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RESUMO

O intuito deste estudo é discutir a avaliagéo realizada no Projeto Corregéo de Fluxo desenvolvido
no estado do Parana. Busca-se analisar as vantagens e limites sob a otica dos egressos e dos
docentes que participaram do programa. Salienta-se que é imprescindivel discutir essa tematica,
de vez que, nos projetos dessa natureza, ciclos, progressao continuada, classes de aceleragéo a
avaliagdo assumem centralidade quando o foco em pauta deveria ser a qualidade da educacao.
Alerta-se que é imperativo proporcionar aos docentes subsidio tedrico sobre avaliagdo, pois
apenas retirar a avaliagcdo formal para evitar a retengdo/exclusdo ndo garante a aprendizagem/
inclusdo dos estudantes.
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ABSTRACT

This study aims to discuss the evaluation which has been carried out on the Flow Correction Project
developed in the State of Parana. It aimed to analyze the advantages and limits in the point of view
of students and teachers who patrticipated in the program. It is pointed out that it is indispensable to
discuss this thematic, once, on similar projects, that is, cycles, continued progression, acceleration
and evaluation classes assume centrality when the focus which is being discussed might be the
quality of education. It is alerted that it is imperative to provide the professors with theoretical
assistance about the evaluation, as only withdrawing the formal evaluation to avoid the retention/
exclusion does not guarantee the learning/inclusion of students
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INTRODUGAO

Nadécadade noventa,oEstadodoParana
deflagrou um alto indice de defasagem idade/
série: cerca de 43,8% dos estudantes
matriculados estavam cursando séries fora da
faixa etaria (PARANA, 1996, apud CENPEC,
1997). Com tal situagdo emfoco, a Secretaria de
Estado da Educagdo do Parana elaborou,
desenvolveu e implantou o Programa Adequacgéo
Idade/Série (PAI-S), denominado Projeto Corregéo
de Fluxo (PCF), com o objetivo de proceder a
adequacao do fluxo escolar na rede publica
estadual de ensinofundamental, para estudantes
em defasagem, desenvolvido no biénio 1997/
1998.

O intuito deste artigo é discutir sobre a
avaliagaorealizada no Projeto Corregdo de Fluxo.
Busca-se analisar as vantagens e limites da
avaliagao sob a 6tica dos estudantes egressos e
dos docentes que participaram do programa.

Paradesenvolverareflexdo, utiliza-se como
base os dados da tese de doutorado intitulada
Avaliagéo de politica publica: o itinerario dos
egressos do projeto corregdo de fluxo de Toledo
Parana, de Rippel (2007). Apresenta-se afalade
355 estudantes entrevistados que compdem a
amostra da tese mencionada. Apresenta-se,
ainda, a fala de 17 docentes entrevistados na
dissertagao da autora.

Nuancgas da Avaliagao

Rippel (2007) assume a tese de que a
avaliagao € uma agao eminentemente social,
porque ndo é uma atividade de um sujeitoisolado
enemmeraatividade técnica, mas €, naverdade,
um produto social de um certo tipo de sociedade
e de uma época especifica. Desse modo, o
avaliador deve situar as atividades de afericaode
conhecimentos dos estudantes dentro de um
contexto amplo, tornando claras as relagbes
entre ideologia e pratica educacional, num
contexto social, econémico, psicoldgico e politico.
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Tanto assim é, que se percebe que a
avaliagao possuiumlado evidentemente politico,
e que o revela quando temos, como concepgao
de mundo social, aquele que é construido por
individuos e grupos em interagéo e confronto.
Verifica-se que, efetivamente, o avaliador detém
certograudeinfluéncia politica, de poder, mesmo
quando nao quer, porque a sua nao-interferéncia,
ouasuasupostaneutralidade, ndo neutraliza as
relagbes de poder existentes, acabando por
favorecer os grupos mais fortes e estabelecidos
no seio social com maiores habilidades, em
detrimento daqueles mais dispersos e detentores
de menos habilidades.

Assim, percebe-se que a avaliagao pode
ainda acentuar a discriminagéao social vigente,
por se tratar de um dos mecanismos de
desigualdade que contribui, de certo modo, para
que a situagdo permanega nao somente no
tratamento entre as pessoas mas também na
esfera de um procedimento uniforme de agéo
pedagdgicaque passa, inclusive, pelaavaliagéo
uniforme, onde se desconsideram as diferencas
bio-psico-sécio-culturais dos estudantes, o que
resulta no privilegiar aqueles que se aproximam
dos valores que o avaliador, segundo a sua
posicdo ideoldgica, estabelece como padréo
ideal de desempenho (CAPPELLETTI; &
ABRAMOWICZ, 1999, p. 91-92).

Entretanto, seria absolutamente ingénuo
acreditar que um unico projeto, como o Projeto
Corregao de Fluxo, pudesse dar conta de todos
os problemas que atingem a nossa sociedade
como um todo, e que ultrapassam a propria
questaodaeducacgao, de vez que existem causas
estruturais no problema da desigualdade e da
distorcaoidade/série, causas que ultrapassamo
nivelda estruturaeducacional. Com certeza, séo
causas relativas as politicas sociais e a questao
basicadadistribuicao de rendado pais. Sabe-se
que esses projetos, ou seja, as classes de
aceleragao, sao umadas propostas ouumadas
regras da politica educacional estabelecida pelo
Banco Mundial para todos os paises
subdesenvolvidos.

De acordo com Sordi (1998), as reformas
educacionais se sustentam apostando na falta
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de aptidaodos professores parafazerumaleitura
mais critica dos termos da mudanca. Dessa
maneira, alguns podemficarrestritos ao que esta
escrito e mistificar o discurso redentor ou
subestimar as entrelinhas que podem ser
interpretadas em favor de uma proposta
educacional emancipatéria e includente.

[...] a leitura restrita que se faz no texto
da LDB que propbe a eliminagdo da
reprovagdo e prega a autonomia da
escola e dos educadores. Perplexos,
os professores se interrogam como
garantirdo qualidade aos alunos se ndo
podem reter os alunos com defasagem
de aprendizagem. Resistem a idéia
desobrigando-se de ensinar mais e
cada vez melhor, especialmente, aos
alunos em risco de fracasso escolar.
Inconscientemente entram na danga
da avaliagdo assumindo um tom e ritmo
dissonantes dos reais interesses da
populagdo. Trata-se de exercer seu
direito de opcgdo. Confirmando a
natureza paradoxal dos discursos de
mudanga, ao resistirem ao proposto,
mais se tornam cumplices do processo
perverso de exclusdo que se pratica
junto as classes trabalhadoras (SORDI,
1998, p. 48).

Nota-se que, frente ao que é imposto pela
reforma, o professor pode assumir uma postura
critica, ética e reflexiva, para extrair beneficios
frente as limitagdes que Ihe sdo impostas pelo
sistema. Apesarde ser perceptivel adegradagao
do trabalho dos docentes, pois se investe cada
vez menos naformacgao dos professores, resta-
Ihes apenas a resisténcia de ensinar mais e cada
vez melhor, formando massas criticas que
possamintervirnosistema, navidae narealidade
social.

De acordo com Roméo (2002), as
tentativas de combatera cultura darepeténciano
ensino fundamental objetivam eliminar a
reprovagao por decreto, visto que o sistema de
promogao é aparentemente eliminado com a
desseriacdo, mas € mantido com a promogéao
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automatica. Ou seja, elimina-se apenas a
reprovagao. Essa distorgao ocorre porque os
docentes ndo participam das formulacoes e
decisdes para aimplantacao desses projetos, e
naoforam e ndo estdo devidamente preparados
paraobterem um bom desempenho comanova
realidade em que estdo inseridos, gostem ou
nao.

ParaRomé&o (2002), essafragilizagdo que
desestabiliza as aspiragdes e projegcdes dos
professores é a falta de aprofundamento da
discussdo sobre a avaliagdo da aprendizagem,
verdadeiro n6 gordio da educacédo brasileira.
Nesse contexto, é imprescindivel entender como
se da a avaliagao nas escolas. Para tanto, nos
apoiamos em Freitas (2003, p.41), que explicita
que ofendbmenodaavaliagdoemsalade aulatem
pelo menos trés componentes:

O primeiro deles é o aspecto
“instrucional” [...] pelo qual se avalia o
dominio de habilidades e conteudos
em provas, chamadas, trabalhos etc. O
segundo componente, constituido pela
avaliagao do “comportamento” do aluno
em sala, € um poderoso instrumento
de controle em ambiente escolar, ja
que permite ao professor exigir do aluno
obediéncia as regras. [...] existe o
terceiro aspecto: aavaliagdo de “valores
e atitudes”, que ocorre cotidianamente
em sala de aula e que consiste em
expor o aluno a reprimendas verbais e
fisicas, comentarios criticos e até
humilhagao perante a classe, criticando
seus valores e suas atitudes.

Cabe colocar que, na implantagéo dos
projetos dessa natureza, entre eles o Projeto
Corregdo de Fluxo, a avaliagdo assume
centralidade no processo. Entretanto, retira-se o
primeiro aspecto apontado por Freitas (2003,
p.41), qual seja, o “[...] instrucional pelo qual se
avalia o dominio de habilidades e conteudos em
provas, chamadas, e trabalhos”. O intento, ao
tirar a prova do processo, € impedir a nota e,
conseqlientemente, a classificagcdo dos
estudantes, e, agregado aisso, o julgamentodo
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docente como aprovado ou reprovado. Porfim, o
que é pior, minimiza-se, nesse processo, a
cobrancadodominiode contetido e afreqiiéncia.
Jaosegundoaspecto, constituido pela avaliagao
do“comportamento” e o terceiro constituido pela
avaliagaode “valores e atitudes” continuam sendo
realizados, pois ocorrem implicitamente em
atitudes informais em sala de aula.

Conforme o CENPEC (1997), aavaliagao
dos estudantes no projeto deveria serdiagnostica.
Trata-se de uma avaliagao que, de acordo com
Luckesi (1995, p. 82), pode ser compreendida
como “[...]instrumento auxiliar da aprendizagem
enaouminstrumentode aprovagaooureprovagao
dos alunos”. Nota-se que a avaliagao, sob essa
Otica — sugerida pelos gestores do projeto —
deveria dar-se durante todo o processo nas
relagdes aluno/professor/conteudo e, assim,
caberia ao docente a mediagao e a tomada de
decisdes subseqlentes a cada conteudo para
redirecionaracaminhada.

Nota-se, entdo, que, conforme os gestores
do projeto, a avaliacdo diagndstica proposta
deveria possibilitar diagnéstico e
acompanhamento do seu processo de
aprendizagem e, ao mesmo tempo, para o
professor, o diagnoéstico e a reorganizagéo do
processo de ensino. Nesse contexto, segundo
Rippel (2002, p. 93), éimprescindivel apresentar
o depoimento de professores que atuaram no
projeto que explicitam como realizavam a
avaliagdo. Vejamos:

[...] a avaliagdo é feita através do
interesse, da persisténcia, da busca
do aprendizado. O aluno é avaliado
pelos conteudos que ele traz, pela
produgdo e pelo crescimento no seu
dia-a-dia (Professor L).

A avaliagdo no projeto é feita através de
trabalhos, apresentagcédo de trabalhos,
trabalho em grupo e jogos (Professor
B).

[...] No PCF era feita uma avaliagao dos
trabalhos no dia-a-dia, através das
atividades, conhecimentos que o aluno
adquiria. (Professor F).
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Se avaliava as fichas que séo
preenchidas todos os dias (Professor
M).

Diante desse cenario, Rippel (2007, p.
330)buscou verificar apercepgédo dos estudantes
egressos da avaliagao praticada no projeto e
quais as vantagens e limites. Analisando as
tendéncias nas declaragdes dos entrevistados,
percebeu a presenca de aspectos negativos no
projeto, que surgiram quando este retirou do
cenario avaliativo a prova, tal qual pode ser
atestado a seguir:

Esc7/141: Nao tinha leitura no projeto,
nao tinha prova, ndo tinha nota, olhavam
so a ficha. Eu ndo consegui aprender.
Depois reprovei no ensino médio e esta
sendo muito dificil. Deveriam ensinar a
matéria de 52 a 82 série, e ndo empurrar
da 52 série para o ensino médio sem
saber.

Esc2/42: Adianta, se fizer. Nem tem
prova. Como vai dizer que sabe?
Esc7/117: Ele ndo aprende todas as
areas que tem que aprender. Como
nao tem prova, é sé preencher as fichas.
Os alunos levavam para casa e sé ia na
aula uma ou duas vezes por més e tudo
mundo passou igual.

Esc11/255: Fica gravado para sempre
no histérico que fez projeto. E mal
conceituado. Os donos das empresas
discriminam. Dizem que n&o aprendeu
o suficiente devido ao modo de
avaliagdo de quem faz este curso. No
projeto ndo tem nota nem prova. Todo
mundo passa. Jogam todo mundo para
frente, para fora da escola. Se livram
(sic) da despesa com o aluno.

Nota-se, entdo, que a prova e a nota sao
retiradas do processo avaliativo, o que permite,
aparentemente, omitir os problemas dos
estudantes que ndo atingem o conhecimento
proposto. Para compreender essa questao,
podemos apoiar-nos em Sordi, que explicitaque,
simplesmente, atribuir a solugao dos problemas
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daavaliagdo a meraeliminagdodas provas é um
certo reducionismo:

Estas podem e devem continuar a
ocorrer, desde que ndo sejam a Unica
e nem sequer a mais relevante forma
de diagnosticar o desenvolvimento dos
estudantes. N&o se trata, também, de
decidir como devem ser elaboradas as
questdes [...]. A preocupacdo deve
incidir no quéao inteligente elas sédo para
promover e reafirmar os principios
pedagodgicos que estdo em jogo ao
optarmos por um ensino compativel
com os desafios de uma sociedade
submetida a processos de mudanga
acelerada (SORDI, 2000, p. 243).

Diante disso, pode-se inferir que os
gestores daproposta, aocimplementarem o projeto,
tinhamuma escolha dual: capacitar efetivamente
o quadrodocente comamplo referencial tedrico,
paraque soubessemrealizar efetivamente uma
verdadeira avaliacido; ou desarma-los, tirando a
prova e a notado cenario, paraevitararetencgéo.
Infelizmente optaram pela segunda opgéo.

Conforme Sampaio e Ribeiro (1998), se
fossem considerados o tempo e o trabalho
comumente gastos com o preparo e correcdode
provas, flagrariamos a sua ineficacia e a
necessidade de mudar tais praticas. Pautados
nesse argumento, e em outros dessa natureza,
€ que os gestores do projeto excluiram a prova.
Desse modo, faz-se necessario apresentar o
entendimento de avaliagao de professores que
atuaram no projeto, que, segundo Rippel (2002,
p.92-137), declaram:

A avaliagdo era feita nas fichas. O
professor se sentia um repassador de
conteudos, [...] ndo existia rigor nesta
avaliacdo e ninguém estava
interessado em fazer isto ai [...]. O
sistema de avaliagdo sem prova nao
serve, nao substitui. Eu acredito que a
prova deve continuar. S6 que tem que
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ser uma prova que se faga. Tirou uma
nota baixa, possa reprovar (Professor [)
(p. 137).

[...] A prova é fundamental. Temos que
ter uma avaliagdo, alguns subsidios
em maos, para que se possa dizer se
este aluno aprendeu ou ndo. Através da
prova € como se o aluno estivesse
mostrando se é capaz ou ndo. No
tradicional, o aluno tem que provar
através de provas se sabe fazer e que
esta apto a desenvolver aquilo que foi
solicitado (Professor E). (p. 92).

[...] Dava uma olhada na cara do aluno
e lembrava se ele era mais ou menos,
ou na hora da chamada era bom/mau.
Bom/mau, isto significa que, num més,
todos os alunos que eram bons tinham
uma boa avaliagdo e 0os que eram maus
tinham uma ma avaliagéo (Professor I).

(p. 95).

Ressalta-se que o problema da avaliagao
naoincide naaplicagdo da prova, mas emoutros
aspectos que acompanhamesseinstrumento. A
inferéncia positiva, ou ndo, sobre a prova vai
depender do olhar que o avaliador estabelecer
sobre elanomomento de fazera sua apreciagao.
A partir de um olhar ético, com embasamento
tedrico, o docente extraira informacdes relevantes
sobre odominio, oundo, do conteudo avaliado, e
assim podera replanejar as suas agdes, para
auxiliar o estudante na constru¢do de uma
aprendizagem significativa.

Rippel (2007, p. 332) verificou que hduma
tendéncia, nos depoimentos dos egressos, a
qualnosindicacomo a avaliagao foirealizadano
projeto:

Esc5/101: O fato de ter so6 trabalho era
mais facil. Eles s6 davam trabalho. Era
tudo pronto. Nao precisava ralar,
estudar. Era s6 marcar ‘X’ nas
alternativas. Era muito facil. Nao tinha
prova.

Esc10/251: O conteudo era facil, da 52
e 6?2 série. Vinha pronto nas fichas,
quase so assinalar, tinha pouca escrita.

Revista de Educacdo PUC-Campinas, Campinas, n. 25, p. 75-85, novembro 2008



80

Eu faltava sempre. Nem sei como
passei. Quase todo mundo n&o ia para
aula depois que percebemos como era
facil, e igual iamos ser passados.
Esc9/218: O importante é ter emprego
e para isto s6 precisa do certificado da
82 série, mesmo porque com O que
aprendeu no projeto s6 consegue um
emprego la em baixo, porque néo tem
o dominio do conteudo. No projeto ndo
tive as dificuldades do regular que tem
prova e é tudo individual. No projeto as
provas sdo os trabalhos e é tudo em
grupo. Nao existe prova.

Sao proposigdes que convergem para 0s
mesmos conceitos. De um lado os egressos
apontam que a avaliagao no projeto € mais facil,
pois é realizada por meio de trabalhos, trabalhos
em grupos, preenchimento de fichas, jogos,
atividades que demonstram a produgdo do
estudante. De outro, aparece de forma latente
que o material didatico proporcionado vinha pronto,
que nao precisavam estudar, escrever, bastava
assinalar com X, e todos, estudando ou n&o,
seriam promovidos. Assim, aavaliagao erafeita
nodia-a-diaefazia-se de contaque eramavaliadas
as competéncias e habilidades do estudante.

Ha egressos que manifestaramtendéncias
negativas nas suas declaragdes, ao explicitar
como véem a postura do docente referente ao
conteudo/avaliagdo/aprendizagem e como esta
influenciou na sua auto-estima para estudar,
conforme pode ser atestado em Rippel (2007, p.
333):

Esc15/317: Os professores ficam la na
frente do quadro. Eu tinha muita
dificuldade na minha carteira. Eu
sentava no meio da sala, mas nunca
vinham até minha carteira para explicar
alguma coisa. Saia sem saber de nada,
praticamente. Como né&o tinha prova,
isto ndo aparecia que a gente ndo sabia
nada. Era so trabalho. A gente copiava
daquele que conseguia fazer. Era so6
copiar e copiar, sem saber. Passavam
a gente forgcado de qualquer forma.
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Esc16/335: [...] No projeto era como se
o aluno fosse maquina: o professor
dava a ficha e dizia como responder,
nos fazia (sic) e ja entregava. Eu néao
aprendi nada no projeto. Foi sé para
pular de série.

Esc9/223: Nao aprendinada. Nao usava
livrto nem caderno, s6 fichas. Os
professores explicavam passavam
correndo por cima. As vezes ninguém
entendia. Ai o professor passava a
resposta no quadro, ndo explicava e
nds copiavamos para a ficha. No tinha
prova. Nem sei como davam nota.

Os docentes, contradizendo os
estudantes, declaram que mudaramasua postura
depois que participaram dos cursos de
capacitagao para atuar no projeto, conforme
aponta Rippel (2002, p. 90-111):

[...] ver o progresso que cada um teve
dentro de sua produgéo, sem comparar
um com o outro. Comparar a pessoa
com ela mesma. Porque, até entédo,
nds ficavamos presos no dominio do
contetido (Professor Q) (p. 103).
[...]Ametodologia é inovadora. E menos
preocupagdo com o conteudo. Os
professores desaceleram e ajudam os
alunos a vencer determinadas
dificuldades (Professor A) (p. 103).
[...] Faco uma avaliagdo para ver o que
o aluno aprendeu e no que o aluno tem
dificuldade, para retomar e fazer uma
recuperacao (Professor H) (p. 111).
[...] A atuagao do professor que passou
pelo projeto é outra. E um professor
mais sensivel. Ele olha o aluno com
outros olhos. Ele ndo se contenta em
fazer as coisas como ele fazia (Professor
Q) (p. 101).

Nota-se que os estudantes enfatizam que
nao existia um entrosamento entre professor e
aluno, uma vez que os professores assumiam
uma postura passiva e indiferente em relacéo a
aprendizagemdos estudantes. Ressaltam, ainda,
que os professores passavam por cima do
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conteudo e nao o explicavam, e, quando os
estudantes ndo entendiam, davam asrespostas
prontas no quadro e todos apenas copiavam. E,
mais, como nao existiam provas e avaliagbes
escritas formais, ndo se evidenciava que os
estudantes ndo sabiamo contetdo, e que, frente
a isso, os professores também se eximiram de
ensinar, uma vez que a regra imposta era a de
que todos fossem promovidos.

Contrariamente aos estudantes, os
docentes declaram que mudaram a sua postura
no projeto, querealizavamaavaliagdo pararetomar
o processo no que os estudantes apresentavam
dificuldades, passaram a olhar os estudantes
diferentemente, desaceleraram na cobrancade
conteudo e ajudavam a vencer algumas
dificuldades, o que revela, por si s6, uma des-
responsabilizagao.

Diante do panorama apresentado sobre a
praxis dos docentes frente a avaliagéo, apoiamo-
nos em Sordi, que explicita que a avaliagédo
praticada no ensino, nos dois modelos (regulare
PCF), merece ser examinada, pois estava:

[...] tentando, ainda que tardiamente,
reverter os maleficios de um tempo em
que ela era usada unicamente como
instrumento de reafirmacdo de
conteudos dogmaticos, apresentados
para serem memorizados e n&o para
serem  problematizados pelos
estudantes. As conseqliéncias desse
modelo ja sdo conhecidas. Marcas
visiveis e invisiveis em nossa
criatividade; instituigdo do siléncio e da
vergonha; necessidade de aprender a
dar respostas e, paralelamente, de
desaprender a fazer perguntas;
inseguranca para experimentar
raciocinios mais complexos e por vezes
desestabilizadores (SORDI, 2000, p.
235).

Nota-se, assim, que, no ensino regular
tradicional, aavaliacao é realizadavisando verificar
a quantidade de conteudos apreendidos e
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oferecida pelo estudante ao docente comoforma
de atestar o conhecimento assimilado. Visa-se,
sobremaneira, obter o produto supremo “nota”,
que passa a reger o processo, assumindo o
escopo, secundarizando o papel fundamental da
aquisigdo do conhecimento.

Evidencia-se que o PCF, ao propor uma
mudanca na avaliagdo, deveria ter investido e
trabalhado esses aspectos com os estudantes,
paraque ndo gerasse tanto descrédito. E, nesse
sentido, era imprescindivel os docentes
esclarecerem como se daria a avaliacao,
evidenciarque o espoco a seratingidodeveria ser
a aprendizagem, e ndo a nota.

SegundoRippel (2007, p. 335-336), alguns
dos entrevistados comparam constantemente a
avaliagao e o conteudo do projeto com o ensino
regular, manifestando descrédito em relagdo a
avaliagdo praticada no projeto, visto que
minimizou e/ou ndo exigiu o dominio dos
conteudos:

Esc2/32: Falta a coluna principal: “o
ensino”. Dao tudo pronto, resumido e ja
com as respostas. Ndo se aprende.
Esc7/118: Foi bom para recuperar o
tempo perdido. E foi ruim porque
passou por cima de muitos conteudos.
Agora eu estou fazendo faculdade e
estd sendo muito dificil. Falta muito
conteudo que eununcavi. Eles deveriam
fazer uma avaliagéo escrita e ver o que
é preciso dar para o aluno.

Esc5/97: Eu sé fiz meio ano, ja tava na
72 série. Agora quem fez de 5% a 82 nédo
aprendeu nada. E s6 uma passada.
N&o tem avaliagédo para ver se o aluno
teve um aproveitamento.

Esc1/13: Eu desisti porque ndo gostei
do ensino do projeto. N&do faz (sic) um
vestibular com este ensino. A corregédo
€ sO para iludir o aluno, que ele vai
passar da 52 para a 82. E ilusdo mesmo,
ndo aprende, € bem por cima.

Observa-se, nestas declaragdes, que, no
projeto, os estudantes recebiam tudo pronto, que
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asfichasjavinham com as respostas, e que ndo
viram o conteudo necessario para concretizar
umaaprendizagem significativa. Analisando esse
cenario, e recorrendo a Perrenoud (1999), vemos
que esse autor contribui para a analise, ao
apontar que o clima, as condi¢des de trabalho, o
sentidoda atividade, ou a auto-imagemimportam
tanto quanto os aspectos materiais ou cognitivos
da situagéo didatica, conjungéo que foi muito
bem utilizada pelo PCF, porém do jeito mais
contraproducente possivel. Homogeneizaram-se
as turmas, mas elas foram niveladas por baixo,
em termos dos conteldos ministrados e da
forma como isto ocorreu.

Isso, de certo modo, contrapde-se a tudo
0 que o “bom ensino” deve gerar, tanto que
Perrenoud (1999), quando continua a analisar
este tipo de questdo, argumenta que o docente
pode ajudar o estudante a progredir de muitas
maneiras:

[...] exemplificando mais simplesmente,
mais longa ou diferentemente;
engajando-o em nova tarefa, mais
mobilizadora ou mais proporcional a
seus recursos; aliviando sua angustia,
desenvolvendo-lhe a confianga,
propondo-lhe outras razdes de agir ou
de aprender; colocando-o em um outro
quadro social, desdramatizando a
situagdo, modificando o ritmo de
trabalho e de progressao, a natureza
das sangbes e das recompensas, a
parcela de autonomia e de
responsabilidade do aluno
(PERRENOUD, 1999, p. 105).

Note-se que a avaliagéo formativa leva o
docente a observar metodicamente os
estudantes, de modo a ajustar intervencdes
pedagogicasindividualizadas nointuito de otimizar
a aprendizagem. Esse fato, como se vé em
diversasfalas dos entrevistados, ndo ocorreu. E
mais. E contundente observar que proporcionar
um clima mais promissor para que o estudante
apreenda é diferente da postura adotada no
projeto -de “dartudo pronto”, de facilitar e de ndo

V. C. L. RIPPEL

cobraraaquisi¢gdo do conhecimento, eximindo o
estudante de construir seu conhecimento, do
qual ele é alijado, portanto, para o resto da sua
vida.

Observa-se, também, que os estudantes
continuam presos ao método tradicional, confiam
na prova escrita e acreditam nesse instrumento
para mostrar ao professor que aprenderam o
conteudo; pois o estudam para responder as
perguntas das provas, o que lhes possibilita a
quantificagdo de acertos e erros, e o que é usado
como instrumento de auto-afirmacgao, haja vista
que os tranquiliza, confirmando-lhes que
alcangaram o conhecimento.

Essa é uma concepcéo légica sobre a
avaliacdo artificializada na escola, e, neste
sentido, Freitas (2003, p. 40) explicita que:

[...]aavaliagao é produto de uma escola
que, entre outras coisas, separou-se
davida, da pratica social. Tal separagéo,
motivada por necessidades sociais de
enquadramento da forga de trabalho,
trouxe a necessidade de se avaliar
artificialmente na escola aquilo que ndo
se podia mais praticar na vida e
vivenciar. Isto colocou como centro da
aprendizagem a aprovagdo do
professor, e ndo a capacidade de intervir
na pratica social. Aprender para
“mostrar conhecimento ao professor’
tomou o lugar do “aprender para intervir
na realidade’.

Evidencia-se, entédo, que os estudantes
comparam constantemente aavaliagdo do projeto
com o ensino tradicional. Enfatizam que a
avaliagado notradicional é usualmente realizada
por meio de trabalhos, controle de freqiiéncia e
participagdo nas aulas, e estudam para, num
momento determinado, fazer uma prova,
destacando que esse deve sero percursoparaa
construcado da nota. Ja no PCF, a avaliagao
incidia nas fichas, trabalhos em grupo, e os
estudantes desacreditam desse processo, visto
que Ihesfoitirada aprova e, consequientemente,
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a nota, e néo era Ihes dado nenhum feedback.
Manifestam, indignados, que assim né&o
conseguem saber se realmente estavam
aprendendo.

Nota-se que, para mudar estaideologia, &
imprescindivel conhecercomo se daaconstrugao
da nota. Com ou sem prova, ha dois aspectos
que determinam a nota, ou seja, a avaliagdo
formal ou informal. E, para entender tais
conceitos, apoiamo-nos nadefinicdo apresentada
por Freitas, que escreve:

[...]avaliacdo formal sdo aquelas
praticas que envolvem o uso de
instrumentos explicitos de avaliagéo,
cujos resultados podem ser
examinados objetivamente pelo aluno,
a luz de um procedimento claro. Por
contraposicéo, estaremos entendendo
aavaliagdoinformal como a construgéo,
por parte do professor, de juizos gerais
sobre o aluno, cujo processo de
construgcdo esta encoberto e ¢é
aparentemente assistematico
(FREITAS, 1995, p. 145).

Comojaevidenciado, osinstrumentos de
avaliagdo do modelo seriado (tradicional) sao
marcados pelo uso da prova escrita, fato que
indica o uso da avaliagao formal, e que, a nosso
ver, muitas vezes pode ser utilizada pelos
docentes para pressionar o estudante com o
intuito de gerar aprendizado, mas que também
pode ser utilizada para demonstrar (no sentido
amplo da palavra) o seu poder. Isso porque, por
meio dela, praticaameagas, controla e disciplina
os estudantes.

Entretanto, apesar desses pontos
negativos, essa sistematica avaliativa (dita
tradicional) possibilita ao estudante avantagem
de poder contestar, se ndo concordar com o
resultado emitido pelo docente. Isso também é
evidenciado por Freitas (1995), quando admoesta
que um dos pontos mais cruciais da avaliagao é
o desenvolvimento do conceito de “bom aluno”,
que o professor faz na sua praxis, na medidaem
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que tal modelo se constitui sob a influéncia das
concepgdes de educagdo e de sociedade que o
professordesenvolve.

Parece-nos que a avaliagdoinformal pode
ser mais perversa que a avaliagao formal, visto
que o estudante ndo pode contesta-la. Segundo
Perrenoud (1999), nesse casooalunoélevadoa
exibirum comportamento que agrade o professor,
comportamento que o autor denomina de “oficio
de aluno”, ou seja, ao estudante cabe saber ser
agradavel nomomento certo, saberfalar, ou calar
quando convier, fingirdominar o contetido, pois o
professorfaz o seujuizo partindodo alunoideal,
segundo 0s seus principios subjetivos.

Freitas (1995, p. 227) adverte que “[...] a
avaliacdo formal pode terminar confirmando a
avaliagdo informal”. Parece-nos, entao, que o
problema entre a avaliagdo formal e informal é
que o proprio docente elabora as provas e pode,
partindodo seu julgamento/interpretagéo, elabora-
la apenas para comprovar o que determinou na
avaliagdo informal. Apesar disso, ha uma
preferéncia de muitos estudantes por prova
escrita, pois a véem como uma espécie de
documentoque é contestavel quandolhes convier.

E contundente destacar a tendéncia
implicita nas declaragdes dos estudantes que
enfatizam constantemente que n&o eram
avaliados no projeto, que nao estudavam e assim
nao aprenderam nada. Isso pode ser explicado
pelo fato de eles nao realizarem uma prova
escritae, conseqlentemente, ndotrocarem mais
oque aprenderam com umanota com o professor.

Analisando este tipo de ocorréncia nos
sistemas de ensino, Freitas (1995) auxilia-nos a
entender essa situagéo, que leva o estudante a
versentido em estudarapenas quando puder,em
troca, receber uma nota. Para essa situagao, o
autor esclarece a existéncia do valor de uso e
valordetroca:

[...] A nota oculta, por exemplo, reflexos
da dualidade do valor da mercadoria
(valor de uso/valor de troca) na
sociedade capitalista. Ainda que de
forma modificada pela natureza da
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instituicdo escolar, os mecanismos
subjazem a tais procedimentos de
avaliacdo fazendo com que o aluno
somente encontre valor para o
conhecimento @ medida que ele seja,
primeiro, valorizado pelo professor,
pela sua converséo no equivalente geral
“nota”. O aluno vive essa pratica
cotidianamente, o conhecimento
mercantiliza-se e sua utilidade reduz-
se a um processo de troca.
Conhecimento vale para o aluno o que
vale para o professor. Ndo se pense
que o problema pode ser resolvido com
a eliminagdo da nota. A nota apenas
expressa certas relagdes (FREITAS,
1995, p. 229-230).

Parece-nos que a nota tem dois focos que
merecem ser analisados. Para o docente, o
projeto, aoretiraraavaliagdo viaprova e nota, tira-
Ihe o poder de controle sobre o estudante, haja
vista que, por meio da nota, tanto estimula a
estudar, comofaz usodelaparacontrolar, coagir
e ameagar. O estudante, por meio da avaliagédo
via provaescrita e nota, troca o conhecimento por
pontos e conceitos, como formade valoracaoda
auto-imagem, pois € doutrinado desde a escola
elementar a buscar esse simbolo.

OPCEF, aotiraranota e apresentarapenas
uma apreciagao diagnostica, especificamente
sem devolugao mensurada de pontos, perdeu
credibilidade, umavez que o estudante e muitos
docentes ndo conseguem compreender a
importancia da aprendizagem para intervir na
vida, pois superestimam a fung¢éo da nota.

Rippel (2007) constatou umatendénciana
fala dos entrevistados que afirmaram que nao
estavamaprendendo nada, e assimfaziam muita
bagunga, e que essassituagéo se criou quando os
estudantes souberam que ndo seriam avaliados
e nem reprovados. A confusao passou a reinar
em sala de aula apds a eliminagao da avaliagao
formal “via prova escrita”. Este processo é
explicitado por Freitas (2003, p. 42):

V. C. L. RIPPEL

Quando os ciclos e a progressao
continuadaimpedem o uso da avaliagéo
como forma de reprovar ou reter o aluno,
supondo que se esta apenas
interferindo com o plano instrucional
[...], impedem adicionalmente o
exercicio de poder do professor no
processo de ensino-aprendizagem na
sala de aula [...], sem nada colocar no
lugar, nem sequer a preparagdo do
professor e dos alunos para a nova
situagdo. Como ndo ha motivadores
naturais que o professor possa utilizar,
a retirada dos motivadores artificiais
(nota, reprovacgao, etc.) desestabiliza
as relagbes de poder existentes,
obrigando o professor a langar mao de
outras formas de controle, nem sempre
mais adequadas.

De certaforma, isso se justifica porcausa
do costume e da cultura entre estudantes e
professores, onde a avaliagéo é tida de forma
comum, como fungdo Unica e exclusiva do
docente e, muitas vezes, é utilizada como o mais
importante instrumento de aprovagao ou
reprovagao dos estudantes.

CONSIDERAGOES FINAIS

Conclui-se que é dimensionada
centralidade na avaliagao nesses projetos, pois,
viaderegra, é por meio da prova e danotaqueo
docente tece o seu julgamento, e, embutido
nisso, advém o seu poder de aprovaroureprovar.
Sob a 6tica dos egressos, o limite na avaliagéo
do projetoincide nofato de ndorealizarem prova
escrita, ndo terem cobrangca de dominio de
conteldo, e, assim, incorporaram que nao era
mais necessario estudar, e, por conseguinte,
houve umaausénciade aprendizagem. A pseudo-
vantagem é o fato de n&do se sentirem
pressionados pela avaliacdo, e pela facilidade
porreceberem tudo pronto.

Evidenciou-se que o projeto mudou a
aparénciadaavaliagao, visto que retirou aprova
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escritado processoavaliativo. Quemimplementou
apropostando conseguiu, contudo, apreendera
esséncia da avaliacdo, pois a metodologia
proposta ndo logrou éxito, uma vez que muitos
docentes ndo possuiam um referencial teérico
que os subsidiasse acompreender o verdadeiro
sentido da avaliagcdo. E as capacitagbes
proporcionadas pelo projeto ndo cobriram essa
insuficiéncia advinda dos cursos de graduagéoe,
por conseguinte, ndo se obteve mutacdo na
culturadaavaliagao.

Dessa forma, pode-se inferir que no PCF
houve umamudanca de aparéncia da avaliagao,
ou seja, os docentes nao avaliavam formalmente
com provas para emitir uma classificagéo,
entretanto constatou-se a permanéncia da
esséncia, pois persistiram realizando aavaliagao
classificatéria de modo informal. Como visto, o
PCF retirou a provado processo avaliativo, visto
que, sem nota para professar a reprovagao, 0s
estudantes permanecem na escola e
aparentemente estdo incluidos no sistema,
mesmo que apenas guardados, pois naesséncia
apenas se posterga a excluséo no tempo.

Alerta-se que as politicas que falam em
democratizagdo, acesso e manutencdo sao
necessarias, mas que se agregue a elas uma
responsabilidade social, porque aquela escola
que estaalindo vai conseguir eliminar a exclusao
apenas com estes projetos alternativos, se ndo
forem proporcionadas condigbes estruturais e
maior qualidade de ensino.
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