econdmicas sob a forma
de desigualdades escolares e vice-versa (Bourdieu, 2014; 1999) (...) A cultura do aluno
ndo pode ser um ponto de chegada, ainda que possa ser um ponto de partida” (Freitas et
al. 2014, p. 40).

Freitas et al. afirmam que vérios fatores “imobilizam” a escola atual e dificultam
sua avaliacdo institucional, entre os quais, a ideia do que seja o funcionalismo publico, a
desresponsabilizag¢do do Estado, e a “desconstru¢do” pés-moderna. Estes ultimos fatores
associados tendem a “tornar a escola um local inttil do ponto de vista da aprendizagem
do aluno (em especial a cognitiva), substituindo-a pelo simples estar na escola” (ibid., p.
42). Citando um trabalho que fizeram numa rede de ensino com mais de 250 escolas, 0s
autores lembram um caso que Ihes chamou a atencdo: uma escola cujo diretor queria
participar (da pesquisa sobre e através de avaliacdo institucional), mas, ao consultar os
professores, estes “ndo quiseram, mesmo ganhando um dos saldrios mais altos do pais”
(ibid., p. 43). A reflexdo entdo despertada vem ao encontro da ideia que toma corpo de
que as politicas de valorizacdo do magistério sdo necessarias mas “ndo tém sido
suficientes para romper com o conceito de um servico publico que, por ser publico, é visto

como sendo de ninguém e nao necessitando ter, portanto, melhor qualidade” (ibid., p. 44).

De acordo com estes autores, o terceiro nivel de avaliagdo consiste na avaliacdo

em larga escala, cujo objetivo é o acompanhamento do desempenho de sistemas de ensino,
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permitindo verificar tendéncias ao longo do tempo para reorientar politicas publicas
(Freitas et al. 2014, p. 47). Segundo os autores, criou-se a ilusdo de que também pudessem

avaliar as escolas e os professores.

Para além deste equivoco, a avaliagdo de redes de ensino tem trazido uma

informacao importante para pensar o que se vem fazendo em todos os niveis:

Em algumas redes publicas de ensino administradas por politicas participativas,
avolumam-se as queixas no sentido de que os investimentos em condicdes de
trabalho e em qualificacdo do professor tém dificuldades para espelharem-se na
melhoria do atendimento aos alunos, medido pelas taxas de reprovacao, evasao e
desempenho cognitivo. Ha indicios de que o nivel socioeconémico ainda
continua [sic.] definindo a apropriagdo do conhecimento, sem que a escola
consiga gerar maior equidade (Freitas et al. 2014, p. 57).

Os autores lembram que ndo tém a intencdo de dizer, com isto, que os esforcos
foram em vao, mas alertar para o perigo do fortalecimento das teses neoliberais e
privatistas, caso ndo consigamos sair deste impasse. A saida do impasse passa pela
assun¢do de um compromisso dos protagonistas da educacdo com a aprendizagem dos
alunos: “Salario e condic¢des de trabalho ndo substituem compromisso social” (Freitas et
al. 2014, p. 44) e, em nosso ponto de vista, passa também por entender a escola sob uma
Otica mais ampla, socioldgica, na qual comportamentos inconscientes e arraigados em
todos nds — como “fatos sociais” — desviam nossos olhares das causas fundamentais,
observaveis apenas por uma teoria robusta que considere a complexidade de tudo o que
estd envolvido em relagbes sociais, instituicbes sociais, enfim, na sociedade em seus

maultiplos aspectos politicos, culturais, econdémicos, histéricos etc..

Domingos Fernandes retoma a qualidade humana, valorativa e politica da

avaliagéo:

A avaliacdo ndo é uma disciplina exacta e, muito provavelmente, nunca o podera
vir a ser, por raz0es que atras ja se aduziram. A avaliacdo que se faz nas salas de
aula também ndo é uma questao técnica ou uma mera questdo de construgdo e
utilizacdo de instrumentos, nem um exercicio de encaixar conhecimentos,
capacidades, atitudes ou motivacgdes dos alunos huma qualquer categoria com o
auxilio de uma qualquer taxonomia. A avalia¢do é um processo desenvolvido por
e com seres humanos para seres humanos, que envolve valores morais e éticos,
juizos de valor e problemas de natureza sociocognitiva, sociocultural,
antropoldgica, psicolégica e também politica. No entanto, também parece que,
ndo sendo matéria exacta, pode e deve basear-se em sélidas e significativas
evidéncias e, neste sentido, ndo sera uma simples questdo de convicgdo, crenca
ou persuasdo. (FERNANDES, 2006, p. 36).
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Em acordo com os autores citados, resumindo e finalizando estas consideragdes
sobre avaliagdo e objetivos, podemos dizer que a construgdo dessa base solida passa pelo
rigor dos critérios, além do rigor ético e profissional do ato de avaliar, em respeito a uma
finalidade de todo o processo educativo (e avaliativo, por consequéncia) que deve estar
muito clara (e “inegociavel”, nas palavras de Freitas et al. 2004): a aprendizagem dos

estudantes.
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