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Resumo

Este artigo tem por objetivo discutir possiveis aproximagfes da obra de Paulo Freire com as elaboragdes tedricas
atuais sobre avaliacdo da aprendizagem escolar numa perspectiva emancipatéria. Apesar da avaliacdo néo ter sido
um tema priorizado por Paulo Freire em nenhuma obra especificamente, sua teoria e sua concep¢éo de educagao
oferece subsidios significativos a discussdo da avaliagcdo, quando esta busca tensionar e mesmo romper com as
formulagdes de cunho pragmaético e neoliberal. A defesa intransigente e radical da democracia, do dialogo e da
nocdo de inacabamento humano na relacdo entre educador e educando, presentes na obra de Paulo Freire,
tornam-se ferramentas fundamentais para se pensar na avaliagdo da aprendizagem como instrumento auxiliar do
educador que busca fazer da educacdo uma pratica emancipatéria para seus alunos e para a sociedade. A
perspectiva freireana parece oferecer, assim, fundamentacdo pertinente as concepgdes de avaliagdo que se
colocam em franca contraposicdo as tendéncias das politicas educacionais atuais que centralizam o processo
ensino-aprendizagem nas medidas disponibilizadas pela avaliagdo quantitativa.
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Abstract

This article discusses the relationship between Paulo Freire’'s work and the contemporary theoretical assumptions
about school assessment in an emancipatory perspective. Although the school assessment had not been an
essential issue within Freire’s ideas, this paper argues that his work offers relevant elements for the discussion
about school assessment, mainly when it questions and at the same time breaks down with pragmatic and
neoliberal assumptions. Freire’s work and its radical defense of democracy, dialogue and the notions of human
beings as incomplete are essential tools to consider school assessment as an auxiliary tool to the creation of
emancipatory practices for schools and society. Freirean perspective seems to offer an adequate theoretical
framework which refuses those conceptions of school assessment which centralizes the assessment practices
according to summative assessment.
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partir de sua propria concepcdo de educagao,
articular seu pensamento a uma visdo ampla do
processo de avaliagdo. Apesar do risco de ndo ser
totalmente fiel ao pensamento do autor, situacéo a
que todo trabalho esta sujeito, penso que a opcéo

Introducéo

Muitos tém sido os trabalhos que buscam
dialogar, aprofundar e esclarecer o pensamento de

Paulo Freire. Considero tal tarefa ardua e, ao mesmo
tempo, proficua e instigante: tanto pela magnitude
de sua obra, quanto pela dimensdo, atualidade e
pelo aprofundamento nela presentes, atingindo uma
vasta amplitude de temas que extrapolam, e muito,
0s aspectos puramente educacionais.

A temdtica com a qual tentarei dialogar, a
avaliacdo da aprendizagem, ndo foi enfaticamente
tratada por Freire em nenhuma de suas obras com
as quais tive contato. E possivel, no entanto, através
de pequenas passagens em varios textos, e ainda, a

de tentar entender - e mais - de tentar articular sua
visdo de avaliagdo com alguns teoricos, pode
acrescentar algumas polémicas que incitem a
producdo de pesquisas mais aprofundadas sobre o
assunto. Além disso, pode-se oferecer uma
possibilidade de dialogo bastante produtivo para a
tematica da avaliacdo, com a qual me disponho a
trabalhar.

O percurso que escolhi segue a seguinte légica:
num primeiro momento, tento, de forma breve,
apresentar algumas ponderacdes acerca do
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pensamento pedagogico de Paulo Freire, embora, é
preciso esclarecer, sem pretensbes de grandes
aprofundamentos, ja que, como dito anteriormente,
sua obra é muito vasta e significativamente densa
para ser sintetizada num pequeno artigo. Num
segundo momento, apresento uma discussdo sobre
avaliagho da aprendizagem, enfatizando seu
percurso histérico hegemédnico, relacionado ao
contexto sécio-politico e econdmico do mundo
ocidental. Especial atencdo € dada ao modelo
neoliberal brasileiro atual, e as resisténcias
presentes nas discussGes de tedricos criticos. Num
terceiro e Ultimo momento, tento articular o
pensamento de Paulo Freire as concepgbes de
avaliacdo da aprendizagem de alguns desses
autores, buscando possiveis aproximagdes e
semelhancas, bem como apontar para a
originalidade que se apresenta em pequenas
passagens de sua obra que fazem mengdo a
avaliagéo.

Paulo Freire: um educador a frente de seu
tempo

Concordando com Boaventura Santos (2002)
guando afirma, em contraposicdo a Marx, que o
excesso de problemas sem solucBes aparentes,
aliado a capacidade histérica dos pensadores em
propor e experimentar novas solugdes, constituem
fatores que dinamizam as mudangas sociais,
podemos considerar Paulo Freire um educador que,
nesse sentido, possibilitou um dos mais significativos
movimentos de renovacdo na educacdo brasileira,
com reflexos, até mesmo, de ambito internacional.
Percorrendo sua vastissima obra, encontramos
marcas nitidas de uma critica radical a um modelo
de educacéo baseado na reproducdo social de cunho
autoritario e dominador. Sua perspectiva calcava-se
na possibilidade de uma educagdo democratica, com
vistas a emancipacdo e libertacdo do homem de
todas as formas de dominagéo.

Sua originalidade deve-se, principalmente, a sua
capacidade e sensibilidade em perceber as diversas
realidades com as quais conviveu e dialogou durante
sua existéncia, o que, por conseguinte, torna
impossivel e pouco producente a tentativa de
categoriza-lo em uma corrente pedagogica, ou
mesmo filoséfica. Essa consideragdo, inclusive, €
partilhada pela maioria dos teoricos que se
propuseram a estudar a obra de Paulo Freire. Lima
(1998, p.9) afirma que:

“Ao longo de trés décadas, dando testemunho
de diferentes tempos historicos, e de variados
espacos politicos, geograficos e culturais, a
obra escrita de Freire é demasiado vasta e
multifacetada para se deixar aprisionar em

esquemas reducionistas, em grelhas simples
de leituras, e principalmente em prescrices
metodoldgicas e tecnicistas”.

De igual modo, McLaren (1998) refere-se a Paulo
Freire assinalando que seu pensamento marca um
“ponto de viragem” comparavel ao que a obra de
Platdo significou aos olhos de Whitehead; toda
filosofia posterior a Platdo se resumia a uma série
de notas de rodapé sobre a sua obra. Para MclLaren
(1998:67), “todas as iniciativas criticas no dominio
da educacdo sdo devedoras, acima de tudo, de
Freire”, afirmacdo posta em xeque, inclusive, pelo
préprio Freire. MaclLaren remete-se, portanto, a
idéia de que o pensamento de Freire inaugura uma
perspectiva critica na area da educacdo em nivel
mundial.

Nascido no nordeste brasileiro na década de 20,
Paulo Freire vivenciou e participou de momentos
importantes da histéria do pais, aliando-se
ativamente, em inameras situagcdes, as camadas
populares. Seus primeiros trabalhos conhecidos
relacionam-se a alfabetizacdo de adultos, fruto de
idéias que ja vinham sendo gestadas, alguns anos
antes, durante sua atuacdo no Sesi e no magistério
superior, como demonstra Beisiegel (2002). Ja nesse
momento, o tema da educacdo como préatica social
de conscientizacdo aparece como viés marcante,
tanto na concepgdo tedrica do seu “método” de
alfabetizacdo, quanto na  prépria  pratica
desenvolvida com os alunos participantes dos

“cfrculos de cultura”, expressdo na época
empregada para designar as classes de
alfabetizacao.

Trés grandes linhas tedricas delimitam suas
reflexdes: o Humanismo, a Fenomenologia
Hegeliana e o0 Marxismo. Sem apresentar
descontinuidade ou contradicdo, € possivel
identificar a presenca, na obra de Freire, do
Humanismo Cristdo, sobretudo em suas primeiras
obras; uma forte e consistente leitura e apropriacéo
da Fenomenologia Hegeliana e, posteriormente, sem
abandonar as linhas anteriores, e buscando uma
articulacéo original e proficua entre elas, elementos
do Marxismo. Alguns autores identificam um
percurso semelhante na anélise de sua trajetoria de
vida, indicando que o seu contato com autores das
linhas tedricas aconteceu em momentos vinculados
ao contexto politico especifico da histéria brasileira.
Entretanto, desde o inicio, a contraposicdo a
dominacéo das elites oligarquicas e a submissdo das
camadas populares aparece como  marca
significativa da obra.

O Humanismo Cristio esteve fortemente
presente como fundamentacéo tedrica dos grupos e
movimentos populares do Brasil nos anos 60,
alavancados pela Igreja Catolica; mais
especificamente, através da Acdo Catdlica, tendo



como horizonte a perspectiva transformadora de
cunho anticapitalista. A Fenomenologia Hegeliana
define o homem como consciéncia, recuperando o
autoconhecimento e a relagdo sujeito/sujeito
mediada pela préaxis social, como processos de
construcdo do ser humano. A cultura que
desenvolvida a partir destas relagdes forma o
arcabouco de construcdo do ser, explicitando e
possibilitando modos criativos e historicos de
formacgdo. O ser é devir, e todo conhecimento é,
antes de tudo, autoconhecimento. Do Marxismo
Freire assimila, principalmente, as categorias de
alienagdo, luta de classes, praxis, ideologia e
libertacdo/revolucdo. Com esse panorama teodrico,
Paulo Freire edifica sua obra de extrema
originalidade e profundidade, oferecendo ao mundo
uma concepcdo de educacdo de inegavel
importancia.

Gadotti (2003) nomeia quatro “intuicdes”,
consideradas por ele as que sintetizam as principais
contribuicdes do pensamento freiriano ao avanco da
reflexdo pedagdgica universal. A primeira € a énfase
nas “condi¢gdes gnosiologicas da pratica educativa”.
Tal intuicdo diz respeito a idéia de que toda
educacdo deve ser orientada para a aquisicdo de
conhecimento que conforme uma leitura do mundo,
numa perspectiva de transformacéo (dai a enfatica
atencdo aos aspectos metodolégicos). Paulo Freire,
longe de ndo valorizar os conteldos - acusacéo a
gue muitas vezes foi submetido -, j& apresentava
criticas a visdo conteudista e livresca da educacéo.
Freire afirmava ser o conteldo importante, néo
como um fim em si mesmo, mas como mediador da
possibilidade de aprofundamento da conscientizacdo
e da leitura do mundo pelos homens. Ler 0 mundo
para Freire é criar e recriar cultura; € aventurar-se

nos meandros do ja produzido, desvelando,
decodificando  significados e,  curiosamente,
oferecendo novos sentidos ao, aparentemente,

concluido conhecimento. Para quem auxilia outros
sujeitos na leitura do mundo, Freire indica férteis
caminhos: humildade, generosidade, curiosidade e,
acima de tudo, a “escuta sensivel” de que nos fala
Certeau (1994). Nas palavras de Freire (1981, p.72):

O analfabeto apreende criticamente a
necessidade de aprender a ler e a escrever.
Prepara-se para ser o0 agente desta
aprendizagem. E consegue fazé-lo na medida
em que a alfabetizacdo é mais que o simples
dominio mecanico de técnicas para escrever e
ler. Com efeito, ela é o dominio dessas
técnicas em termos conscientes. E entender o
que se & e escrever o que se entende. E
comunicar-se graficamente. E uma
incorporacdo. Implica ndo uma memorizacdo
mecéanica das sentencas, das palavras, das
silabas, desvinculadas de um universo
existencial - coisas mortas ou semimortas -,
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mas uma atitude de criacdo e recriacao.
Implica uma autoformacdo da qual pode
resultar uma postura atuante do homem
sobre seu contexto.

Educacédo, entdo, ndo é mera transmissdo de um
conjunto de conhecimentos acumulados pela
humanidade, mas encontro permanente entre seres
humanos, mediado pelos diversos saberes que todos
possuem, educadores e educandos. A denominagao
“educacdo bancaria” aparece em sua obra como
uma metafora para exemplificar aquela visdo de
educacdo baseada numa doacdo daqueles que
julgam ter o conhecimento aqueles que nada
possuem. Como se o ato de conhecer acontecesse,
exclusivamente, através de uma transposicao oral e
unilateral entre alguém que sabe e outro que nédo
dispde de nenhum saber. Freire entende que essa
visdo de educacdo permite a absolutizacdo da
ignoréncia, chamada por ele de alienacdo da
ignoréncia, pois que estda sempre localizada no
outro. Freire chama a atencéo para a perspectiva de
conhecimento embutida nessa visao:

O educador, que aliena a ignorancia, se
mantém em posi¢des fixas, invaridveis. Sera
sempre 0 que sabe, enquanto os educadores
serdo sempre 0s que ndo sabem. A rigidez
destas posicdes nega a educacdo e o0s
conhecimentos como processos de busca
(19874, p. 58).

E exatamente a perspectiva dindmica do
conhecimento e da aventura de permanente
humanizacdo que estd no cerne do conceito de
“inacabamento”, igualmente central na sua teoria
pedagdgica. A consciéncia da inconclusdo do ser
humano é, para Freire, a alavanca vital de sua
possibilidade de construir, de fazer
permanentemente a Histdria acontecer, a idéia de
devir, tdo propria da Filosofia Hegeliana. E ela que
impulsiona a constante superacdo do que, muitas
vezes, esta posto como destino natural. Freire
coloca-se, assim, contra qualquer indicio de
inexorabilidade, encorajando a tomada de
responsabilidade pelo desenrolar auténtico, critico e
otimista da Historia, especialmente através da
educacdo, apontando para a necessidade intrinseca
de o educador se conscientizar desse inacabamento:

O sujeito que se abre ao mundo e aos outros
inaugura com seu gesto a relacdo dialdgica
em que se confirma como inquietagdo e

curiosidade, como inconclusao em
permanente movimento na Historia (1996,
p.154).



54

A segunda intuicdo de que fala Gadotti, que se
relaciona visceralmente a primeira, apresenta a
educacdo como um ato dialdgico, marcando
fortemente todo o seu pensamento. A concepcdo
freiriana entende que o ato de conhecer é
necessariamente um ato compartilhado, nunca
solitario. Além de ser historico, gnosiologico e légico,
€ também dialégico. A comunicabilidade €, portanto,
um elemento fundamental e imprescindivel na teoria
do conhecimento de Freire, o que o fez, mais tarde,
aproximar-se de Habermas e da sua teoria
comunicativa, engendrando uma articulacéo
bastante original. Nesta intuicdo, a viséo de didlogo
aparece enquanto acdo rigorosamente desprovida
de autoritarismo, dominagdo ou qualquer sinal de
preconceito e submissdo cultural, referenciando-se
na no¢do de encontro. A comunicacdo apresenta-se
na teoria freiriana como uma condicdo inseparavel
do ser humano.

Todo ato de pensar exige um sujeito que
pensa, um objeto pensado, que mediatiza o
primeiro sujeito do segundo, e a comunicacdo
entre ambos, que se da através de signos
lingtisticos. O mundo humano é, desta forma,
um mundo de comunicagdo (1982a, p. 66).

A disponibilidade ao dialogo apresenta-se, entao,
como condicdo impar a educacdo que se propde
democratica, critica e construtiva. E parte
intencional e central do método de ensino numa
concepgdo freiriana. Dialogar é abrir-se a
compreensdo do outro e deixar-se conhecer pelo
outro, para que, juntos, atinjam patamares mais
elevados de leitura e entendimento do mundo. E
conscientizar-se  do  inacabamento, buscando
respostas as proprias ignorancias, no e com o outro.
Nas palavras de Freire:

E uma relagdo horizontal de A com B. Nasce
de uma matriz critica e gera criticidade.
Nutre-se de amor, de humildade, de
esperanca, de fé, de confianga. Por isso,
somente o dialogo comunica. E quando os
dois pdlos do didlogo se ligam assim, com
amor, com esperanca, com fé no préximo, se
fazem criticos na procura de algo e se produz
uma relacdo de “empatia” entre ambos. Sé ali
h& comunicacéo. (1981, p. 67)

A terceira intuicdo refere a nocdo de ciéncia
aberta as necessidades populares, buscando,
incessantemente,  construir-se a partir  dos
problemas cotidianos que afetam a vida dos seres
humanos. Uma vez capturadas na comunicabilidade
imprescindivel  entre  educador-educando, as
teméticas da fome, da miséria, do trabalho, da

doenca e da habitagdo apresentam-se de forma
recorrente em sua pedagogia. A terceira intui¢do
retoma a discussdo sobre os conteddos da prética
educativa. Apresenta-se, no pensamento de Freire,
uma concepcao bastante proxima ao que debatemos
atualmente acerca da interdisciplinaridade, apesar
de o termo em si ndo ser por ele explorado. A critica
a fragmentacdo e ao isolamento dos conteddos
cientificos tratados pela escola desponta em varias
passagens de sua obra, demonstrando um
questionamento sobre sua eficacia para a aquisicao
de um conhecimento que capacite os alunos a uma
leitura critica e criativa sobre a realidade.

Nicolescu (2003) observa muitas aproximacdes
entre o pensamento freiriano e a perspectiva
transdisciplinar!  da  educacdo, especialmente
quando ele entende que as duas concepcoes
pautam-se potencialmente em orientacdes
emancipatérias, libertadoras e de luta constante
contra todos os tipos de violéncia. A critica a uma
ciéncia que nédo tenha como parametro essencial a
felicidade e a dignidade humana € fortemente
combatida pelas duas perspectivas, bem como a
valorizagdo da idéia de que a aprendizagem € uma
construcdo coletiva e permanente, que implica
sentimentos de solidariedade e responsabilidade
com o outro.

Um outro aspecto que parece aproximar Paulo
Freire da perspectiva interdisciplinar € sua
valorizacdo da prética cotidiana como fundamental
na constru¢cdo e realizagdo das teorias, ou seja,
Freire defende incondicionalmente a relacdo
teoria/pratica, bastante préxima ao conceito e as
perspectivas interdisciplinares, como bem demonstra
Fazenda (2003). Para a autora, interdisciplinaridade
remete-nos a atitudes diferentes daquelas a que
estamos habituados, levando-nos a ter olhares
multiplos ao que, num primeiro momento, entende-
se como natural ou “normal”. A l6gica que tal idéia
imprime € necessariamente antagbnica aquela que
dicotomiza teoria e pratica. Esse argumento €
também caro a Freire:

Entre nos a pratica no mundo, na medida em
gue comegamos ndo sO a saber que viviamos
mas a saber que sabiamos e que, portanto,
podiamos saber mais, iniciou o processo de
gerar o saber da propria pratica. E nesse
sentido, de um lado, que o mundo foi
deixando de ser para nds, puro suporte sobre

' O autor faz uma significativa discussdo epistemolégica acerca

dos termos pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade, apontando para a necessidade da

construcdo de uma educagdo que caminhe rumo a
transdisciplinaridade, como possibilidade de melhor
compreensdo e intervencdo no mundo. Para maiores

esclarecimentos ver: Basarab Nicolescu. “Para uma educagéo
transdisciplinar.” In, Linhares, C. & Trindade, M. N. (orgs).
Compartilhando o mundo com Paulo Freire. Sdo Paulo: Cortez,
2003.



gue estavamos, de outro, se tornou ou veio
se tornando o mundo com o qual estamos em
relacdo e de que finalmente o puro mexer
nele se converteu em prética nele. E assim
que a pratica veio se tornando uma acéo
sobre o mundo, desenvolvida por sujeitos a
pouco e pouco ganhando consciéncia do
préprio fazer sobre o mundo. (...) Neste
sentido, a consciéncia da pratica implica a
ciéncia da pratica embutida, anunciada nela.
Desta forma, fazer ciéncia é descobrir,
desvelar verdades em torno do mundo, dos
seres vivos, das coisas, que repousam a
espera do desnudamento, é dar sentido
objetivo a algo que novas necessidades
emergentes da pratica social colocam as
mulheres e aos homens. (1995:102).

A quarta e dltima intuicdo apontada por Gadotti
da conta da concepgao freiriana de planejamento
educacional como um processo comunitario e
participativo. Gadotti indica a gestdo escolar como
necessariamente democratica, e sugere que a
pesquisa pedagdgica tenha como  método
privilegiado a pesquisa participante. Essas
indicagcdes podem ser entendidas se nos remetermos
a alguns aspectos do pensamento de Freire que,
igualmente aos j& mencionados, encontram-se no
cerne de suas perspectivas. Entre esses aspectos, a
defesa radical e incondicional da democracia e do
compromisso social da educacdo com a libertacdo e
a emancipacédo dos homens.

A teoria desenvolvida por Freire expds de forma
exemplar a educacdo como um ato eminentemente
politico, com entendimento claro e preciso do ser
humano enquanto um ser dotado de subjetividade
desenvolvida a partir do contexto histérico, social e
cultural. A educacdo, assim, deve cumprir a tarefa
de propiciar aos homens condicBes de
desenvolvimento de sua consciéncia e leitura critica
do mundo, incentivando intervencBes e ac¢des no
sentido da libertacéo.

Sob essa condicéo, Freire? caracteriza trés graus
de consciéncia da realidade, condicionados pela
estrutura  historico-cultural, que podem ser
potencializados pela educacdo. O primeiro,
denominado “intransitividade em sua consciéncia”,
caracteriza-se por uma auséncia de discernimento
acerca da realidade que o rodeia, implicando uma
incapacidade de apreender e captar as diversas
problematicas que o cercam, e que necessariamente
influem em seu cotidiano. O homem imerso na
intransitividade encontra-se alheio a sua prépria
existéncia social; centrado, gquase que
exclusivamente, em sua sobrevivéncia vegetativa.

> Esta discussdo esta feita de forma bastante explicativa em

Educagao como pratica da liberdade, citado na bibliografia, onde
Freire sugere ser a educagdo uma das Unicas préaticas sociais
capazes de levar a consciéncia a transitividade.
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Na medida em que esse homem se expde ao
dialogo ampliado sobre questBes transcendentes a
simples esfera vital, sua consciéncia se alonga, num
processo transitivo, alcangando um grau inicial de
consciéncia, chamado por Freire de “transitividade
ingénua”. Esse estagio, em que a maioria dos
individuos dos centros urbanos se encontra,
caracteriza-se, principalmente, “pela simplicidade na
interpretacdo dos problemas”; pela busca por
compreensdes magicas e fantasticas da realidade;
pela fragilidade de argumentacdes e pela
impermeabilidade a investiga¢des, 0 que os leva a
aceitar facilmente as razfes fabulosas. Ainda nesse
estagio, o didlogo ndo tem espaco. A polémica é a
tonica, ou seja, a escuta do outro ndo € sensivel,
mas centrada em concepg¢Bes consolidadas
individualmente.

O dltimo estagio, o da transitividade critica, é
entendido por Freire como aquele em que existe a
possibilidade plena da democracia: pela segurancga
de argumentos; pela receptividade ao novo; pela
recusa a todos os tipos de autoritarismo e
dominacdo; pela compreensdo investigativa do
mundo e pela presenca do dialogo superando a
polémica. Freire acrescenta que esse estagio é
promovido pela préatica da educagdo dialogal e ativa,
“voltada para a responsabilidade social e politica”
(Freire, 1976, p.61).

Estd no cerne dessa concepcdo a idéia de
educador como um homem marcado,
verdadeiramente, pelo compromisso social de
libertagdo e emancipacdo, outro conceito caro a
teoria de Freire:

No caso do profissional, é necesséario juntar
ao compromisso genérico, sem duavida
concreto, que lhe é proprio como homem, o
seu compromisso de profissional. Se de seu
compromisso como homem ndo pode fugir,
fora deste compromisso verdadeiro com o
mundo e com os homens, que é solidariedade
com eles para a incessante procura da
humanizacdo, seu compromisso como
profissional, além de tudo isto, € uma divida
gue assumiu ao fazer-se profissional (1981,
p.20).

Assim, a quarta intuicdo apontada por Gadotti
destaca, de forma ampla e complexa, a capacidade
de extensdo possibilitada pela educacdo quando
esta se coloca a favor da libertagdo do ser humano.
A defesa radical e intransigente da democracia
aparece, na  concepcao freiriana, ligada
intrinsicamente ao conceito de participagdo como
pratica e vivéncia da prépria democracia. Seja nos
momentos de elaboragdo de planejamentos, ou na
gestdo das escolas, ou ainda, na escolha e vivéncia
das metodologias aplicadas em aula, Freire n&o
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descarta a necessidade da participagdo e do diadlogo
como mediadores das decisdes e acbes a serem
assumidas pelo grupo.

As quatro intuigBes listadas por Gadotti ndo tém
o0 intuito de tratar inteiramente de todos os aspectos
do pensamento de Freire; apenas, de apresentar
pontos fundamentais que resumem, em parte, sua
genialidade e originalidade reflexiva acerca da
educacdo. Apesar da propria divisdo proposta por
Gadotti, a discussdo das questdes visadas por Freire
nos remetem a um encadeamento loégico que, na
verdade, é decorrente da magnitude e erudicdo de
sua reflexéo.

Por fim, pode-se destacar no pensamento e nas
acOes de Freire uma inegavel coeréncia, um
aprofundamento  visivelmente  crescente  das
questdes afetas as possibilidades emancipatérias da
pratica educativa e, finalmente, uma sensibilidade
agucada acerca da diversidade humana, o que lhe
confere um tratamento digno de um homem a
frente de seu tempo. A obra de Paulo Freire ainda
carece de reflexdes, dada a profundidade,
fecundidade e atualidade nela presentes. Impossivel
seria esgotar a discussédo acerca de seu pensamento
pedagdgico; a tentativa, porém, foi a de abordar
alguns temas que pudessem auxiliar nas
aproximacfes que me proponho a fazer entre sua
obra e as concepcdes de avaliagdo da
aprendizagem.

Avaliacdo educacional: de coadjuvante a
protagonista

A pedagogia por objetivos e a centralidade da
avaliacao

Apesar de varios estudos e diversos autores ja
estarem ha alguns anos divulgando pesquisas e
argumentacdes com o intuito de demonstrar que 0s
processos avaliativos ndo d&o conta de “medir” o
saber dos educandos, esta afirmacéo é ainda dificil
de ser apreendida, tanto por parte dos professores e
alunos, quanto por parte dos pais e da prépria
sociedade. Nos ultimos anos, a credibilidade com
relacdo as medidas (resumidas nas conhecidas
notas) decorrentes dos processos avaliativos em
diversos niveis educacionais parece ter conquistado
elevados patamares. Seja através das provas e
disputas internas das escolas, seja através dos
grandes exames do tipo vestibular, ENEM, SAEB.
Alunos, professores e responsaveis tém sido reféns
das medidas para qualquer tomada de decisdo
diante do sistema educacional.

No que diz respeito as informacdes
referentes aos motivos do ingresso dessa pratica
(avaliagdo) no processo ensino-aprendizagem,

encontramos em Barriga (1993) importantissimas
contribuicdes. O autor demonstra que até a ldade
Média ndo havia nenhum registro historico, em
nenhuma instituicdo educativa, que apresentasse
alguma prética similar aquela que hoje conhecemos
como avaliacdo. A avaliacdo, portanto, ndo era
considerada um aspecto facilitador ou mesmo
necessario a aquisicdo do conhecimento. E somente
a partir do século XX que comegam a aparecer 0s
primeiros registros da avaliagho como um
procedimento de retencdo e promoc¢do dos alunos,
que atestava, através de medidas quantitativas, os
seus saberes.

Neste ponto, uma articulagdo histérica parece
inevitavel: a vertente hegemodnica de cunho
empirista/positivista da ciéncia moderna e o
pragmatismo quantitativo dos processos avaliativos
baseados na psicologia comportamental e no
modelo industrial do inicio do século. Os
procedimentos avaliativos do tipo: testes, fichas e
escalas, propostos por Tyler®, tiveram forte apelo
frente ao modelo de racionalidade cientifica calcada
na centralidade matematica e quantificavel das
verdades cientificas®. Visto sob esse olhar, o
comportamento humano tornava-se controlavel,
previsivel e determinado a partir de causalidades. A
projecdo de atitudes desejaveis encontrava-se,
assim, no cerne das preocupag¢bes dos professores,
que se ocupavam na elaboracdo de instrumentos
capazes de lhes fornecer provas da aquisicdo de tais
comportamentos, saberes e atitudes.

Tais percepcBes vao dar origem a diversas
proposicBes de avaliacdo; dentre elas, a que mais se
destacou foi a chamada “pedagogia por objetivos”.
Essa pedagogia, em oposicdo a conteudista, roubou
a cena e invadiu o ambiente escolar, alardeando
suas “verdades” acerca do processo de aquisicdo de
conhecimentos por parte dos individuos. Conforme
demonstra Sacristan (1997), essa concepg¢do surgiu
nos EUA, no inicio do século XX, fundamentada no

® Em estudo detalhado acerca desta tematica, Ana Maria Saul

demonstra ter sido a area da psicologia a responsavel pela
criacdo e divulgagdo, com estatuto cientifico, destes testes
padronizados de modificagdes comportamentais e de coeficiente
de inteligéncia, com a fungdo de atestar o alcance dos objetivos
pré-determinados. A autora identifica Robert Thorndike como o
precursor dos testes de mensuracdo das capacidades humanas
que, na década de 30, foram ampliados e incluidos nos estudos
sobre avaliagdo da aprendizagem com Ralf W. Tyler. Para maior
aprofundamento ver: Ana Maria Saul. Avaliagdo emancipatoria:
desafios a teoria e a pratica de avaliagdo e reformulacdo de
curriculo. S&o Paulo: Cortez, 2001.

* O paradigma da ciéncia moderna tem na matematica e,
portanto, no quantificavel, seu método e linguagem privilegiada.
O rigor metodolégico desloca-se para o exclusivamente
mensuravel. Esta formulacdo que se inicia no saculo XVI nas
ciéncias naturais sob a denominagdo de Empirismo, penetra nas
ciéncias humanas sob o termo Positivismo traduzindo uma
perspectiva de conhecimento nesta area, baseada igualmente
em leis humanas e sociais gerais, identificaveis através de
mensuracdes, quantificaveis. Para maiores esclarecimentos ver:
Boaventura de Sousa Santos. Critica a razdo indolente. Para um
novo senso comum: a ciéncia, o direito e a politica na transigéo
paradigmatica. Sdo Paulo: Cortez, 2002.



modelo industrial taylorista, com suporte teérico da
psicologia comportamental. A visdo de eficiéncia
para um desenvolvimento técnico planejado
(utilitarista) passou a iluminar as agbes da escola.
Para isso, fez-se necessario estabelecer metas
definidas de alcance comportamental que
encaminhassem mao-de-obra eficaz para um
determinado mercado de trabalho.

A educacdo, nessa perspectiva, confundiu-se com
um “treinamento” de habitos e atitudes direcionados
a formagdo do trabalhador adaptado ao mundo

industrial em expansdo. Educar com eficiéncia
passou a significar a producdo eficaz de
comportamentos, atitudes, hébitos e habilidades

previamente definidos e desejaveis pelo mundo do
trabalho industrializado.

Aos professores coube a tarefa de definir e
organizar, com  competéncia  técnica, 0s
comportamentos a serem atingidos por seus alunos
(operacionalizacdo de objetivos); de oferecer
experiéncias e conhecimentos adequados para que
estes alcangassem 0s objetivos propostos e, por fim,
de medir com precisdo o alcance dos objetivos
(avaliagéo) através dos comportamentos
observaveis. A énfase da avaliacdo fixou-se na
mensuracdo de comportamentos a partir do
previamente esperado pelos objetivos.

A pedagogia por objetivos forneceu e divulgou
um modelo que retirou do processo ensino-
aprendizagem sua complexidade e, portanto, sua
rigueza. A adogdo de um conceito de objetividade e
a mensuragdo das agdes humanas reduziu o
comportamento ao  meramente  observavel,
dimensdo que ndo da conta da totalidade dos
campos de acdo humanos. A premissa de que,
diante de um estimulo, deve existir uma Unica
resposta correta, retirou a ambiguidade, a
complexidade e a diversidade dos comportamentos,
acdes e pensamentos do ser humano. Nas palavras
de Sacristan, “a multiplicidade é inevitavel numa
sociedade pluralista; (...) perseguir a objetividade é
uma forma dissimulada de autoritarismo e
arbitrariedade” (1997, p.92).

A aprendizagem, para a pedagogia por objetivos,
constitui, portanto, um conceito  simplista,
banalizado na idéia de comportamentos observaveis,
mensuraveis, quantificaveis e definidos previamente.
O que acontece fora do previsto é considerado erro;
por conseguinte, sem valor de aprendizagem. A
avaliacdo, para a pedagogia por objetivos, cumpre
um papel primordial e central de controle sobre os
processos de aprendizagem e de aquisicdo de
saberes, comportamentos, habilidades e atitudes.

Essa perspectiva, apesar de ndo possuir uma
homogeneidade total em todas as suas vertentes,
além de bastante disseminada nos cursos de
formacdo de professores e em todos os espacos
educativos, imprimiu um forte viés simplificador a
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educacdo e, especialmente, ao fazer pedagogico do
professor. Durante o século XX, pode-se constatar
sua marcante presenga nas publicagdes relacionadas
a metodologia, avaliagdo, planejamento e didatica
geral, consolidando um pensamento educacional de
carater pragmatico. Atualmente, assistimos a uma
reatualizagdo de seus pressupostos através das
diversas politicas de avaliacdo impostas pelos
Estados onde o modelo neoliberal predomina.

Neoliberalismo, Estado avaliador e

movimentos de resisténcia

A fase atual de organizacdo politico-econémica
do mundo ocidental se caracteriza por politicas
estatais de forte controle dos gastos sociais e por
acles de intervencionismo do Estado na economia
com vistas a garantir o processo de acumulacdo do
capital. Esse modelo, denominado neoliberalismo,
surgiu apés a 22 Guerra Mundial como reacdo
tedrica e politica contra o “Estado Providéncia”.
Somente na década de 70, porém, as politicas
neoliberais comecaram a ser postas em pratica;
hoje, assistimos a uma consolidacdo hegeménica de
suas a¢bes. O fendmeno da globalizagdo, como fruto
destas politicas, vem incumbindo-se de propagar,
em ambito planetario, uma ideologia que pretende
ser univoca tanto no campo politico-econdmico,
guanto no campo social e ideoldgico.

Como resultado desse modelo, as politicas de
avaliacdo da educacdo tém ocupado lugar de
destaque nos sistemas de ensino dos paises centrais
desse modelo sécio-econdmico. Afonso (2000)
identifica uma necessidade de se reatualizarem as
teorias sobre o Estado para podermos dar conta de
compreender as novas estratégias que irromperam
no ambito das politicas neoliberais. Para o autor, 0s
Estados neoliberais vivem uma crise de legitimidade
frente & organizagdo contraditéria do atual modelo
que lhes é imposto; por um lado, a necessidade de
se mostrarem minimos nas politicas de cunho social
e, por outro, a necessidade de se apresentarem
fortes, austeros e grandes nas politicas
intervencionistas em favor do capital. Para o autor,
as politicas de avaliacdo tentam responder a essa
crise, chamada por ele de crise de legitimidade®,
buscando motivar os alunos e a propria sociedade, e

® Para tratar da crise de legitimidade do Estado, o autor baseia-

se na tipologia habermasiana das crises do capitalismo.
Habermas identifica 4 possiveis tendéncias de crises no
capitalismo: crise econmica, crise de racionalidade, crise de
legitimacé&o e crise de motivagdo. Observa ainda que, a primeira
esta ligada ao sistema econdmico, a segunda e a terceira ao
sistema politico e a quarta ao sistema soécio-cultural. Dai a
necessidade do sistema politico intervir quando constata-se ser,
no momento, a crise de legitimacdo a mais evidente Para
maiores esclarecimentos ver: Almerindo Janela Afonso.
Avaliagcdo educacional: regulacdo e emancipa¢do. Para uma
sociologia das politicas avaliativas contemporaneas. Sao Paulo:
Cortez, 2000.
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deslocando a responsabilidade das conseqiéncias
nefastas da falta de investimento na educacdo para
as instituicdes e os individuos.

O efeito na educacdo tem sido observado por
meio da acdo do que se convencionou denominar
Estado avaliador. Paralelamente ao praticado em
outras esferas sociais, o Estado, na éarea da
educacdo, retira-se enquanto financiador, e
mantém-se como controlador através dos processos
avaliativos. Por meio dessa estratégia, as politicas
educacionais buscam movimentar o setor da
educacdo em dois sentidos: no da legitimacdo do
Estado enquanto 6rgao fiscalizador de um educacao
de qualidade, com contetdos e objetivos pré-
definidos e universalizados, e no sentido de uma
corrida competitiva entre as instituicdes de
educacdo, tanto do setor publico, quanto do setor
privado, promovendo uma mercantilizacdo da
educacao.

E ainda Afonso quem nos esclarece sobre a
modalidade mais adequada a ser utilizada nesta
nova funcdo da avaliacdo estatal. Para ele, as
evidéncias tém demonstrado que a avaliacéo
estandardizada criterial com publicizagdo de
resultados € a mais congruente com o0s objetivos
apontados. Tal modalidade de avaliagdo é
apresentada como um processo que visa ao controle
de objetivos previamente definidos e tornados
publicos, facilitando, assim, as disputas entre as
instituices e reatualizando o modelo da pedagogia
por objetivos, fundamentada agora em uma forte
I6gica do mercado, que reforca o carater regulador
do Estado.

Apesar dessa estratégia se dirigir mais
especificamente as avaliagdes institucionais, suas
raizes englobam outros processos avaliativos do
sistema educacional. As avaliagdes da aprendizagem
acabam sendo fortemente influenciadas, ja que para
as instituicdes atingirem um resultado satisfatorio
devem preparar seus alunos internamente para as
disputas.. As diversas publicizacdes dos resultados
das competicdes internamente as instituicdes
aparecem como exemplo dessa tendéncia.

Aos professores coube, novamente, o papel de
reprodutores de um modelo de educacéo forjado por
interesses extra-educacionais, e de treinadores de
seus alunos para as diversas disputas internas e
externas. Afonso aponta para a necessidade de se
romper com esse modelo através da referéncia ao
principio da comunidade aludido por Boaventura
Santos (2002)°. Para Afonso, a préatica da

® Boaventura de Sousa Santos considera que a modernidade

assenta-se em dois pilares: o da regulacéo e o da emancipacéo e
cada um deles possui seus principios. Assim o pilar da regulagao
possui como principios o Estado, o mercado e a comunidade e o
pilar da emancipacdo a racionalidade estético-expressiva das
artes e da literatura, a racionalidade cognitivo-instrumental da
ciéncia e da tecnologia e a racionalidade moral-pratica da ética e
do direito. Para o autor a modernidade esgotou-se enquanto
possibilidade paradigméatica de superacdo dos problemas e

modalidade formativa da avaliacdo, baseada no
principio da comunidade, pode tornar-se um
movimento de resisténcia - por parte dos sujeitos
que efetivam a educacdo escolar - as tendéncias
hegemdnicas que insistem em colocar a avalia¢éo
como aspecto central do processo ensino-
aprendizagem.

A avaliacédo formativa, na perspectiva do autor, é
uma modalidade que, sem abandonar o Estado
enquanto local estruturador e definidor dos objetivos
educacionais, modifica radicalmente a idéia de
avaliacdo fundamentada no outro enquanto objeto
do conhecimento, entendendo-a como um processo
intersubjetivo. Nesse sentido, a avaliagdo formativa
busca desequilibrar o pilar da regulagdo através do
resgate da solidariedade, da participa¢do, da
reciprocidade e do fortalecimento a emancipagao.
Ao priorizar o principio da comunidade, busca-se
valorizar pressupostos para um novo conhecimento,
baseado numa nova racionalidade cognitivo-
instrumental, com nova inteligibilidade, politica,
ética e estética favoraveis a emancipacéo.

O termo avaliaggdo formativa ndo é de
exclusividade do referido autor. Portanto, cabe
ressaltar que, para ele, essa modalidade s6 se
diferencia das demais de mesmo nome na medida
em que tem como horizonte primordial o processo
emancipatério. Afonso entende que a escola deve
ver a comunidade como sua maior referéncia, tanto
em termos de propostas curriculares, quanto em
termos de participacdo e atuacdo deliberativa e
democratica no interior do ambiente escolar. A
avaliacdo formativa, entdo, para ser perspectivada
como emancipatoria deve, necessariamente, estar
assentada na participacdo e decisdo comunitéria, o
gue requer dos sujeitos um alto grau de esforco no
sentido de desenvolverem atitudes democraticas
com todos os envolvidos no ambiente escolar, ou
seja, entre professores, alunos, equipe pedagdgica,
funcionarios, pais e demais representantes da
comunidade.

A comunidade de que fala Afonso tem sua base
na perspectiva de Boaventura Santos, que a
entende como um principio de regulacdo; porém,
menos contaminado que os demais (Estado e
mercado). Nas andlises de Santos (2002), o
paradigma da modernidade se esgotou enquanto
possibilidade de superacdo e solu¢cdo de problemas
por ele criados. A emergéncia de um novo
paradigma é, na visdo do autor, um movimento que

desafios postos a humanidade, pois o pilar da emancipagéo foi
incorporado e cooptado pelo pilar da regulagdo. Qualquer
tentativa de superagao dos problemas que afligem a humanidade
decorrentes do tipo de desenvolvimento moderno fica
impossibilitada dentro da perspectiva paradigmatica moderna.
Assim, prop6e um resgate epistemologico do principio da
comunidade baseado nos preceitos de solidariedade, prazer e
participacdo. A discussdo de Boaventura possui maiores
aprofundamentos que merecem consideragdes mais detalhadas.
Porém a idéia aqui é apenas explicitar alguns conceitos usados
no corpo do trabalho.



vem se anunciando, mesmo que sob um olhar
especulativo, na fala de diversos autores, e possui,
igualmente, diferentes denominagdes.

A designacéo utilizada por Santos para esse novo
paradigma é: paradigma de um conhecimento
prudente para uma vida descente. A significacdo
dada pelo autor assenta-se na idéia de que a
revolucdo que atravessamos deve diferenciar-se da
Revolucdo Cientifica do século XVI, que teve como
fundamento primordial a ciéncia. Santos considera
que € necessario acrescentar a questdo da ciéncia,
atualmente, um paradigma social que dé conta dos
desafios postos pela modernidade e que ndo séo
possiveis de serem solucionados por ela.

Boaventura entende ainda que, apesar de a
modernidade ndo apresentar condicbes de
solucionar esses desafios, somente a partir dela é
possivel encontrar saidas. Por isso, considera ser o
principio da comunidade, colocado no interior da
regulagdo, que tem a solidariedade e a participacéo
como virtualidades epistemolégicas, aquele que
pode oferecer um possivel didlogo com o pilar da
emancipacéo, fazendo emergir um novo paradigma.

A comunidade de que fala Afonso carrega,
portanto, a perspectiva desenvolvida por Santos. A
avaliacdo formativa como movimento de resisténcia,

para Afonso, deve inspirar-se no principio da
comunidade, baseado na solidariedade e na
participacdo como  impulsionadoras de um

movimento, no interior da escola, radicalmente
democrético; em Ultima instancia, emancipatorio.

7

Esse movimento de resisténcia ndo €, no
entanto, o Unico. O préprio Afonso identifica outros
trabalhos que apresentam discussbes que se
encaminham ao fortalecimento do pilar
emancipatorio’. Concordando com o autor, entendo
gue movimentos de resisténcia sdo acgbes que
acontecem no cotidiano ou no ambito da politica
educacional, alicercadas, no dizer de alguns autores,
em principios de emancipac¢do, ou de libertacéo,
para outros autores, especialmente Paulo Freire.

Esteban (2001) apresenta uma outra perspectiva
que, do ponto de vista exposto, encaminha a
discussdo da avaliagdo rumo a um movimento de
resisténcia. Para a autora, a avaliagdo da
aprendizagem baseada na idéia de objetivos Unicos
para todos é um caminho de exclusdo de muitos.
Entendendo o conhecimento como uma rede de
intersubjetividades e, portanto, como algo que ndo
se pode controlar, recheado e enriquecido pela
diversidade, Maria Teresa considera que ndo existe
ponto de chegada comum para os diferentes
sujeitos que freqllentam o0 espaco escolar e se
relacionam dentro dele. O processo classificatorio e

" Afonso (2000:125)r cita Paulo Freire, Henry Giroux e Ana Maria
Saul como autores que tiveram contribuicdes importantes no
deslocamento da discusséo da avaliagdo para um processo de
emancipacao.
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seletivo, caracteristico de nossos sistemas
avaliativos, é duramente criticado e entendido como
uma forma de hierarquizar comportamentos,
atitudes e saberes. Imbuido da tarefa de avaliar com
objetivo comum, o professor distancia-se de seu
aluno; fragmenta-o, dando visibilidade a alguns
saberes e ocultando outros; mensurando o0 que
consegue observar; dificultando o dialogo entre o
saber e 0 ndo-saber; prejudicando, enfim, a riqueza
do processo ensino-aprendizagem. O professor,
nesse sentido, promove uma falsa afirmacdo entre
conhecimento e ignoréncia, hierarquizando e
punindo o que ndo considera saber.

Com o intuito de oferecer ao aluno possibilidades
de ampliacdo do seu conhecimento e ndo de
controle de seus pensamentos, caberia ao professor,
segundo a autora, por meio de numa perspectiva
emancipatéria, investigar o processo através da
avaliacdo para, assim, poder repensar seus métodos
e seu proprio contetdo. E importante ressaltar o
principio da heterogeneidade como estruturante
dessa proposta de avaliacdo, que vai de encontro a
proposta da pedagogia por objetivos, cujo principio
fundamental é a homogeneidade.

Uma outra proposta que busca encaminhar a
avaliacdo para um processo emancipatério é a
avaliacdo formativa na perspectiva de Luisa
Cortesdo (1993)8. Para a autora, essa modalidade é
incompativel com a funcdo classificatéria e punitiva
desempenhada pela avaliagdo no processo ensino-
aprendizagem por exigir uma relagdo professor-
aluno de muita proximidade, intimidade e confianca.

A avaliacdo formativa tem a funcédo de subsidiar
o professor no desenrolar cotidiano de suas tarefas,
possibilitando-lhe um processo de identificacdo e
sensibilizacdo a partir da utilizacdo do par
homogeneidade/heterogeneidade. Através de um
contato de intimidade com seu aluno, o professor
procede a um diagnostico e investe
metodologicamente na aquisicdo dos contetddos da
disciplina. O papel da avaliacdo, nessa perspectiva,
desloca-se para o que a autora denomina “bussula
orientadora do processo ensino-aprendizagem”, e
implica a retragdo das funcBes punitiva,
hierarquizante e  classificatéria, = comumente
associadas a elas.

Vale acrescentar que a discussdo proposta pela
autora acaba por denunciar as condi¢cbes, muitas
vezes inadequadas, das escolas e de alguns
métodos ultrapassados utilizados pelos professores
na obtencdo de um processo ensino-aprendizagem
supostamente satisfatorio. Para ela, “a pratica da
avaliacdo formativa (...) é algo indissocidvel da
forma de organizar a sala de aula e do modo de
estruturar o0 proprio processo de ensino

8 Cabe ressaltar que, apesar do termo “formativa” ser o mesmo

utilizado por Afonso, estas duas perspectivas guardam diferencas
entre si, baseadas em seus pressupostos teéricos.



60

aprendizagem” (op. cit.,, p.27). A investigacéo
minuciosa do desempenho dos alunos, para a
avaliacdo formativa, é uma importante aliada do
professor.

Articulacbes e contribuicbes de Paulo
Freire a discussdo da avaliacdo da
aprendizagem

Paulo Freire foi um dos autores identificados por
Afonso como pertencente a um grupo que ofereceu
uma perspectiva de avaliagdo ancorada em
pressupostos emancipatorios. E importante perceber
gue sua producdo data de uma fase de forte debate
entre concepgbes pragmaticas da educacéo, a que a
pedagogia por objetivos se vincula, e concepc¢des de
cunho critico, das quais destaca-se a do proprio
Freire. Se por um lado, a pedagogia por objetivos,
assim como Freire, critica a visdo marcadamente
conteudista da educacdo; por outro, sua vinculagdo
ao pragmatismo a torna uma perspectiva
absolutamente contraria aquela defendida por
Freire.

A busca incessante, a que tal perspectiva esta
submetida, por comportamentos objetivos, passiveis
de serem controlados, mensurados, observados e
determinados previamente, é duramente criticada
por Freire, que entende estar exatamente na
heterogeneidade dos sujeitos a riqueza do processo
educativo. Freire tampouco absolutiza o conteudo,
embora o enxergue como mediador do processo
ensino-aprendizagem, em permanente reconstrucéo
a partir das diversas leituras e apropriacbes dos
sujeitos do conhecimento — professores e alunos —
possibilitadas pelos “encontros”. Suas severas
criticas ao que denomina “educacdo bancaria”, de
cunho conteudista e informativo, demonstram suas
preocupagbes com todos o0s aspectos da prética
educativa, inclusive o da avaliagao.

Nas aulas verbalistas, nos métodos de
avaliacdo dos “conhecimentos”, no chamado
“controle de leitura”, na distancia entre
educador e os educandos, nos critérios de
promogdo, na indicacdo bibliografica, em
tudo, ha sempre a conotacdo “digestiva’e a
proibicdo ao pensar verdadeiro. (1987a, p.64)

Em contraposicdo as perspectivas tradicionais e
pragmatistas, Freire apresenta a educa¢do como
promotora da conscientizacdo e da leitura critica e
criativa do mundo, utilizando-se, especialmente, de
metodologias baseadas numa nova visdo de
educacdo e de sujeito do conhecimento. A partir
dessas concepgbes explicitadas em sua obra,
permito-me  tecer consideracbes acerca do

significado, para ele, do processo de avaliacdo da
aprendizagem.

Sua critica radical e intransigente a todo tipo de
autoritarismo entre educador e educando ja anuncia
que o processo avaliativo deve distanciar-se de seu
viés punitivo e castrador das diferencas. O autor
afirma que:

Um educador que restringe os educandos a
um plano pessoal impede-os de criar. Muitos
acham que o aluno deve repetir o que o
professor diz na classe. Isso significa tomar o
sujeito como instrumento. O desenvolvimento
de uma consciéncia critica que permite ao
homem transformar a realidade se faz cada
vez mais urgente. Na medida em que os
homens, dentro de sua sociedade, véo
respondendo aos desafios do mundo, vao
temporalizando os espagos geograficos e vao
fazendo historia pela sua propria atividade
criadora (1981, p. 32).

Nessa passagem, parece claro que 0 processo
avaliativo, assim como as demais acgbes entre
educador e educando, devem priorizar o©
aprofundamento do conhecimento e a leitura critica
do mundo, numa permanente construcdo e
apreensdo da realidade com vistas a construcdo de
uma consciéncia critica. Uma avaliacdo de cunho
exclusivamente punitivo ndo é compativel com o
desenvolvimento critico e criativo, ndo valoriza e
nem permite a expressdo da diversidade de
pensamento; em Ultima instancia, impede a tomada
de consciéncia como processo de aquisicdo de
autonomia, assim como 0 movimento de
transformacéo.

Ao preconizar para a escola a urgéncia do
desenvolvimento da consciéncia critica, Freire atesta
a necessaria relacdo democratica entre educador e
educando, de modo a favorecer o didlogo
permanente, livre de autoritarismo e do uso abusivo
do poder, tdo comuns nos momentos de avaliacdo.
Aqui cabe uma passagem em que Freire esclarece
sua concepcdo acerca do sentido do didlogo
enquanto metodologia privilegiada na construcéo da
consciéncia critica:

“A relacdo dialégica, porém, ndo anula, como
as vezes se pensa, a possibilidade do ato de
ensinar. Pelo contrario, ela funda este ato,
gue se completa e se sela no outro, o de
aprender, e ambos s60 se tornam
verdadeiramente possiveis quando o
pensamento critico, inquieto, do educador ou
da educadora ndo freia a capacidade de
criticamente também pensar ou comecgar a
pensar do educando. Pelo contrario, quando o
pensamento critico do educador ou da



educadora se entrega a curiosidade do
educando. Se o pensamento do educador ou
da educadora anula, esmaga, dificulta o
desenvolvimento do  pensamento  dos
educandos, entdo o pensamento do educador,
autoritario, tende a gerar nos educandos
sobre quem incide, um pensar timido,
inauténtico ou, as vezes, puramente rebelde
(1992, p. 118).

Ao entender o processo educacional como um
encontro entre sujeitos mediado pelo conhecimento,
Freire abre outras possibilidades para se pensar a
avaliacdo da aprendizagem. Se o ato de conhecer é
dialogico, se o conhecimento é coletivo e estd em
permanente reconstrucéo, a avaliacdo é igualmente
um aspecto dindmico, coletivo e, necessariamente,
compartilhado entre os sujeitos. Assim, Freire afirma

que:

“A avaliacdo € da préatica educativa e ndo dum
pedaco dela. O educando também deve
participar da avaliacdo da pratica, porque o
educando é um sujeito dessa préatica. A ndo ser
gue no6s o tomemos como objeto da nossa
préatica (1982, p.94).

Nesse aspecto, existe uma proximidade entre
Freire e Afonso na perspectiva da avaliacdo
formativa, sendo que a comunidade funcionaria
como base de sustentagdo. Afonso entende que o
processo de avaliacdo deve ser compartilhado entre
0s sujeitos participes da escola, sob orientacdo do
pilar da comunidade. Da mesma forma, com a
ressalva, porém, de se calcar na discussdo sobre o
conhecimento, Freire sugere que 0 processo
avaliativo deve ser compartilhado. Tem-se como
pressuposto, portanto, que o ato de conhecer nunca
€ unilateral, mas dialdgico, atingindo todos o0s
participantes da acéo, ou seja, professores e alunos.

Tendo o didlogo como método, a avaliacdo
ganha contornos de negociacdo, entendimento do
processo de compreender do outro e
aprofundamento da relacdo com o conhecimento e
do ato de conhecimento com vistas ao crescimento
de todos os envolvidos. Gera-se, por meio da
comunicacdo, uma agdo de investigacdo sobre o
préprio ato de conhecer de si e do outro. A acéo
dialégica, que esta na base do pensamento
freiriano, oferece uma enorme possibilidade de

superagdo das  perspectivas  unilaterais e
determinantes da avaliagdo. Ao colocar em
confronto diversas formas de apreensdo e
apropriagdo do  conhecimento, amplia as

possibilidades de se conhecer o outro e a si mesmo,
permitindo, assim, o desenvolvimento e utilizacdo de
metodologias cada vez mais adequadas a
diversidade do cotidiano. Segundo Freire (1992),
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Enquanto relacdo democratica, o didlogo é a
possibilidade de que disponho de, abrindo-me
ao pensar dos outros, ndo fenecer no
isolamento (p. 120).

O conceito de inacabamento, desenvolvido por
Freire, oferece, igualmente, possibilidades de se
pensar a avaliacdo sob pontos de vista diferentes
daqueles oferecidos pelas pedagogias tradicionais e
por objetivos. O professor, ao saber-se inacabado,
como qualquer ser humano, disponibiliza-se ao
inacabamento do outro (aluno), participando com
mais tolerancia, respeito e “paciéncia impaciente”
dos processos - hecessariamente diversos - de
construcdo de conhecimento de si e dos alunos. O
tempo de aprendizagem definido pela escola deixa
de ser o Unico, perde a rigidez, abre-se a
investigacdo, permitindo refletir a heterogeneidade
de interesses e agdes dos diferentes sujeitos que,
apesar da vivéncia coletiva, possuem
individualidades enriquecedoras ao processo ensino-
aprendizagem.

A compreensdo de tempo/espaco  de
aprendizagem, tendo como balizadores o conceito
de inacabamento e de conhecimento na perspectiva
freiriana, pde em duavida as evidéncias afirmadas
pelos processos de avaliagcdo, possibilitando um
instigante dialogo. Os processos avaliativos tém
insistido, historicamente, em afirmar que o aluno
gque ndo se apropria do conteddo escolar
seqlienciado e no tempo fixado pela escola, esta
fracassado e deve ser retido na mesma série até
gue consiga “acompanhar o ritmo” pré-definido.

Os conceitos de Freire nos ajudam a pensar,
porém, que as apropriagbes pelos alunos dos
conhecimentos divulgados pela escola ndo podem
ser rigidos; ndo devem ser reproduzidos, mas
reconstruidos a partir das leituras heterogéneas dos
diversos sujeitos que se aventuram coletivamente a
fazer suas Historias. Tempo/espaco de
conhecimento se tornam, assim, categorias
relativizadas frente a diversidade que habita o
cotidiano escolar.

Destaca-se, nesse aspecto, uma proficua
proximidade entre o pensamento freiriano e a
perspectiva de Esteban sobre avaliacdo. A autora
afirma que a escola, ao proceder a uma avaliagdo de
cunho exclusivamente seletista e controlador, ndo
consegue perceber os diversos conhecimentos
secundarios que se originam a partir da exposicdo
do aluno as informacgdes fornecidas pelo professor.
Ao interessar-se apenas pela reproducdo dos
conteldos transmitidos, tal tipo de avaliacdo deixa
para tras uma riquissima produg¢do dos alunos, além
de, muitas vezes, rotular como incompetente aquele
gue esta estabelecendo outras conexdes com o
conhecimento. Essa preocupacdo parece ter
marcado Freire muito intensamente:
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Os critérios de avaliagdo do saber dos
meninos e meninas que a escola usa,
intelectualistas, formais, livrescos,
necessariamente ajudam as criancas das
classes sociais chamadas favorecidas,
enquanto desajudam o0s meninos e meninas
populares. E na avaliacdo do saber das
criangas, quer quando recém-chegados a
escola, quer durante o tempo em que nela
estdo, a escola, de modo geral, ndo considera
0 “saber de experiéncia feito” que as criangas
trazem consigo. Mais uma vez, a vantagem é
das criancas das classes médias, de que
resulta seu vocabulario, sua prosédia, sua
sintaxe, afinal tal competéncia linglistica,
coincide com o que a escola considera 0 bom
e o0 certo. A experiéncia dos meninos
populares se da preponderantemente ndo no
dominio das palavras escritas mas no da
caréncia das coisas, no dos fatos, no da acdo
direta. (2001, p.22)

Nesse trecho, além das discussfes ja postas,
Freire traz uma outra questdo fundamental a
discussd@o da avaliagdo: a exclusdo social. Sua forte
vinculagdo aos processos emancipatorios das classes
populares o levou a estabelecer esse dialogo, que
pode também ser compreendido como um desabafo,
pois que se origina no momento em que esta
avaliando sua passagem pela Secretaria de
Educacdo do Estado de Sao Paulo. Aqui, sua critica
ao elitismo e ao atrelamento da escola as classes
dominantes esta explicita.

Defendendo uma educacéo cujo foco politico seja
a leitura critica da realidade, Freire aponta para a
necessaria identificacdo da classe social no
estabelecimento dos diferenciais de aprendizagem.
O que na pedagogia tradicional se entende como
déficit de aprendizagem, Freire identifica como
diferenca cultural, marcada pela insercdo de classe.
As criangas das classes populares ndo tém o traco
distintivo da incompeténcia, mas possuem outros
focos de interesse em funcdo das necessidades
socio-culturais de sua classe. As contradi¢bes que
dai emergem ndo ganham, para ele, conotacdes
negativas.

Da mesma forma, a avaliacdo da aprendizagem
deve levar em conta essas diferencas; do contrario,
atuara, apenas, como propulsora de um tipo a mais
de exclusdo: a do acesso ao conhecimento capaz de
proporcionar transformacdo. Se Freire nao
aprofunda uma discusséo acerca dos instrumentos e
critérios de avaliacdo, oferece ao leitor uma
profunda reflexdo epistemol6gica sobre o sentido da
avaliacdo da aprendizagem escolar.

Freire busca uma escola que desenvolva mais do
gue simples contetudos; que amplie as possibilidades

de reflexdo acerca da realidade; que transforme a
consciéncia ingénua dos homens em consciéncia
critica e que os torne autbnomos e capazes de ler e
escrever suas proprias Historias.

A avaliacdo, como um aspecto importante do
processo, deve estar a servico do bom andamento
deste, e ndo contra ele. Se o homem esta
permanentemente em processo de construcdo, dado
seu inexoravel inacabamento; se o conhecimento é
sempre reconstrugdo, definido pelas leituras que a
cada momento se faz do que ja estava estabelecido,
a avaliacdo, por sua vez, constitui um processo
aberto, negociado e com vistas a inclusdo de todos.

A deteccdo de erros passa a ser material rico de
reflexdo e ndo mais aspecto negativo, passivel de
punicdo. O proprio conceito de erro ganha novos
contornos, oferecendo-se ao percurso de construcéo
critica, criativa, heterogénea, de investigacdo e
crescimento. Um outro olhar ao que se
convencionou chamar “erro” possibilita uma nova
disposicdo de caminhos: de retos e uniformes,
passam a indefinidos e plurais. Os percursos
impares de cada ser humano, portanto, carregam o
germe das possiveis transformacdes; abrem-se as
investigacbes dos diversos trajetos possiveis. O
dialogismo, novamente, estd na base da idéia do
reconhecimento do erro como  elemento
necessariamente presente no processo ensino-
aprendizagem, que emerge no dialogo que se faz
democratico e sem preconceito.

Tais aproximagfes me parecem importantes
entre o pensamento de Freire e os processos de
avaliacdo da aprendizagem. Muitos aspectos podem
ser aprofundados. As categorias de diélogo,
conhecimento e inacabamento, porém, colocam-se
como nucleares quando tentamos perceber a
originalidade de suas reflexdes sobre o aspecto
avaliativo.

Consideracdes finais

Muitas tém sido as tentativas de aprofundar os
didlogos com a obra de Paulo Freire. Considero ser
possivel, a cada nova leitura, a descoberta de
contribui¢cdes ainda pouco exploradas e enfatizadas.
No campo da avaliacdo, foram raros os autores que
buscaram aproximagbes ou mesmo compreensdes
focalizadas. Isso torna o exercicio de aproximagao
por um lado, mais desafiante; por outro, um terreno
mais movedico e passivel de equivocos.

Diante da importancia e grandiosidade de sua
obra, julgo ser de bom tom afirmar que este breve
ensaio ndo teve pretensbes de esgotar as
possibilidades de articulagdo entre o pensamento de
Freire e as tendéncias mais progressistas na area de
avaliacdo da aprendizagem; antes, de iluminar essas



aproximacg@es. O ensaio teve como intuito, portanto,
aproximar Paulo Freire das mdltiplas tentativas
atuais de pensar a avaliagdo como um elemento de
contribuicdo do processo ensino-aprendizagem, e
ndo como um obstéaculo a ele.

Diante das fortes tendéncias conservadoras e
punitivas das quais a avaliacdo esteve refém, desde
a origem do que conhecemos por “escola moderna”,
trazer o pensamento freiriano para o debate
significa, no minimo, colocar em duvida algumas
“verdades” consideradas caras a essas perspectivas.
As categorias “didlogo”, “conhecimento” e
“inacabamento”, desenvolvidas na obra de Freire,
parecem ser as que mais oferecem subsidios para
uma discussdo critica acerca da avaliagdo da
aprendizagem.

Ao defender que o conhecimento é uma
construcdo dinamica que se da no embate cotidiano
entre sujeitos histéricos, Freire atinge um nucleo
fundamental que orienta as acbes avaliativas nas
escolas; ndo desconsidera a importancia do
conteddo, mas o insere numa outra légica, como
mediador do processo de formacgdo da consciéncia
do homem. Alertando constantemente para o que
considera ser rigorosidade académica, Freire afirma
que a tarefa do educador ndo é a de simples
transmissor de conhecimentos a alguém que carece
deles. A tarefa do educador é a de, ao apresentar o
que ja se produziu em termos de conhecimento,
incitar reflexbes que permitam leituras criticas
acerca da realidade, encorajando superacbes e
reconstrucdes constantes. A heterogeneidade, nesse
processo, torna-se um valor.

Como, entdo, avaliar, tendo como critério
absoluto reproducBes da fala do professor? Como
ndo considerar as elaboracdes criativas do
pensamento que se estruturou através do didlogo
entre educador e educando? Como determinar que o
erro deve ser apenas punido e ndo reconhecido
como um momento no percurso de cada aluno?
Essas sdo algumas das questdes que emergem das
reflexdes trazidas por Freire sobre conhecimento, e
que tém conseqliéncias diretas nos processos de
avaliagdo.

Da mesma forma, a categoria “dialogo” se
oferece como central nos debates sobre avaliacdo
da aprendizagem. O dialogismo como metodologia
pressupde relacbes democraticas entre sujeitos
histéricos que, necessariamente, possuem
conhecimentos que devem ser compartilhados
quando se aventuram ao conhecimento. Remete-se,
portanto, & idéia de troca e ndo a de doacdo ou
transferéncia de um para o outro. A avaliacdo desse
processo, que é exatamente 0 do
ensino/aprendizagem, ndo pode ser algo que se
estabeleca de forma autoritaria, nem imposta por
apenas uma das partes; pelo contrario, necessita se
constituir como um processo de investigacdo e

63

crescimento permanentes, com a participacdo de
todos o0s envolvidos; uma busca dindmica e
constante de compreensdo, cada vez mais
aprofundada, do processo de compreender do outro.

Por fim, a categoria de inacabamento remete a
discussdo da avaliagdo a idéia de processo,
redimensionando o debate sobre os instrumentos e
critérios utilizados. Se somos necessariamente
inacabados, em processo constante de construcdo, o
Viés punitivo, seletivo e excludente da avaliacdo da
aprendizagem escolar perde o sentido. Entra
novamente em cena o didlogo como método e a
heterogeneidade como valor com vistas a
construcdo de um conhecimento critico e criativo.

Tendo como centralidade essas categorias, a
discussdo da avaliacdo da aprendizagem parece
ganhar, novamente, o papel de coadjuvante do
processo ensino-aprendizagem. A centralidade
defendida pelas politicas educacionais de cunho
neoliberal, tornam-se obsoletas e desnecessarias;
perdem-se enquanto possibilidades reais
facilitadoras ou propulsoras do processo ensino-
aprendizagem. Apesar de Paulo Freire ndo ter se
debrugado sobre o tema, as reflexfes possibilitadas
pela articulacdo de seu pensamento pedagdgico
encaminham discussdes muito proficuas para uma
critica contundente as tendéncias colocadas por
essas politicas.

Considero que o pensamento freiriano nos
oferece muitos elementos para redimensionar 0s
processos de avaliagdo da aprendizagem praticados
em nossos sistemas de ensino. Tendo como
referéncia as categorias ja& postas, aliadas a
producdo mais critica sobre a tematica, é possivel
enfrentar alguns entraves ted6ricos que se
apresentam como obstaculos para uma pratica mais
progressista. A meu ver, essa € uma das grandes
contribuicBes  possibilitadas  pela leitura e
reatualizacdo do pensamento freiriano no ambito da
avaliacdo da aprendizagem.
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