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A mde disse

que carvegar dgua na peneira

era o mesmo que roubar um vento

¢ satr correndo com ele para mostrar aos irméos.

Manoel de Barros

Gosto de ler para meus alunos e alunas o livro Exercicios de ser
crianga, de Manoel de Barros. A leitura compartilhada me ajuda a
lembrar que a sala de aula pode produzir experiéncias instigantes,
especialmente se considerarmos aprenderensinar como carregar dgua
na peneira. Carregar dgua na peneira pode também ser uma idéia
muito interessante para pensarmos avaliagio e curriculo quando
pretendemos pensar, inventar, diferir.

Carregar dgua na peneira. Trabalho initil, poderiam concluir
aqueles educadores, educadoras, professores, professoras, pesquisa-
dores, pesquisadoras fortemente preocupados em “preparar para o
futuro”, “formar o cidadio”, “garantir o acesso aos conhecimentos
socialmente valorizados”. Assim, também a professora, ou o profes-
sor, s¢ V& muitas vezes como quem carrega dgua na peneira, e com-
preende que seus esforgos vio por dgua abaixo quando os alunos e
alunas nio correspondem As expectativas e nio alcangam os objeti-
vos, 0 que ¢ considerado ndo aprendizagem.

Carregar dgua na peneira. Ato encantador, surpreendente, im-
previsivel poderiam pensar aqueles que ficam atentos ao movi-
mento da 4gua caindo da peneira enquanto o menino se desloca,
aos desenhos que a 4gua faz no chio, aos rufdos produzidos, as
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expressdes do menino se indagando sobre o desaparecimento da
dgua... Processo privilegiado para aquela professora ou aquele pro-
fessor que busca compreender o compreender (Bateson) de seus alu-
nos e alunas e encontra nos despropdsitos € nos véos indicios precio-
sos dos caminhos que estdo sendo percorridos pelos estudantes para
aprender. A

Em Exercicios de ser crianga, O menino que carregava dgua na pe-
neira, com seus despropdsitos, acompanhado de A menina avoada,
que precisava de atravessar um rio inventado, me faz pensar o quanto
a educagdo que oferece um dnico horizonte de possibilidades a to-
dos nos afasta do outro com quem partilhamos o tempo escolar. O
percurso tnico, o resultado homogéneo e o processo linear despo-
tencializam os exercicios escolares, que, em lugar de promover exer-
cicios de ser, se tornam exercicios para treinamento de habilidades ¢
aquisi¢io de fragmentos descontextualizados de conhecimentos, ne-
gando as diferengas que nos constituem e fazendo da experiéncia
infantil e juvenil momentos de negagdo, por serem mera preparagio
para algo que vird depois.

Ler Exercicios de ser crian¢a me traz outra possibilidade de pen-
sar a peneira: uma peneira que nio peneira porque a dgua nio se
deixa peneirar. Interessante, porque o curriculo e a avaliagio mui-
tas vezes tém sido vistos como peneiras, através das quais se selecio-
nam contetdos, procedimentos, materiais, instrumentos e pessoas. E hd
pessoas ¢ conhecimentos que, como a dgua, atravessam as tramas,
por muito finas que elas sejam. Refletir sobre Exercicios de ser crian-
¢a me faz pensar que o curriculo ¢ a avaliagio podem ser peneiras que
nio peneiram ¢ abrem possibilidades de trinsito, mesmo que os
pontos de chegada ndo possam ser determinados no inicio do per-
curso. Ajudada por esses exercicios, pretendo, neste trabalho, dis-
cutir o processo de avaliagdo como pratica que vé nos despropési-
tos dos meninos e nas invengdes das meninas avoadas situaces
ricas"que devem ser indagadas, tensionadas, enriquecidas, incorpo-
radas ao processo aprendizagemensino que se realiza no cotidiano da
sala de aula, mas ndo sé nele. Situagdes sobre as quais devemos re-
fletir se quisermos ser companheiras e companheiros dos meninos
e meninas na aventura de conhecer.
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Negar os despropdsitos e normatizar as invengdes

Com os Exercicios de ser crianga, penso em quantos meninos
chegam s salas de aula com seus despropdsitos e quantas meninas
avoadas circulam em nossas escolas. E, sobretudo, penso no que a
escola propde a criangas, como algumas que temos acompanhado
em nossa pesquisa,' que ao trazerem para a sala de aula seus des-
propdsitos trilham caminhos de exclusio, vivem dia-a-dia a dificil
experiéncia do fracasso ¢ mostram estar aprendendo a aceitd-la co-
mo legitima.

Quem sio eles?

Como a escola os acolhe?

Que didlogos sio produzidos entre o que querem aprender e o que
a escola pretende ensinar?

O que a escola se dispée a ouvir? E a aprender?

Se o reconhecimento da singularidade dos estudantes recomen-
da que ndo sejam tratados como sujeitos abstratos, enquadrados em
uma categoria que para se produzir como padrio precisa negar as
diferengas, também ¢é prudente pensarmos em escola como espago
plural. Mesmo considerando a multiplicidade de experiéncias que
as diferentes escolas produzem, nio posso deixar de olhar para um
resultado escolar que ao ganhar visibilidade expse a manutencio,
através de muitas dessas experiéncias, de prdticas pedagégicas des-
favordveis as criancas, adolescentes e jovens que se mostram dife-
rentes do modelo escolar. Também ¢ importante observar que mui-
tos dos sujeitos que ndo encontram na escola reconhecimento de
seus percursos de aprendizagem e validagdo dos seus saberes sdo es-
tudantes oriundos das classes populares.

A prépria idéia de diferenca precisa ser posta em discussio,
pois a complexidade do processo pedagégico demanda uma cons-
tante tensdo entre homogeneidade ¢ heterogeneidade. Nio se pode
abrir mdo, por exemplo, da garantia da igualdade do direito 4 edu-

Refiro-me & pesquisa “A reconstrugio do saber docente sobre a avaliagio: desafios
¢ possibilidades da escola organizada em ciclos”, financiada pelo CNPq e
articulada ao projeto integrado Affabetizacio dos alunos e alunas das classes populares.
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cagio, simultaneamente nio se pode vincular a conquista desse di-
reito a que todos fagam o mesmo percurso de aprendizagem, 2 exis-
téncia de um curriculo dnico e a produgio de resultados idénticos.
Com muita freqiiéncia, o discurso oficial afirma o compromisso com
a qualidade, articulado 2 idéia de igualdade, porém, a igualdade ndo
se refere aos direitos, mas a rendimento homogéneo, considerado co-
mo o produto ideal da escolarizagio.

O reconhecimento da heterogeneidade de processos ¢ de resul-
tados nio leva, necessariamente, a uma incorporago positiva da di-
ferenca ao processo pedagégico. Uma atenta observagao do coti-
diano de vdrias escolas nos indica que préticas diferentes estio
ancoradas em um padrio hegeménico de organizagio do curriculo
¢ da avaliagio que se orienta por modelos pouco flexiveis de estu-
dante, conhecimento, aprendizagem e ensino. Produz-se uma dina-
mica que incorpora a diferenca de saberes, de processo ¢ de resul-
tados, porém inserida em relages que permitem incluir cada
sujeito e cada contexto nos padroes que delimitam modos possiveis
de narrar o outro, narragbes marcadas por valores desiguais. Neste
sentido, o trabalho com a diferenga no cotidiano escolar pode ser
um trabalho que leva 4 discriminagdo, 4 segregagio e a exclusio, em
consonincia aos processos sociais que aprofundam a desigualdade.

Nio h4 palavras mdgicas.

Sendo assim, nio basta simplesmente propor homogencidade e
heterogeneidade como categorias opostas que compoem relacdes
nas quais a homogeneidade deve ser criticada ¢ a heterogeneidade
deve ser alcancada. A complexidade do cotidiano faz com que tanto
a idéia de homogeneidade quanto de heterogeneidade sejam
simultancamente desejdveis e criticdveis, pois como o processo
pedagdgico se constitui em um contexto social fortemente marcado
por relagoes de exclusio, ainda que também seja visivel a imple-
menta¢io de agdes que visam 2 inclusdo, suas diversas préticas es-
tdo marcadas pela tensio produzida pelo encontro de elementos
opostos. Também aqui, a andlise que indica o antagonismo presente
na relagio se mostra insuficiente.

A discussdo sobre a diferenga estd constituida por dilemas, mas
também por algumas armadilhas, pois o estimulo A diferenga pode
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gerar um isolamento de sujeitos e grupos, do mesmo modo que hd
o risco de se trabalhar com a diferenca de um modo abstrato, em que
as posigdes e caracteristicas sio fixadas ¢ descontextualizadas e suas
particularidades ndo sdo confrontadas ao contexto e ao conjunto de
relagbes nos quais se insere e tampouco problematizadas como pro-
dugBes circunstanciais, portanto em permanente movimento. E pre-
ciso vigilancia constante para que a diferenga nio seja apreendida
como um estado natural e individual o que leva a uma ocultagio do
processo de produgdo da semelhanga e da diferenga como movi-
mento histdrico, parte da dindmica social e polftica.

A tensio heterogeneidade/homogencidade nos remete aos pro-
cessos sociais de regulagio e controle que definem o olhar que vai
determinando que somos nés, quem s3o os outros e quais so as re-
lagGes possiveis entre os sujeitos e entre os grupos. Tal tensio mos-
tra-se especialmente significativa pela produgio moderna do outro
como individuo mensurdvel, manipuldvel e quantificivel. Caracte-
risticas inscritas no processo pedagégico e norteadoras das funges
do curriculo e da avaliagdo no cotidiano escolar. Caracteristicas for-
temente criticadas, mas nem por isso abandonadas, muitas vezes re-
dimensionadas, ressignificadas para serem mantidas como fios que
costuram os movimentos ¢ relagdes experimentadas nas praticas co-
tidianas.

Sem divida a preocupagio com a alteridade estd presente na
construgio do curriculo e da avaliagio. Porém, nem sempre a
preocupagi6 se traduz na apreensio do outro como legitimo outro
(Maturana, 2002), porque o outro ¢ enunciado a0 mesmo tempo em
que ¢ mascarado, anunciado a distincia, o que reduz a intensidade
da relagio com ele estabelecida e permite que seja incorporado ao
processo, mas ignorado em seu saber (Skliar, 2003).

O curriculo instituido e a avaliagio realizada buscam, muitas
vezes, deixar de olhar para o outro como ser quantificado para
tornd-lo reconhecivel, porém tal esfor¢o nem sempre se insere em
um movimento em que o outro deixa de ser manipuldvel ao ser no-
meado como diferente. O reconhecimento da diferenca leva o su-
jeito a ser enredado em um complexo processo que visa fazer dele
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um igual, condigdo para sua aceitagio. Nio hd, desse modo, legiti-
midade em sua alteridade. A produgao do outro apenas como
reconhecivel ¢, simultaneamente, um processo incapaz de eliminar
a diferenca e destruidor da riqueza da heterogeneidade, o que esti-
mula a mimica, o disfarce, fazendo do outro quase igual, mas nio
exatamente (Bhabha, 1998).

As priticas avaliativas cuidadosamente se inserem nessa dina-
mica, atuando no sentido de produzir um silenciamento do diferen-
te ou da diferenga, que vai apagando a alteridade, borrando as ca-
racterfsticas que constituem o outro, de tal forma deslocado na
relagio pedagdgica que sua presenga ndo diminui a distdncia que
evita que nés possamos ouvi-lo, reconhecé-lo e respondé-lo. Embo-
ra seja mantida a distincia, ndo aceitamos que o outro nio nos ou-
¢a, ndo nos reconheca e nio nos responda. O didlogo ¢ excluido do
processo pedagégico, e todas as vozes sio modeladas para se incor-
porarem ao mondlogo que reproduz incessantemente o discurso
hegemonico.

A oposigio entre inclusdo e exclusdo, entretanto, também nio
atende completamente s exigéncias do processo pedagégico in-
serido em um movimento amplo comprometido com a democrati-
zagio da sociedade. N2o hd lugares fixos nos quais os sujeitos serdo
inclufdos, tampouco processos uniformes que conduzam indiscuti-
velmente 2 inclusdo e 3 democracia. A prépria concepgio de demo-
cracia nio pode ser fixa e imutdvel por ser uma produgao histérica
e social. Mesmo considerando que democracia pressupbe uma tes-
situra constante, matizada por tensbes, uma de suas virtudes funda-
mentais € a capacidade de lidar com a diferenga. Assim, ndo se
produz uma escola democrdtica quando o curriculo ¢ a avaliagio
operam com horizontes fixos e conceitos tnicos.

Tragam-se novos caminhos para a construgio de projetos sociais
democriticos, uma vez que a idéia de democracia comega a ser desvinculada
da tarefa emancipadora do Estado-nagio para sc configurar de novas
maneiras pela importincia que se atribui 2 sua construgio a partir da vida
cotidiana dos sujeitos. [...]

A democracia se constréi, portanto, a partir de baixo, nfo como o
desenvolvimento progressivo e ordenado de uma idéia de cidadania que jd
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estd esclarecida de uma vez por todas, mas como a recriagio constante ¢
conflituosa do préprio mundo da vida. A cidadania, nesse sentido, emerge
a partir do pano de fundo da mudancga nas relagdes entre os sujeitos e ngo
simplesmente como a inclusdo destes em um novo ideal de cidadzo, proposto
a0 Estado a partir de uma instincia diferente (Rodriguez e Garzén, 2003,
p. 212-213).

E preciso indagar como e por que a tensio exclusio/inclusio ¢ os
processos institufdos para sua administragio sio produzidos e atra-
vessam as prdticas escolares. Problematizar esta dinimica requer
ressaltar a discussdo sobre as relages de poder e sua articulacio
com a dinimica de produgio, validagio e distribui¢io dos conheci-
mentos, dando visibilidade também as subjetividades e singularida-
des tecidas no processo de exclusio que promove ruptura e deterio-
rizagdo individual e social. O outro excluido é uma produgio social
que se atualiza através de diversas praticas escolares, dentre as quais
a avaliagdo, que ao se realizar como processo que tem como funcio
examinar,” adquire protagonismo. O outro excluido ¢ parte do
processo pedagégico. Sendo assim, podemos consideri-lo incluido
nas relagbes estabelecidas no cotidiano escolar? Que fronteira de-
marca claramente os limites entre exclusio e inclusdo? E possivel
pensar em um dos termos sem a relacio com o outro?

Contraditoriamente, o processo avaliativo que exclui promete
atuar como possibilidade de inclusdo. Mais uma vez faz-se necessd-
rio interpelar o discurso e as priticas com ele produzidas para per-
ceber como o sistema que exclui se propée a gerar processos de
inclusdo. Evidencia-se a necessidade de uma profunda transforma-
¢do na dinimica escolar como processo socialmente configurado,
visto que a incluso s6 se torna possivel com a realizacio de um
processo educacional, e a avaliagio como um de seus mais signifi-
cativos procedimentos, tecido por fios e através de movimentos que
rompam com as relagdes que historicamente segregam, aniquilam,
reduzem, impedem, produzindo o outro como auséncia e impossi-
bilidade. Ou, simplesmente, isolando-o no reconhecimento de sua
diferenga e tornando sua expressio inaudivel e invisfvel.

2 Sobre avaliagio e exame, ver Barriga, 2001.
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Volto aos Exercicios de ser crianga e me pergunto o que estamos
aprendendoensinando sobre ensinaraprender com meninos ¢ meni-
nas, de todas as idades, que chegam 4 escola com seus despropd-
sitos e um pouco avoados. Como incorporamos ao processo peda-
gbgico suas experiéncias com as peneiras e com as histérias que
vivem e inventam? De que peneiras, invengdes e histérias nés dis-

pomos? Como as usamos em nosso dia-a-dia?

Peneirar para garantir a qualidade

Os instrumentos de avaliagio com que contamos funcionam
como peneiras que separam o que pode ser incorporado ao traba-
lho escolar, o que deve ser descartado ¢ o que ¢ posto 4 margem do
processo, deixando de ser considerado como relevante, embora nio
deixe de — silenciosamente, invisibilizado — participar do processo.
Selecionar, separar, excluir sdo agbes vistas como necessdrias para
que a avaliagio garanta a qualidade do processo. Através da avalia-
¢do vio sendo medidos os fragmentos de conhecimentos que as
criangas adquirem e sua possibilidade de prosseguir no percurso es-
colar. A avaliagao visa regular a continuidade do processo, garantin-
do que cada etapa seja rigorosamente cumprida, obedecendo a li-
nearidade imposta pelo modelo em vigor.

A continuidade, como duragio, como tempo infinito, como um passo sem
saltos, como principio e final de cada uma e de todas as coisas, € uma
construgio do tempo que serve para proibir seu contrdrio, isto ¢, proibir a
descontinuidade, o salto, a irrup¢o, a ruptura; em sntese, um tempo que
serve para proibir a diferenca (Skliar, 2003, p. 43).

A relagio entre exclusio, semelhanga e qualidade parece 6bvia e
necessdria, mas é preciso refletir que o que estd sendo desqualifica-
do, tratado como indesejdvel e descartado sao estudantes, seus pro-
cessos de aprendizagem, seus conhecimentos, as singularidades que
se expressam em suas diferengas. A avaliagdo na perspectiva do exa-
me afirma a necessidade de se passar criangas pela peneira, despre-
zando os despropésitos infantis como restos ou agées sem valor. A se-
legio adquire uma aparéncia democrética na dinimica inclusio/
exclusio: a exclusio dos que nio correspondem ao padrio se justifi-
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ca como a possibilidade deles serem trabalhados para que, se tor-
nando iguais & norma, possam vir a ser posteriormente inclufdos.
Tal processo resulta, com freqiiéncia, em uma inclusio degradada
que despotencializa o outro.

A igualdade no procedimento desconsidera as desigualdades so-
ciais ¢ as diferengas nos processos que constituem a realidade. A
igualdade nos procedimentos nio favorece a produgio da igualdade
nos direitos por haver a busca do resultado comum como tinica ex-
pressio da qualidade e da conquista do direito, o que atribui valor
negativo a diferenga, entendida como auséncia de qualidade.

Assim, o processo pedagégico utiliza procedimentos que nio
contribuem para a incorporagio da diferenga como enriqueci-
mento. No cotidiano escolar, ficamos de tal modo atados pelo pro-
cesso de avaliagdo constituido por priticas de controle ¢ coer¢io,
que deixamos de perceber como também nos colocamos a carregar
dgua na peneira quando tentamos segurar alguns de nossos alunos e
alunas nas finas tramas através das quais definimos o lugar de cada
um no cotidiano escolar. Com freqiiéncia, este ¢ um trabalho pou-
co produtivo, pois muitas criangas, como a 4gua, nio se deixam
aprisionar e escapam pelas menores brechas, expressando a impos-
sibilidade da homogeneidade no ponto de chegada, tantas vezes
proposta pelos projetos educacionais.

Considerar a dindmica pedagdgica na perspectiva da produgio
de resultados escolares favordveis as classes populares demanda o
didlogo com -aqueles que vém tendo a dificil experiéncia de ver dia-
a-dia seu fracasso ser tecido. Observar a diferenga que constitui as
préticas escolares cotidianas e produzir caminhos que gerem pro-
cessos mais democrdticos de produgio e socializacio do co-
nhecimento exige o reconhecimento de que diferenca e semelhanca
estdo relacionadas sem que possam ser traduzidas uma na outra, o
que requer uma redefini¢do da tensio produzida pela relagio esta-
belecida entre elas, que ndo pode ser simplesmente resolvida, tam-
pouco agregada a nossa compreensio. A tensio coloca em discus-
s3o o préprio sistema bindrio que orienta o processo de avaliagio.

Em vez de comegar com o pressuposto da semelhanga, e depois tentar
classificar as diferencas como desvios de um modelo, uma “filosofia da
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diferenga” comega com o conceito de diferenca como uma condigio geral,
uma condi¢do em termos das quais até as determinagdes de “semelhanca”
sao feitas (Burbules, 2003, p. 168).

Observando criangas que ficam retidas nas finas tramas da pe-
neira da escola, que em sua experiéncia escolar vivem a exclusio
cotidiana por seus despropésitos expostos pela avaliacio, reconhe-
cemos o exame — cuja denominagio escolar mais freqiiente, embora
ndo seja a dnica, ¢ prova — como uma relagdo seletiva, hierarquiza-
da, que define a inser¢io de cada um no contexto escolar, colocan-
do alguns em lugares de exclusio.

E preciso considerar, no entanto, que o sistema de cxame que vem
regulando o processo de avaliagio potencializa a desigualdade na
escolarizagio, mas ndo a cria. Porém, as relacées entre resultado es-
colar e dindmica social ndo podem ser analisadas sem que se consi-
dere a pritica pedagégica como uma prética social, portanto, tam-
bém constituida pela tensio exclusio/inclusio.

O fracasso escolar que penaliza as criancas das classes popula-
res adquire novas formas de expressio, mas continua denunciando
a necessidade de se aprofundar o processo de democratizacio da
sociedade, sendo significativa a produgio da escola pablica como
espago de educagio popular de qualidade para todos.

Acompanhando criangas que fracassam na escola, dialogando
com elas sobre seu préprio processo, verificamos que vio apren-
dendo, através dos procedimentos de avaliacio de seu trabalho, a
reconhecer que seus despropésitos e invengdes as desqualificam no
contexto escolar. Ainda assim, muitas mantém a crenga em sua pos-
sibilidade de se enquadrar no modelo, tornar-se um igual, e ser po-
sitivamente avaliado. Na busca de tentar ser o que ndo sdo, para
atender as exigéncias de uma escola que ndo valoriza o que elas sio,
muitas criangas ficam pelo caminho, ndo sendo ajudadas a ampliar
seus conhecimentos. Como sdo diferentes do padrio, muitas vezes
suas professoras e seus professores nio conseguem enquadri-las o
que impede que sejam reconhecidas, dificultando o estabelecimento
dos vinculos necessdrios 4 relagao aprendizagemensineo.

Quanto mais exato pretende ser um nome, quanto mais precisio supde a
defini¢io de uma classe e quanto mais transparéncia parece adquirir o
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mundo, maiores sdo as possibilidades de emergéncia de novas formas de
ambigiiidade. (...) Aparecem aqueles que, nos termos de Derrida, podem
ser chamados de inomindveis (Skliar, 2003, p. 55).

Os inomindveis expoem nio sé sua impossibilidade de serem
nomeados, mas também, nossa incapacidade de nomes-los e a au-
séncia de nomes precisos que possam demarcd-los. Os inomindveis
expdem a ambivaléncia que o exame pretende ocultar, revelam as
fraturas da avaliagio classificatéria. Os inomindveis expdem a ava-
liagdo como entre-lugar (Bhabha, 1998) no qual e com o qual tam-
bém se tece a relagdo entre o professor ou professora e seus alunos
e alunas, constituida nio s6 pela dindmica de transmissdo-recepgao
de contetidos escolares. Os inomindveis expdem o nio saber daque-
les e daquelas que ocupam o lugar do saber, expoem a insuficiéncia
da ordem e do conhecimento, assim como a fragilidade das deter-
minagdes que pretendem ordenar,

Como o exame ¢ fundamentalmente uma relagio de poder, os
que ndo podem ser nomeados sio classificados no lugar da exclu-
sd0, pois ndo ter um nome ¢ ocupar um nio-lugar. Passam entdo a
constituir uma classe — os que fracassam na escola — e recebem um
lugar — caracterizado pela falta. Tal producdo tem muitas nuances,
muitos entrelagamentos. A escola vai produzindo em seu cotidiano
uma série de classificagbes que indicam o lugar do fracasso, onde
sd0 localizados os estudantes que mesmo nio correspondendo ao
padrio nio sao excluidos da escola. H4 um lugar desqualificado, no
qual se insete, que ¢ produzido na escola no Ambito da tensdo in-
clusdo/exclusdo, mas também ¢ nessa tensio que se podem produzir
outros lugares, com outros significados, que questionem nio o su-
jeito que fracassa, mas as relagdes que constituem a dindmica fra-
casso/éxito que aproximam qualidade de semelhanga ¢ de selecio.

Os processos avaliativos hegemonicos na escola atuam no senti-
do de nomear, classificar e selecionar, insistindo na produgio do
mesmo — o padrio que define a classificagdo — e na permanente re-
produgio do outro como o mesmo, apagando as singularidades, que
sequer adquirem visibilidade no processo disjuntivo. A permanente
reprodugio do outro como o mesmo ndo cria relacées propicias ao
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didlogo, apenas estimula um continuo mondlogo em que os mes-
mos fragmentos, discursos e atos sio incessantemente reproduzi-
dos. No processo de avaliagdo, a escola reduz os espagos para a ex-
pressdo da singularidade.

Ao ser nomeado, classificado, inscrito como o mesmo, o aluno ou
a aluna tem suas potencialidades circunscritas 2 definigdo produzi-
da. A diferenga, quando encontrada, ndo produz uma diferenga no olhar,
que continua buscando o mesmo e continua encontrando o mesmo,
mantendo a coeréncia e a previsibilidade que o exame propde. Po-
rém, quando observamos os diferentes processos infantis, os muilti-
plos conhecimentos que se entrecruzam no cotidiano escolar, a he-
terogeneidade dos resultados que trazem em si a qualidade como
produgio plural, é exposta a ambivaléncia da nomeagio resultante da
avaliacdo que examina.

A ambivaléncia dos nomes que classificam e dos processos que
produzem a classificagdo é mais uma evidéncia das relagbes de po-
der que constituem o processo de exame. Examina o sujeito que
tem poder, poder de nomear e delimitar o outro. Assim, é avaliadlo
aquele que pode ser excluido por ocupar uma posigao desprezivel,
sem importincia, irrelevante. Ao colocar o foco sobre as relagdes
sociais que tecem as préticas escolares e iluminar a tensdo exclusio/
inclusdo, que na escola se articula 4 relagdo entre homogeneidade e
heterogeneidade, encontro a auséncia de fronteiras rigidas entre os
elementos opostos que compdem os pares citados. Emerge uma di-
nimica em que cada um dos elementos da relagio constitui o ou-
tro, 20 mesmo tempo em que o demanda.

Sendo assim, produzir processos de avaliagio vinculados a um
projeto capaz de abrigar e estimular o ‘pensamento, a invengio e a
diferenga exige uma redefini¢io das relagdes, criando a possibilida-
de de compartilhar poder e saber, processos, préticas, projetos, es-
perangas, mas também o insucesso, o erro, a duvida, a impossibili-
dade, a incapacidade, o que demanda uma redefini¢io das prdticas
que temos realizado na escola.

Nesse contexto, a avaliagio deixa de ter sentido como processo que

projeta os enquadramentos aceitdveis para ser um processo que in-
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terroga os percursos realizados, os projetos delineados. Os meninos
e meninas que subvertem a ordem e nos desafiam carregando dgua na
peneira e trazendo seus despropdsitos e invengdes para o cotidiano
da sala de aula sdo a evidéncia de que ndo podemos continuar usan-
do a avaliagdo como processo que demarca o limite da flexibilidade
para o tempo de aprender, por se vincular a objetivos homogéneos
aos quais todos devem alcangar para que a qualidade seja garantida.
O cotidiano escolar demanda a consolidagio de préticas de avaliagio
fundamentadas no didlogo e capazes de acolher a diferenga como
uma caracterfstica importante do processo aprendizagemensino.

Sobre despropositos e invengdes. Outra vez

Democratizar o saber implica em compartilhar o poder.

Essa ¢, entdo, nossa primeira indagagio: como compartilhar saber
e poder no processo de avaliagio? Que valores atribuir aos saberes
daqueles socialmente vistos como ignorantes? Como incorporar os
diferentes saberes sem configurar hierarquias e nelas posiciond-los?
O que significa distribuir o poder na escola? Se as pessoas nio sdo iguais,
como nio fazer das diferengas existente entre elas, desigualdades?

A heterogeneidade que caracteriza o cotidiano escolar cria si-
tuagbes em que temos de aprender a conviver democritica e solida-
riamente com as diferengas, o que nos obriga a redefinir as prdticas
pedagdgicas, predominantemente configuradas pela idéia de homo-
geneidade. A redefinigdo exige uma profunda reflexio sobre os co-
nhecimentos 'que temos, sobre as prdticas que realizamos, sobre o
modo como compreendemos os diferentes processos de aprendiza-
gem que ocorrem com os estudantes que estio em nossas salas de
aula, sobre o que consideramos conhecimento vélido e sobre o que
podemos perceber como manifestagio de aprendizagem. E preciso
refletir sobre o didlogo com o outro no cotidiano escolar.

O reconhecimento da presenga do outro € o acolhimento na re-
lagdo aprendizagemensino de sua diferenga provoca a emergéncia de
mais perguntas: Como aprendem os alunos e alunas que estio em
nossas salas de aula? Aqueles cujos resultados comprovam sua im-
possibilidade de aprender? O que nos indica que um aluno ou aluna
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ndo aprende? Quase sdo os critérios que levam seus trabalhos a
receber uma avaliagdo negativa? Somos capazes de reconhecer o que
o outro sabe ¢ o que ndo sabe? Como interpretamos seu nio saber?
O que estd sendo considerado conhecimento vdlido? Através de que
procedimentos verifico seus conhecimentos? Que conhecimentos sio
verificados: os que o aluno ou aluna traz ou os que foram transmiti-
dos pela escola?

O discurso sobre a existéncia de saberes diferentes muitas vezes
tem se confundido com modos diferentes de enquadrar a diferenga
como deficiéncia, como algo deslocado, ou como desvio que para
ser integrado precisa ser corrigido. A impossibilidade da correcao do
desvio tem sido aceita como a margem residual prevista por uma
sociedade excludente, como a nossa. Sustentar uma reflexao dife-
rente sobre a diferenca, uma reflexio que a compreenda como
aspecto rico do processo pedagégico é bastante dificil, porém indis-
pensdvel ao processo de democratizagio das priticas escolares se
considerarmos a complexidade do cotidiano, que ndo pode ser sim-
plificado ¢ harmonizado, pois estard sempre marcado pela dife-
renga, pelos desvios, pelas impossibilidades, pelos erros, pelo caos,
aspectos que precisam ser produtivamente incluidos na reflexdo so-
bre a prética pedagdgica.

O cotidiano escolar deixa evidente que a diferenga nio ¢ a ex-
cegdo, ¢ a norma. Peneirar os conhecimentos e processos ndo contri-
bui para a produgio de uma escola de qualidade, muito pelo contrério.
Melhor do que peneirar para separar os bons dos maus, gerando
uma qualidade excludente e redutora, que nega as miltiplas possibi-
lidades humanas, ¢ aprender também com o uso das peneiras, inclusi-
ve com os despropésitos que criam, ao segregar, ¢ com as amplia-
¢6es que promovem, por exemplo, quando podem ser usadas para
carregar 4gua. A qualidade, nessa dtica, se vincula 2 implementagio
de priticas pedagdgicas em que os sujeitos em interagdo possam
trazer para a relagdo suas singularidades e encontrar meios para am-
pliar constantemente seus saberes.

A experiéncia cotidiana mostra que uma mesma resposta pode
adquirir valores diferenciados porque corresponde a processos dife-
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rentes, mas essa diferenga nio pode ser objetivamente verificada,

medida e classificada. Assim, parece-me mais produtivo que a ava-

liagdo se inscreva no conjunto de prdticas escolares e sociais que

enfatiza a produgio do conhecimento como processo realizado por
seres humanos em interagdo, que ao conhecerem se conhecem, ao
produzirem o mundo no qual vivem se produzem, ao viverem vao
esgotando suas possibilidades de vida individual ¢ estreitando os la-
cos que unem cada um e cada uma a infinita rede da vida. A avalia-
¢io compartilha a compreensio de que o ato de conhecer e o pro-
duto do conhecimento sio insepardveis.

Muitas vezes, o que d4 sentido s palavras, aos atos, as produ-
¢Bes, aos processos, as possibilidades, as caréncias estd silenciado,
mas nem por isso, ausente. Apenas invisibilizado no discurso e nas
prdticas. Para avaliar ¢ preciso indagar, tomando as respostas en-
contradas como informagdes sobre o processo vivido individual e

" coletivamente na escola. Para avaliar, é preciso produzir ins-

trumentos e procedimentos que nos ajudem a dar voz e visibilidade
ao que ¢ silenciado ¢ apagado. Com muito cuidado, porque a in-
ten¢io nido ¢ melhor controlar e classificar, mas melhor compre-
ender e interagir.

A avaliagio pode contribuir para formular outras compreensoes
das vivéncias compartilhadas no processo pedagdgico quando
indaga as prdticas escolares, seus parimetros, suas conclusdes. Ao
desconsiderar os resultados e processos que expdem a diferenga que
deve ser negada, o processo de avaliagdo retira da relagdo pedagé-
gica questdes relevantes para uma methor compreensio da plurali-
dade de processos que se entrecruzam na relagio pedagégica e para
aprofundar sua dimensdo intersubjetiva. Negar a dinimica efetiva-
mente estabelecida no cotidiano escolar gera processos de negacio
dos movimentos emancipatérios que também ali se produzem.

Pensar a avaliacdo como um processo através do qual se preten-
de compreender o compreender do outro, reconhecendo a legitimi-
dade dos diferentes processos de aprendizagem e conhecimentos nos
leva a perceber que a existéncia na sala de aula dessa diferenga ndo
constitui problema de aprendizagem, porém, nio podemos deixar
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de considerd-la um problema para a organizagdo do ensino por de-
mandar redefinicio das bases em que os modelos consolidados de

}
: o " 4
A avaliagdo, como parte dessa dinimica, se propde a investigar

ensino se constituem.

os diversos percursos realizados, resultados apresentados, obstdcu-
los encontrados, solugdes produzidas cotidianamente na sala de au-
la, pois a insuficiéncia na aprendizagem ndo é um problema parti-
cular de sujeitos, mas da escola, af incluidos os alunos e as alunas.
A avaliagao contribui, desse modo, para que a professora ou profes-
sor conheca melhor seus alunos e alunas, em especial aqueles que
apresentam trajetos ainda ndo elaborados nas teorias que sustentam
as acdes docentes. A compreensio que vai sendo elaborada no pro-
cesso de avaliagio nio permite, ¢ ndo pretende, fixar o outro, a sua
finalidade ¢ ajudar a professora e o professor a acompanhar os
aprendizes em seus incessantes, e nem sempre previsiveis ou
compreensivels, movimentos.

Esta avaliagio demanda um permanente didlogo entre os sujei-
tos que compartilham o trabalho realizado na sala de aula. Nao ape-
nas os aprendizes s3o avaliados, pois o que se pretende ¢ ampliar a
qualidade do trabalho pedagégico, o que pode ser percebido através
da amplia¢io do conhecimento dos estudantes, mas ndo pode ser
confundido com medida de desempenho. Nio ¢ suficiente classi-
ficar os que sabem ¢ os que nio sabem se compreendemos como
permanente o processo individual e coletivo de conhecer. Todo co-
nhecimento abre possibilidade para novos conhecimentos, por ser
parcial e provisério, e indica novos desconhecimentos.

Sendo a avaliagio uma relagio necessariamente dialégica, de-
manda a ruptura com um modelo de avaliagio constituido na légica
da subordinagio do sujeito que nio sabe, em nosso caso o estudan-
te, a quem sabe, figura na escola representada pelo professor ou
professora. A subordinagio, o autoritarismo, o controle unidirecio-
nal, a coergio, a distdncia, o nio reconhecimento da qualidade do
outro sio incompativeis com o didlogo ¢ a partilha de poder que a
democratizagio requer. Voltamos, mais uma vez, 4 complexa relagio

entre saber e poder.
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Nio basta variar os instrumentos de coleta de dados para realizar
a avaliagio dos estudantes. E preciso criar meios para compartilhar com
eles o processo de avaliagio. Também os estudantes precisam se
apropriar da avaliagdo como um processo de reflexdo sobre a rela-
¢ao pedagégica, sobre sua aprendizagem e sua participagio no con-
texto escolar. Portanto, ¢ preciso que os alunos e alunas também se
apropriem dos instrumentos de avaliagio e se preparem, assim co-
mo os professores e professoras, para recolher informagées sobre o
processo, registrar os dados, analisd-los e apresentar suas conclusdes.

A democratizagio do processo pressupde o coletivo como espa-
¢o privilegiado para a andlise ¢ em sua constituigio nio podemos
deixar de incorporar os estudantes, nio sé como sujeitos que reali-
zam as atividades propostas ¢ sobre clas opinam, mas como sujeitos
que compartilham o desenvolvimento de todo o processo, inclusive
a produgio de significados e valores que atravessam a relagdo apren-
dizagemensino e orientam a avaliagdo. Nesse processo, as diferentes
perspectivas precisam ser consideradas, confrontadas, trabalhadas, nao
necessariamente para a producio de um consenso que harmonize as
diferengas e silencie tensGes, mas para a configuragio de significa-
dos partilhados, que permitam a reflexio coletiva e o didlogo. A di-
ferenga ndo pode ser apagada, tampouco pode impedir o estabeleci-
mento de relagbes soliddrias que contribuam com a ampliagio do
conhecimento de todos os envolvidos no processo.

A avaliagio sintoniza com a dinimica que caracteriza o proces-
so de conhecer, estimulando a produgdo de um processo coletivo,
cooperativo, soliddrio em que todos buscam a ampliagio perma-
nente da qualidade da escola com a incorporagio da diferenga co-
mo caracteristica que enriquece o processo aprenderensinar. Encon-
tro em Burbules um sentido interessante para pensar o processo
reflexivo instaurado pela avaliagao.

Deve nos ajudar a reconhecer diferengas significativas onde nao viamos
diferengas antes. Deve nos ajudar a vé-las como significativas, sem vé-las
como essenciais ou imutdveis. Deve nos ajudar a ver que a forma pela qual
as diferencas sdo construidas, ou interpretadas segundo um ponto de vista,
¢ apenas isso, ¢ que outros pontos de vista sao possiveis. Deve nos ajudara
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perguntar de quem sao as caracterizagbes ou categorias de diferengas que
estdo tendo preferéncia em determinadas circunstincias. Deve nos ajudar
aver formas mais profundas, nas quais a diferenca e a similaridade implicam
e informam uma 4 outra (Burbules, 2003, p. 181).

Trabalhando com professoras no cotidiano escolar, encontro muitas
que entendem a negagdo da diferenga como parte do processo de
produgido de exclusio. Comprometidas que sdo com a aprendiza-
gem de todos seus alunos e alunas propdem outras possibilidades
para a avaliagdo, muitas vezes buscando ressignificar, nas prdticas ins-
tituidas, espagos e atos. Um movimento que tem se mostrado inte-
ressante € a percep¢ao da avaliagdo como entre-lugar (Bhabha, 1998),
o que significa aceitd-la em seu movimento que impossibilita uma
definigio que fixe o outro, porque tanto suas prdticas como os sujei-
tos que a compdem estdo em permanente movimento, fazendo com que
toda descrigdo, como todo conhecimento, seja parcial e provisério.

A avaliagao como entre-lugar emerge como um processo em que
ao narrar o outro cada um estd também narrando a si mesmo. O en-
tre-lugar, por sua fluidez, impede a demarcacio de fronteiras fixas e
potencializa a investigagio do processo aprendizagemensino, pois a
multiplicidade abre a possibilidade para o novo, o ainda nio pensa-
do, o imprevisto. As professoras reconhecem nas agbes cotidianas de
suas salas de aula intimeras possibilidades de pesquisa da dinimica
pedagdgica que sdo invisibilizadas pelos instrumentos e procedi-
mentos tradicionais de avaliagio. Assim, produzem alternativas ou
ressignificam atividades incorporadas 4 dinimica pedagégica para
apreenderem os muitos significados dos siléncios, dos ruidos, das
vozes e dos ecos, assim como para dar visibilidade s imagens tur-
vas, apagadas, ocultadas ou levemente esbogadas nas sombras. Para
avaliar é preciso ir além das evidéncias, ajudando os estudantes a
também fazer este movimento.

Produzir um processo de avaliagio em que as professoras e os
professores estabelecam um significativo didlogo com seus alunos e
alunas sobre a realizagdo do processo aprendizagemensino no coti-
diano compartilhado por eles, se mostra um interessante desafio e
uma frutifera possibilidade. Pois pode ser um caminho, entre tantos
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outros possiveis, de desarticulagdo de préticas pedagdgicas que vém
sendo fortes aliadas dos processos sociais de produgio de desigual-
dade através da negacdo das diferengas.

Pensar, propor e realizar um processo avaliativo distante da hie-
rarquia, da classificagdo ¢ da segregagio, incorporando a todos os
que participam do cotidiano escolar em um amplo didlogo enrique-
cido pela diferenga com a finalidade de ampliar a interlocugio, a
interagdo, a produgio e a socializagdo dos conhecimentos, pode pa-
recer para alguns carregar dgua na peneira. Talvez seja mesmo. E, as-
sim sendo, pode ser um dos caminhos através dos quais vamos tecen-
do escolas em que o siléncio seja apenas mais uma das formas de
estar o outro e ndo um modo de ndo percebé-lo ou de distancid-lo
de nés.
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