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INTRODUGAO

Este trabalho objetiva problematizar a educacéo e a formacao
profissional num momento em que o mercado aumenta acentuada-
mente sua influéncia sobre os processos educacionais, delimitando
ndo apenas os contetdos técnicos a serem dominados pelos traba-
lhadores, mas, principalmente, definindo o perfil subjetivo que es-
tes devem possuir.

Tomamos por base o cendrio atual da educacdo, onde a peda-
gogia das competéncias ocupa um espaco significativo, orientando
estratégias e métodos pedagdgicos, visando o desenvolvimento de
atributos pessoais dos sujeitos, com o objetivo claro de produzir
subjetividades adaptadas ao mercado. Neste sentido, discute alter-
nativas para a utilizacdo de métodos e estratégias que, incidindo
também sobre os processos de subjetivacdo, procuram produzir
modos contra-hegeménicos de existéncia.

A maior parte das sociedades em nosso planeta vem sofrendo
grandes transformacdes, especialmente desde o final da década de
70, quando se intensifica o processo de globalizacdo e se revigora
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o discurso liberal. A crescente insercdo da tecnologia informacional,
ao lado de um novo contexto sécio-econdmico deflagrado com a
crise do petréleo daquela década, tem produzido o reordenamento
das prdticas sociais que vao muito além da aceleragéo do cotidia-
no e do encurtamento das disténcias fisicas no globo.

Esta realidade social recente, fortemente atravessada pelos va-
lores mercantis e pelo enaltecimento da tecnologia e da inovacao,
tende a conformar a organizacéo produtiva e as relacdes de traba-
lho sob bases mais flexiveis, além de incidir na formacéo do traba-
lhador de modo a sobrevalorizar os aspectos psicolégicos e as
experiéncias individuais dos sujeitos.

Como nos coloca Marise Ramos (2001):

Com o advento das novas tecnologias e sistemas de organi-
zagdo do trabalho — processo chamado genericamente de
reestruturagdo produtiva —[...] a qualificacéo [do trabalha-
dor] entrou numa fase em que, sob alguns aspectos, é toma-
da como pressuposto da eficiéncia produtiva; por outros, ela
tende a ser abandonada como conceito organizador das re-
lages de trabalho e de formacdo, dando lugar & nocéo de
competéncia. Alguns aspectos passam a ser valorizados em
nome da eficiéncia produtiva: os contetdos reais do traba-
lho, principalmente aqueles que transcendem ao prescrito e
as qualidades dos individuos expressas pelo conjunto de
saberes e de saber-fazer realmente colocado em prética, in-
cluindo para além das aquisicées de formacédo, seus atribu-
tos pessoais, as potencialidades, os desejos, os valores (p.
53, grifo nosso).

E evidente como o campo educacional sofre os efeitos das novas
exigéncias impostas pela transformacéo do processo produtivo. A
reformulacé@o de curriculos visando ao desenvolvimento de compe-
téncias adequadas ao desempenho profissional étimo nos nossos
dias ¢ um exemplo claro disto. Ao mesmo tempo, os dispositivos
pedagdgicos responsaveis pela formacdo dos ‘antigos’ trabalha-
dores s@o considerados ineficazes para atender as exigéncias con-
tempordneas de um novo trabalhador, dotado de caracteristicas
como capacidade critica e iniciativa para pensar autonomamente.
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E importante afirmar, contudo, a diferenca entre a apropriacdo
de tais conceitos pelos discursos neoliberais e o pensar criticamente
almejado como resultado do processo educacional por aqueles
que acreditam no cardter emancipador da educagdo. No primeiro
caso, a capacidade critica e o pensar de modo autbnomo surgem
como caracteristicas imprescindiveis ao perfil do novo trabalhador,
porque dele se espera capacidade de andlise e decisdo frente as
dificuldades surgidas na situacéo laboral. A construcéo dos sujeitos
e a possibilidade de entendimento e transformacéo do processo de
producdo e da sociedade parece apartada do micro-mundo cotidi-
ano do trabalho.

O sentido conferido neste artigo a estes conceitos, todavia, é
outro. Autonomia e critica ndo podem ser apreendidos como requi-
sitos restritos as situacdes especificas originadas nas tarefas laborais.
Na realidade, estas nocdes ndo podem ser entendidas separadas
do movimento de producdo de novos modos de subjetivacdo que,
promotores de rupturas, colocam continuamente em questdo néo
sé as formas de relacéo estabelecidas no/com o trabalho, mas
também o conjunto das relacées sociais.

De todo modo, o conceito de autonomia que tem sido recente-
mente difundido pela educacdo é aquele vinculado & proposta do
aprender a aprender. Haja vista sua filiacdo & pedagogia das com-
peténcias e o perfeito entrosamento com o modo de funcionamento
do capitalismo atual, esta proposta mantém o sentido conferido
pela producdo neoliberal, onde a autonomia é considerada uma
caracteristica desejavel para o completo desenvolvimento social e
profissional dos sujeitos, habilitando-os a se autoconduzirem, inde-
pendentemente de sangdes externas ou controles sociais, no mundo
regido pela “livre iniciativa”.

A primeira vista, a proposta do aprender a aprender pode sedu-
zir por fazer a defesa do aprendizado construido pelo préprio sujei-
to, numa critica ao modelo de educacéo tradicional, onde o saber
legitimo seria apenas aquele transmitido pelo professor. No entan-
to, h&d um outro aspecto desta proposta que parece ser seu pilar
central: neste caso, aprender a aprender serve como incentivo &
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competicéo para aqueles que disputam espaco na sociedade con-
temporénea, marcada pela aceleracéo vertiginosa e pelas transfor-
macdes constantes.

Solicitada em diferentes momentos histéricos das sociedades
capitalistas a colaborar com a producdo dos sujeitos/trabalhado-
res necessdrios ao funcionamento de tais sociedades, a rigor, ndo
hd nada de novo no papel atual a ser desempenhado pela educa-
cd@o, sendo pelo fato de investir mais detida e claramente nos pro-
cessos subjetivos. Para além da transmissdo de conteddos necessa-
rios ao bom desempenho dos trabalhadores, o discurso pedagdgi-
co centra suas atencdes, agora, ndo sé no saber, mas no saber-
fazer e no saber-ser.

Enfatizando este Gltimo “saber”, a pedagogia das competéncias
é responsdvel por agucar as técnicas de individualizacdo ao orien-
tar os processos educativos no sentido de valorizarem os atributos
pessoais dos sujeitos. Frente as amplas transformacées no dmbito
do trabalho, afirma-se que o sujeito ndo pode limitar sua formacéao
d aquisicdo de conhecimentos relacionados aos aspectos tedrico-
préticos da atividade profissional, mas deve se convencer da ne-
cessidode de desenvolver determinadas caracteristicas
comportamentais, consideradas imprescindiveis pelo mercado atu-
al, sob risco de ndo se tornar empregével. Nao se discute, obvia-
mente, que a definicGo de quais devem ser estas caracteristicas
atende, primeiramente, aos interesses das forcas produtivas, favo-
recendo a construcdo de novas formas de exploracdo do trabalho
humano, onde a mais-valia é levada ao extremo e, o que é pior,
muitas vezes com a aquiescéncia entusiasmada do préprio sujeito.
Além disto, ao exacerbar o investimento nos atributos pessoais,
com prejuizo da construcdo coletiva dos espacos profissionais, este
modelo torna ndo sé a “empregabilidade”, mas também o saldrio
e as perspectivas de carreira, uma responsabilidade individual dos
sujeitos, desconsiderando qualquer andlise mais ampla da conjun-
tura econémica e do desemprego estrutural.

Esta andlise critica dos processos educacionais que vém sendo
desenvolvidos a reboque do sistema produtivo contemporéneo néo
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pode, no entanto, nos afastar de uma discuss@o mais ampla sobre
a formacdo dos trabalhadores. Se, por um lado, é necessdario o
exame criterioso dos discursos que valorizam o “aprender a apren-
der”, responsdveis por esvaziar a importdncia do dominio dos fun-
damentos cientificos e das diferentes técnicas que caracterizam o
processo de trabalho produtivo moderno; por outro, ndo podemos
deixar de pensar sobre a importancia das estratégias pedagdgicas
para além da preocupacdo com a assimilacdo do contetdo de um
determinado programa escolar. Pois estas estratégias, cristalizadas
nas formas de relacdes instituidas no modelo educacional de nossa
sociedade, séo, como nos apontou Foucault (1989), importantes
mecanismos de formatacdo de corpos déceis e Uteis, adequados a
manutencé@o do status quo.

Embora a pedagogia das competéncias ndo descarte os contei-
dos, ela minimiza sua importdncia investindo pesadamente na pro-
ducdo planejada de atributos pessoais interessantes ao modo de
producdo do capitalismo atual. As propostas pedagdgicas contra-
hegeménicas, entretanto, devem preservar a importéncia da sele-
cdo e discussdo de contetdos fundamentais para o entendimento e
a insergd@o critica dos sujeitos no meio social, porém necessitam
também problematizar as estratégias e metodologias pedagdgicas
como formas efetivas de colocar em questdo os movimentos
hegeménicos de subjetivagdo. Deste modo, tanto a relacdo
estabelecida com os educandos quanto os instrumentos, como ava-
liacdo, dindmicas etc, devem ser utilizados a fim de possibilitar a
construcdo de outros modos de subjetivacdo.

A questdo da producdo social de subjetividades foi apontada
por Guattari (1986) como sendo de vital importéncia para a manu-
tencdo da ordem social ou para a sua transformacdo, constituindo-
se em “matéria-prima de toda e qualquer producé@o”. E foi exata-
mente a possibilidade de lidar eficazmente com os mecanismos
responsdveis pelos processos de subjetivacGo que permitiu ao siste-
ma capitalista aprimorar seu poder e seu dominio.

Como nos alerta Tomaz Tadeu da Silva (1999), uma nova subje-
tividade compativel a esta fase do capitalismo precisa ser produzi-
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da. Assim, as estratégias utilizadas para alcancar este objetivo en-
volvem diretamente os processos sociais de constituicGo dos sujei-
tos, os quais ndo incidem apenas na definico exata do tipo de
trabalhador necessdrio ao modo de producéo atual, mas, princi-
palmente, instruem os sujeitos acerca do modo correto como de-
vem se comportar. A esse respeito, este autor afirma:

Os meios pedagdgicos do novo capitalismo (em todas as suas
formas) estdo ativamente, agitadamente, envolvidos num pro-
cesso de interpelacéo, de mobilizacéo do eu. Sua descricdo do
trabalhador ideal, daquele trabalhador apropriado as novas
condicées da producéo, néo teria nenhuma importancia, ne-
nhum efeito, se néo se dirigissem imperativamente ao sujeito
que querem transformar, dizendo: “vocé é isso” ou, mais preci-
samente, “vocé deve serisso”. (SILVA, 1999, p. 80)

Na realidade, no interior das préticas educativas, para além da
transmiss@o de determinados contetdos, reproduzem-se formas de
relacdes hegeménicas, modelam-se valores, sistemas de signiﬂco,-
cGo, sujeitos que ddo materialidade & forma social dominante. E
neste ponto, portanto, que é fundamental intervir.

Quando colocamos em questdo os “especialismos” profissio-
nais, por representarem uma forma de invalidar conhecimentos néo
legitimados pela ciéncia e de retirar da maior parte das pessoas
sua capacidade de pensar e de produzir saber, precisamos também
colocar em questdo o lugar de “especialista” do professor e dos
futuros profissionais que estamos formando. Como fazer isto num
modelo de aula em que a transmissdo do “conhecimento especi-
alizado” aparece como o centro de todo o processo, onde a avali-
acdo se constitui num método de verificacdo da capacidade do
educando de reproduzir este conhecimento, onde a certificacéo do
processo vale mais do que o proprio processo de aprendizado e do
que as trocas no cotidiano das aulas?

Ciente de que a resposta ndo é simples, acreditamos, todavia,
na necessidade de os docentes examinarem os possiveis efeitos dos
métodos e dispositivos pedagdgicos instrumentalizados nas rela-
coes instituidas nos espacos educacionais; analisarem suas impli-
cacdes com o projeto de ensino que sustenta sua prdtica profissio-
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nal e avaliarem, enfim, as relacdes e préticas sociais que legiti-
mam ou invalidam.

NOTAS SOBRE O USO DE DISPOSITIVOS
EDUCACIONAIS CONTRA-HEGEMONICOS COMO
ANALISADORES DAS PRATICAS EDUCATIVAS
INSTITUIDAS

No sentido que lhes da a Andlise Institucional, os analisadores
sdo encarados como certos acontecimentos ou dispositivos que evi-
denciam o modo como as relagdes e prdticas sociais estdo organi-
zadas numa determinada situacdo. Assim, podem ser categorizados
de duas maneiras distintas: analisadores histéricos e construidos.

No caso dos primeiros, entende-se que certos momentos de
efervescéncia social, produzidos historicamente através dos movi-
mentos sociais, ou determinados eventos surgidos das situacoes
cotidianas, sdo especialmente favordveis no sentido de dar visibili-
dade a determinadas prdticas e formas de relacé@o social instituidas
e, conseqUentemente, propiciam sua alteragéo. No segundo caso,
entende-se que é possivel criar espacos favordveis a andlise destas
formas de relac@o cristalizadas, através de dispositivos analisadores
construidos, ou seja, a instauracéo deliberada destes dispositivos
propiciaria sua problematizacdo e o aparecimento de outras for-
mas de organizacdo, de outros movimentos, enfim, de outras confi-
guragdes possiveis para as relacdes e praticas sociais®.

A experiéncia educativa ultrapassa, em muito, a assimilagdo de
algum contetdo pré-selecionado. Ela se inscreve num conjunto de
elementos, de principios, que ndo sdo aprendidos pela via da ins-
trucao formal, mas sdo vivenciados e se constituem como alicerces
importantes dos processos de subjetivacdo. Para tentar escapar dos
modelos flexiveis, mas absolutamente pré-moldados, de sujeitos-
engrenagens das prdticas sociais vigentes, faz-se necessario, mais
do que discuti-las criticamente, recompor novas possibilidades de
trocas e relacées onde a légica mercantilista naturalizada que sus-

3 Sobre isto, ver Baremblitt (1992) e Rodrigues (1987).
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tenta nossa sociedade possa ser colocada em questdo. A constitui-
céo de diferentes prdticas pedagdgicas no cotidiano escolar pode
se tornar, ent@o, um importante analisador construido neste senti-
do. Vale ressaltar ainda que, se desejamos gerar transformacdes
consistentes no émbito educacional, a tarefa seré facilitada se pu-
dermos promover a confluéncia entre discurso e prética.

A partir da observacao das instituicdes sociais, percebe-se o seu
dinamismo, ou seja, a coexisténcia de forcas emanadas do Estado,
onde sdo definidas politicas e estratégias globais e as forcas gera-
das no espaco onde as pessoas (re)produzem cotidianamente as
relacdes e prdticas institucionais. Tal dinamismo permite pensar que
ndo é linear a relac@o existente entre as orientacdes provenientes
dos érgdos oficiais e as prdticas efetivamente conduzidas no espa-
co institucional. Na esfera restrita & educacéo, portanto, torna-se
imprescindivel problematizar como se relacionam as politicas ofici-
ais, os sistemas de significacdo dominantes e as prdticas cotidianas
que circulam através dos dispositivos pedagdgicos e, por conse-
guinte, os efeitos destas sobre os processos de subjetivacdo dos
atores educacionais — alunos e professores — e, particularmente,
sobre a formacao profissional.

E fécil entender que a situacdo ideal seria aquela onde consegu-
issemos alterar conjuntamente, em um processo integrado, tanto as
insténcias sociais no nivel das politicas oficiais — dos grandes siste-
mas, enfim, do Estado —, quanto as localizadas nas préticas cotidi-
anas. Porém, a fim de ultrapassar o provével imobilismo de que
serfamos vitimas, aguardando este momento ideal — praticamente
impossivel, [ que exigiria um controle onipotente e, num certo
sentido, autoritdrio, das definicées das politicas e também do con-
junto das préticas sociais — é preciso investir numa construgéo pro-
cessual, infinitamente pequena, é verdade, mas possivel e
potencializadora de nossos espacos, de nossos encontros, de nos-
sas relagdes e atividades cotidianas, no sentido de imprimir um
movimento de transformacdo sécio-subjetiva.

Neste sentido, a construcGo processual necessdria para as trans-
formacées dos modos de subjetivacdo nos espacos educacionais
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demanda a invencéo de estratégias de agdo de maneira a se evitar
que os dispositivos pedagdgicos se mantenham como instrumentos
das politicas oficiais, inibindo a problematizacdo da realidade e a
irrupcéo de contornos subjetivos contra-hegemdnicos.

Torna-se mais facil lidar com os grandes mecanismos regulado-
res, como os ligados ao planejamento e & avaliagdo, se o seu
poder de acdo sobre as prdticas cotidianas é reduzido através de
estratégias que permitam redefinir os interesses em jogo. Deste
modo, ainda que ndo altere diretamente as diretrizes curriculares
ou os sistemas de avaliacGo oficiais, o professor cuja prética se
caracteriza pela descentralizacdo das decisdes e pelo desapreco as
hierarquizacdes, livra-se do papel de instrumento ou representante
das politicas hegeménicas. Conforme nos aponta Lobrott (2003):

O peso dos programas e dos exames continua, é certo, a se
fazer sentir, mas pesam menos se ndo sdo duplicados, se assim
se pode dizer, por uma organizacdo minuciosa imposta por um
professor. Podem ser efetivamente rejeitados, na medida em que
i@ nGo hé um érgdo intermedidrio encarregado de os impor.
Tornam-se, também eles, objetos da responsabilidade do sujeito
(p. 63).

Portanto, a fim de perseguir estas metas, o professor poderd
utilizar dispositivos alternativos, de acordo com as estratégias colo-
cadas por uma prética radicalmente diferente daquela tradicional-
mente estabelecida.

A seguir relataremos algumas experimentacdes com instrumen-
tos pedagdgicos alternativos, capazes de instaurar novas bases para
a relag@o entre o professor e os alunos, procurando ilustrar certas
estratégias utilizadas com o objetivo de produzir outros modos de
subjetivacdo, sem descuidar de proporcionar aos educandos o aces-
so ao conhecimento gerado pelo homem ao longo da histéria —
outra funcdo essencial da formacdo. As tentativas experimentadas
baseiam-se em metodologias pedagdgicas que ndo limitam a ex-
periéncia educacional ao dmbito do conhecimento instrumental (téc-
nico), mas, de acordo com os principios que devem orientar a
formacao do sujeito para a vida em sociedade, ampliam as fron-
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teiras da experiéncia educativa a fim de permitir o conhecimento
do que se produziu e se produz acerca do funcionamento da pré-
pria sociedade e, principalmente, das relacdes nela instauradas.

Cumpre dizer, ainda, que, apesar de as experiéncias relatadas
se referirem ao Ensino Superior, estas iniciativas ndo se restringem,
em absoluto, a este nivel educacional, pois entendemos que se
forem discutidas, planejadas e desenvolvidas a partir de estratégias
coerentes com os propdsitos previamente acordados — de forma-
céo profissional, de producao social de subjetividades —, podem e
devem ser aplicadas em qualquer nivel.

A AUT_O-AVALIAGAO COMO ANALISADOR DA
RELAGAO ENSINO-APRENDIZAGEM

A primeira experimentacdo se refere & avaliacdo da aprendiza-
gem, um campo bastante fecundo para problematizarmos a edu-
cacdo. Num exemplo claro de desfiguracdo dos obijetivos educaci-
onais provocada pelos interesses mercantis, grande parte dos pro-
fessores e dos alunos parece concordar que a avaliacdo — converti-
da em provas, testes ou trabalhos — é o climax de todo o processo
de ensino. Né@o obstante os diversos instrumentos utilizados para
avaliar, os esforcos da pedagogia tradicional tendem a promover a
competic@o e a hierarquizagdo dos educandos, assim como a sub-
miss@o ao saber dominante. Contrariamente a esta orientacdo, en-
tendemos que o espaco da sala de aula deve favorecer a constru-
c@o de experiéncias promotoras de autonomia e cooperacdo, de
transformacdo pessoal e coletiva, e isso serd facilitado & medida
que pudermos inaugurar espacos e tempos para a instauragdo de
novos contornos subjetivos.

A situac@o relatada neste caso refere-se & aplicacdo do método
auto-avaliativo como um dos instrumentos utilizados para a avalia-
¢@o dos alunos de turmas de graduacéo de um curso de Pedago-
gia. Para a construc@o deste instrumento, no inicio do periodo leti-
vo, os alunos definiram coletivamente quais seriam os critérios
orientadores da auto-avaliacdo que ocorreria no final do semestre.
Estes critérios sGo determinados de acordo com um projeto de cur-
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so definido, em conjunto, pelo coletivo formado por professor e
alunos. Deste modo, jd no inicio do semestre, estabelecem-se os
parG@metros responsdveis por orientar, ao mesmo tempo, a con-
duta dos alunos e a construcao coletiva do curso®.

A auto-avaliacdo funciona como um dispositivo analisador
porque provoca a emergéncia de falas, acontecimentos e andli-
ses, os quais tendem a passar despercebidos, caso se mantenha
a configuragéo tradicional da relacdo ensino-aprendizagem. De
acordo com Ardoino (2003), ndo basta fundar novas relacées,
mas precisamos colocd-las em acdo através da pesquisa pratica
de novos papéis, de novas regras de vida. Por isso, de nada
adianta a postura ou discursos demagédgicos contra a autorida-
de. Ardoino sugere ao professor, entdo, assegurar a necessdria
referéncia & lei, embora a exerca de um modo a permitir a
progressiva autorizacdo dos alunos. Assim,

(...) O mestre, que ndo aliena seu poder nem o renega, mas
visa estrategicamente ao desenvolvimento do poder da maioria,
no quadro de uma interdependéncia reconhecida como neces-
sdria, afirma-se com uma intencdo de mudanca, desenvolvi-
mento e valorizag@o. A lei do grupo (o conhecimento, pela co-
munidade, da existéncia de uma lei, de regras e de seu cardter
fundamental, sem que se exclua uma evolucéo posterior) per-
manece a referéncia paradigmatica pela qual o pedagdgico se
articula, explicita e praticamente, ao politico (p. 11).

A mobilizacdo desejada ao se aplicar os instrumentos auto-
avaliativos cumpre a funcdo politica de propiciar o
restabelecimento, através da praxis educativa, do jogo dialético
entre o instituido e o instituinte, impedido pelo sistema tradicio-
nal de educacéo (ARDOINO, 2003). Isto se torna possivel, entre
outras razdes, por colocar em cena o funcionamento e o sentido
dos dispositivos pedagdgicos, permitindo a reflexdo acerca do
modo como os processos avaliativos nos afetam e, também, o
modo como os instrumentalizamos.

4 Para mais detalhes, ver SALEH AMADO (2006).
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A exemplo do que acontece com a avaliacdo tradicional, a
auto-avaliacdo pode assumir inUmeros formatos, dependendo
dos objetivos e das implicacées de quem a utiliza. Entre os mais
comuns estdo os processos auto-avaliativos construidos pelo co-
letivo ou centralizados pelo mestre, realizados aberta ou
privadamente, considerados em sua radicalidade ou sujeitos a

chancela do professor, secunddrios em relacdo & nota ou des-
prezando as classificacdes.

Reafirmando o que & havia sido dito antes acerca da impor-
tancia de fazermos convergir discurso e prdatica no cotidiano edu-
cacional, é comum encontrarmos, mesmo entre os que utilizam
instrumentos auto-avaliativos, quem se preocupe bastante com
a questdo da confiabilidade das notas atribuidas pelos préprios
educandos. Este tema é o objeto de inUmeros estudos interessa-
dos em verificar a exatiddo das avaliacées dos alunos em rela-
cdo a avaliacdo do professor.

As andlises realizadas por Boud e Falchikov (1989), em uma
pesquisa exatamente sobre tais estudos, demonstraram certas
tendéncias importantes. Na tentativa de entender as diferencas
encontradas neste processo, alguns estudiosos dedicaram-se a
comparar estudantes dos primeiros anos com os dos Ultimos,
sujeitos mais talentosos com menos talentosos e a investigar se
as pessoas aperfeicoam a habilidade para avaliar-se ao longo
do tempo, ou seja, com a maturidade, ou com a prética, ou
mesmo com a confluéncia destes dois fatores.

Entretanto, afirmam Boud e Falchikov, este ndo é o aspecto
mais importante da auto-avaliagdo. Melhor. Pelo menos, nédo
deveria ser. Concordamos com este autor quanto ao desvio do
foco educacional, pois:

Effort which is directed towards narrowing the gap between
student and teacher ratings might more be directed towards
developing ways in which systematic formative self-assessment
activities can be incorporated into courses to improve student
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skills in making sensitive and aware judgments on their own

work® (1989, p. 532).

Néo obstante, hd dois aspectos merecedores de comentdrios
que emergem durante os processos auto-avaliativos, relacionados
d mudanca de paradigmas das prdticas de avaliagdo. O primeiro
se refere ao paradoxo da superacdo da imaturidade do estudante,
sugerido pela “leve tendéncia” apontada por alguns estudos, de
acordo com Boud e Falchikov, no sentido de os alunos iniciantes
submetidos & auto-avaliagdo atribuirem-se notas acima daquelas
conferidas por seus professores.

A experiéncia com as turmas relatadas neste item demonstra que
esta tendéncia seria melhor descrita se substituissemos a expressGo
‘alunos iniciantes’ por ‘inexperientes em auto-avaliagdo’. Isto por-
que as repostas e os dados colhidos indicam que o comportamento
dos estudantes submetidos & auto-avaliacdo varia bastante em fun-
c@o da sua experiéncia prévia (ou da inexisténcia dela) com este
método avaliativo. Alunos concluintes, porém, inexperientes no que
tange & auto-avaliagcéo, quando submetidos a este processo, dei-
xam-se levar claramente pela preocupacéo — e, as vezes, pela exci-
tacdo — gerada pela possibilidade de terem o ‘direito’ de atribui-
rem uma nota a si mesmos. Este misto de preocupagdo/excitacdo
advém, provavelmente, da repentina liberdade que lhes é ofereci-
da, contrastando com vdrios anos de completa submissdo & avali-
acdo dos professores. Portanto, o amadurecimento, considerado
elemento necessério a maior capacidade de auto-avaliacdo, pare-
ce estar relacionado menos & idade cronoldgica do estudante (ain-
da que devamos reconhecer sua influéncia) do que & prdtica efetiva
de avaliar-se.

Se o aluno atribui a si uma nota superior ou inferior aquela
conferida pelo professor, isso tem pouca ou nenhuma importancia.
Pretende-se, isto sim, que os alunos tenham a oportunidade de

5 Esforcos direcionados a estreitar a distancia entre a avaliacdo de alunos e professores poderiam ser
mais proveitosos se direcionados a desenvolver maneiras nas quais atividades sistemdaticas de auto-
avaliagéo formativa fossem incorporadas aos cursos a fim de aperfeicoar a habilidade em fazer
julgamentos sensiveis e conscientes sobre seu préprio trabalho. (Tradugéo livre).
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vivenciar a experiéncia ndo com o propdsito de quantificar seu
desempenho no processo ensino-aprendizagem, mas visando refle-
tir sobre sua participacdo na construg@o e desenvolvimento do cur-
so, possibilitando, assim, a producdo de outros modos de
subjetivacdo. A rigor, a persisténcia da nota em processos auto-
avaliativos tende a potencializar, em alguns alunos, a grande difi-
culdade de se colocar em puiblico, conquanto nos demais também
possa produzir efeitos indesejdveis como reduzir todo o processo de
auto-avaliacdo & pura e simples imputacdo de uma nota.

O paradoxo relacionado & maturidade do estudante vem & tona
quando percebemos as incongruéncias entre alguns discursos e pré-
ticas. Se, por um lado, é bastante comum a afirmacdo dogmadtica
acerca da imaturidade dos alunos, cuja superacéo é a meta de
praticamente todos os professores; por outro, é curioso e inquietan-
te perceber que muitos métodos e prdticas utilizados para superar
tal imaturidade conseguem, na maior parte das vezes, intensificd-
la, como demonstra o segundo aspecto para o qual gostariamos
de chamar a atencao.

Este outro aspecto surge de uma das possiveis conclusées a que
chegamos, com base nas andlises de Boud e Falchikov (1989) acer-
ca da légica presente nos estudos sobre a auto-avaliacdo. Muitos
pesquisadores em educacdo (e, até mesmo, educadores), pratican-
tes dos métodos auto-avaliativos, embora aparentem reconhecer a
capacidade do estudante para se avaliar, reafirmam exatamente o
contrério quando estabelecem a nota atribuida pelo professor como
pardmetro, segundo o qual as avaliacées desenvolvidas pelos pré-
prios alunos serdo aferidas, para, entéo, receberem ou nédo o certi-
ficado de confidveis. Assim procedendo, contribuem para a natura-
lizagdo de algumas concepgdes presentes na educacdo cuja resis-
téncia & mudanca ganha mais félego. Uma delas diz respeito &
noc@o de que a nota — a conversdo do desempenho ou comporta-
mento em valores numéricos — é o objetivo precipuo de toda e
qualquer forma de avaliagéo. Outra, afirma que o professor é a
Unica autoridade legitimamente constituida para julgar o desempe-
nho do aluno e, posteriormente, quantificd-lo através da sua
alocagdo numa escala de valores. Novamente, sGo concepcdes
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naturalizadas desse tipo que tendem a perpetuar e a induzir a
repeticdo das relacdes hegeménicas que reproduzem as formas
sociais contempordéneas.

Todavia, o modo como a auto-avaliacdo é entendida neste
trabalho, a rigor, prevé o envolvimento do aluno no estabeleci-
mento dos critérios que irdo nortear sua prépria avaliagdo. Con-
sideramos este ponto essencial dentro do processo pedagégico,
principalmente quando o foco estd na formagéao critica do futuro
profissional. De acordo com Boud e Falchikov, a expressé@o auto-
avaliacGo é usada para encerrar de uma maneira bastante es-
pecifica, dois elementos-chave presentes em qualquer acéo
avaliativa: a identificagdo de critérios ou padrées a serem apli-
cados ao trabalho de alguém e a realizacGo de julgamentos que

verifiquem o grau de adequacdo daquele trabalho a tais critéri-
os (BOUD; FALCHIKQV, 1989, p. 529).

Assim, a prdtica auto-avaliativa atenta aos dois aspectos ci-
tados pode alterar os paradigmas atualmente em vigor, deslo-
cando a nota e, conseqiientemente, o professor, do centro dos
processos de avaliacdo da aprendizagem, constituindo, desta
maneira, outros elementos como referéncias para estes proces-
sos. Sem a pretensdo de esgoté-los, mas, a titulo de
exemplificacdo, a partir de algumas experiéncias com auto-ava-
liacGo desenvolvidas nas turmas de formacdo de professores,
destacamos alguns desses novos elementos: o estabelecimento
coletivo de critérios norteadores da avaliacéo; a implicacéo com
as tarefas definidas pelo grupo; e a co-responsabilizacéo pelo
seu préprio processo de aprendizagem e pelos dos demais cole-
gas. Tais elementos contribuem para a producéo de modos de
subjetivacdo diferentes do hegeménico.

Como |4 foi dito antes, o emprego da auto-avaliacdo é
freqientemente condicionado a certo nivel de maturidade por parte
dos estudantes. Ainda assim, esta experiéncia ndo deve se limitar
ao Ensino Superior. Mesmo reconhecendo-se as vantagens de de-
senvolver processos auto-avaliativos em grupos onde os sujeitos se
apresentem razoavelmente responsdveis e auténomos, é preciso lem-
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brar que estes supostos indices de maturidade ndo sGo inatos, ou
seja, faz-se necessdrio construi-los, incitd-los, desenvolvé-los, como
atestam as experiéncias descritas neste trabalho.

Para muitos, entretanto, os educandos sé conseguem alcancar
estes distintivos ao final de alguns anos submetidos a formacoes,
pos-graduacdes, atualizagdes e apds um nimero considerdvel de
testes, processos avaliativos, etc. Mesmo assim, nem todos serdo
considerados capazes de conquistar tal reconhecimento. Contradi-
zendo esta légica, estdo as inGmeras experiéncias libertérias,
autogestiondrias, democréticas, etc, de ontem e de hoje, conduzidas
em escolas, ou, dito de outra forma, em espacos educacionais
cujos alunos em questdo sdo criancas e jovens. A Colméia, escola
de orientacd@o anarquista fundada em 1904 por Sébastien Faure, e
que funcionou até 1917, é um destes exemplos. Segundo Faure
(1989), entre dois regimes de educacdo — o da liberdade e o da
obrigacdo —, é preferivel o primeiro, pois, apesar dos riscos e in-
convenientes que carrega, ainda assim sGo menos preocupantes do
que os que a obrigagcdo comporta.

Para o educador anarquista, o sistema de obrigacdo gera seres
cinzentos, brandos, sem vontade, sem personalidade, incapazes de
atos viris ou sublimes, mas muito capaz de crueldade e de abjecéo.
O sistema da liberdade, entretanto, permite a crianca o exercicio
das faculdades mais nobres, acostumando-a a ser responsdvel, e
além disso fortalece a sua vontade e atrai a sua atencdo para as
conseqUéncias dos seus atos (FAURE, 1989). Outro espaco educaci-
onal voltado para a educagé@o de criancas e jovens, a Escola da
Ponte, funciona h& mais de 30 anos em Portugal e tem sido reco-
nhecida como uma experiéncia bem sucedida no que tange & for-
macdo educacional duplamente centrada: no conteddo, mas tam-
bém na formacao dos sujeitos. Conforme nos relata seu idealizador,
José Pacheco, a Ponte né@o tem salas de aula, turmas ou divisdo por
séries. A reestruturac@o arquiteténica da escola, com a derrubada
das paredes, libertou alunos e professores da rigidez dos espacos

tradicionais e, paralelamente, permitiv o rompimento com o mo-
delo instituido de organizacéo da escola (PACHECO, 2004).
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Mesmo considerando-se as especificidades cognitivas e emocio-
nais dos estudantes, em funcdo da sua idade cronoldgica, nestas
escolas a coeréncia com os principios libertdrios e democrdticos
que as regem (ou as regeram) foi mantida. Portanto, a hierarquia
rigida cedeu lugar & cooperacdo; a competitividade & solidarieda-
de; e o individualismo ao forte senso de coletividade.

Deste modo, a auto-avaliag@o se configura como um impor-
tante instrumento pedagdgico cujas caracteristicas principais de
funcionamento permitem estabelecer um conjunto de relacées e
de prdticas onde a maturidade ndo é uma caracteristica a priori,
mas costuma ser um dos objetivos alcancados a partir desta e
de outras estratégias visando a reorganizacdo dos espacos edu-
cacionais. O objetivo central da utilizacdo deste instrumento,
neste caso, é a producdo de processos de ruptura com os modos
de subjetivacGo dominantes.

O que precisa ficar claro, também, é que a auto-avaliacdo néo
tem por funcéo aferir o dominio do conhecimento formal ou técni-
co. Certamente, existem outros instrumentos mais adequados a esta
finalidade. O emprego da auto-avaliagdo, como mais uma estra-
tégia do processo de formacao dos sujeitos, localizada nas institui-
coes de ensino, abre espacos para outras relagdes entre os atores
educacionais, permitindo, por exemplo, aos educadores, uma pré-
tica profissional mais prazerosa e fértil, porque é capaz de favore-
cer as trocas com os alunos, com suas experiéncias — dificuldades e
descobertas — e aos educandos a possibilidade de se afirmarem
como sujeitos pensantes e habilitados a participarem do seu pré-
prio processo de formacdo — escolar e social.

COLOCANDO O PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM EM QUESTAO

A segunda experimentagdo refere-se a um movimento de
reestruturac@o do espaco da sala de aula numa turma de gradua-
c@o em psicologia, modificando as prdticas educativas habituais. A
proposta é que o professor se desloque de seu lugar instituido de
organizador/transmissor de um conhecimento tomado como pron-
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to. Assim, no inicio do semestre discute-se com os alunos uma nova
organizagdo do trabalho durante todo o curso. A idéia é que este
se estruture a partir de perguntas formuladas pelos alunos, nos
minutos iniciais das aulas, sobre alguns textos indicados pelo pro-
fessor e que abordem pontos centrais dos assuntos a serem trata-
dos. Esta metodologia é acordada com os alunos e continuamente
avaliada e discutida pelo grupo, sempre que se colocam questdes,
podendo haver modificacées durante o semestre, desde que o pro-
fessor ndo fique como Unico responsdvel por apresentar o conteddo
da disciplina.

Acostumada a esperar que o professor apresente e destrinche os
pontos principais dos assuntos abordados, este processo inicial-
mente incomoda a turma que segue por todo o semestre discutindo
ndo sé os textos, mas também o formato das aulas. Como nos
aponta Lapassade (1989), é preciso um certo tempo antes que os
alunos deixem de pedir a volta ao sistema tradicional. Na realida-
de, arriscariamos dizer que s@o necessdrias novas relagdes — entre
os alunos, entre os alunos e o professor, e fundamentalmente entre
os alunos e o processo educativo — para que eles se permitam
vivenciar novos processos de ensino-aprendizagem.

A avaliacdo, como néo poderia deixar de ser, ocupa um espaco
estratégico no processo de problematizacdo destas questdes, ainda
que ndo seja o foco principal de reestruturagéo da dindmica do
curso, a exemplo da experiéncia descrita anteriormente. Embora
seu formato néo seja o tradicional, nGo é tanto isto que a coloca
em condicdes especiais no sentido de impulsionar novos processos
na sala de aula, mas o préprio lugar que ela costuma, em geral,
ocupar no sistema educacional.

Assim, ela se constréi em trés momentos: no dia estabelecido
para a “prova” os alunos recebem duas questdes sobre os temas
centrais das aulas, dispondo de um periodo de tempo acordado
entre eles para olharem suas anotagdes e os textos abordados e
para discutirem os temas entre si. Apds este momento, cada um
deve redigir suas questdes individualmente sem consulta a qualquer
material, de maneira a evitar a cépia de trechos dos textos e pro-
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piciar que os estudantes tenham oportunidade de organizar e expri-
mir suas idéias formalmente na escrita, como exige nossa cultura
cientifica. Na realidade, além do exercicio da escrita, a pretensdo
é favorecer que os alunos sistematizem juntos os contetdos aborda-
dos e construam olhares sobre estes. Em um terceiro momento, |4
no encontro seguinte, professor e alunos discutem nédo sé a prépria
avaliagdo como todo o processo vivido durante o semestre.

Este momento que, em gerol, acontece no meio do semestre, é
extremamente rico, embora muitas vezes marcado por alguns
enfrentamentos entre professor e alunos e até, por vezes, entre gru-
pos de alunos. As notas atribuidas aos estudantes, principalmente
quando sd@o baixas, mobilizam os grupos na discussdo da
metodologia da aula e da avaliagcdo e é possivel colocar mais
claramente em questdo o que se pretende no processo educativo e
quais os objetivos a serem alcancados neste processo®.

Desta forma, é possivel propiciar novas referéncias para as pro-
postas educativas e, por vezes, problematizar novos sentidos para
o aprender e favorecer o que Virginia Kastrup (2005) chama de
aprendizagem inventiva.

Segundo a autora, a aprendizagem é um processo interessante
que pode produzir diferentes efeitos. Um deles é a conduta mecéni-
ca ou automdtica que dispensa atencdo. Outro é conduzir justa-
mente a uma mudanca na qualidade da atengéo como, por exem-
plo, a percepcdo de um pintor em relacdo a um espectro de cores
com matizes muito mais finos do que alguém que ndo tem com a
cor o mesmo tipo de experiéncia perceberia. Um ferceiro efeito,
referido pela autora como envolvido no aprendizado da arte, im-
plica experiéncias de problematizacdo que forcam a pensar. A ques-
tdo deixa de ser, entdo, o processamento da informacdo. Importa
provocar uma perturbacéo, mobilizar uma atengdo de qualidade
distinta daquela envolvida na execucdo de uma tarefa. Assim, a
aprendizagem néo se esgota na aquisicdo de respostas e regras.

¢ E regra da instituigdo onde acontece o curso, a atribuicdo de notas de zero a dez aos alunos a
cada bimestre.
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E, neste sentido, como nos mostra a autora, que:

A aprendizagem inventiva possui duas caracteristicas. Em pri-
meiro lugar, ela ndo se esgota na solugéo de problemas, mas
inclui a invencéo de problemas. Em segundo lugar, ela ndo é
um processo de adaptacdo ao mundo externo, mas implica na
invenc@o do préprio mundo. O inacabamento é sua marca, o
que aponta para um processo de aprendizagem permanente,
mas fambém de desaprendizagem permanente (2005).

Retornando ao processo de reestruturacdo do espaco da sala de
aula, é importante ressaltar que as dificuldades surgidas funcionam
como analisador das relacdes e das préticas, colocando em ques-
tdo a postura de alunos e professor durante todo o periodo. Dis-
centes e docente sGo retirados de seus lugares habituais; o que
permite, ao mesmo tempo, a construcdo de um vinculo diferente
entre eles e a germinacdo de outras formas de entendimento/rela-
c@o com o saber, com a educacé@o e com as estruturas instituidas,
sem desconsiderar, evidentemente, o importante contato com o enor-
me legado de conhecimento produzido pela humanidade.

Como nos lembra Kastrup (2005):

[...] sabemos que aprendemos com nossos alunos, que os alu-
nos aprendem uns com os outros, que dispositivos como um
livro, um filme, ou uma simples imagem, podem ensinar e mui-
to. O processo de ensino-aprendizagem se configura como uma
rede complexa e sem lugares pré-definidos. A rede é uma figura
heterogénea, composta de pessoas e coisas, de experiéncias e
prdticas, lingUisticas e néo lingUisticas. NGo hd via de méo 0ni-
ca. As trocas se ddo em mdltiplas direcées, envolvendo diversos
atores, formais e informais.

Assim, menos controlado e restrito, sustentado a partir de bases
diferentes das relacdes de submisséo/adaptacao tipicas da dindmi-
ca do que tradicionalmente chamamos educacéo, favorece-se que
o processo ensino-aprendizagem enfatize ndo sé a discussdo de
conteldos importantes para o entendimento dos processos sécio-
produtivos contemporéneos, mas também a producdo de novos
conhecimentos, de novos mundos, de novas formas de relacdo, de
novos processos de subjetivag@o.
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E preciso ressaltar, entretanto, que como qualquer ‘rearranjo
metodolégico’ de sala de aula, dentro de uma estrutura maior de
reproducdo do modus operandi da educacdo capitalista, ele tem
muitas limitacdes e é incipiente no que diz respeito a colocar em
xeque o lugar de saber/poder do professor, que permanece forte-
mente incorporado na definicdo da aprovacéo ou ndo dos alunos.
A consciéncia destas limitacées, todavia, ndo invalida a importén-
cia dos efeitos cotidianos percebidos nas falas e nas producées
posteriores do professor e de muitos alunos. Ao contrdrio, como
nos alerta Guattari (1990), a indispensével reconstrucdo das redes
sociais corrompidas pela ordem politico-econémica vigente, além
da reformulacdo de leis e politicas, passa, fundamentalmente, pela
renovagdo das préticas sociais e institucionais, possibilitando a in-
vencdo de outros modos de subjetivacGo, onde a singularidade e
autonomia sdo valorizadas, porém sem constituirem valores em si,
uma vez que s6 ganham sentido a partir de sua vinculagdo com o
mundo onde estdo inseridas. Nas suas préprias palavras:

[...] essa reconstrucdo passa menos por reformas de cipula,
leis, decretos, programas burocrdticos, do que pela promocéo
de prdticas inovadoras, pela disseminacéo de experiéncias al-
ternativas, cenfradas no respeito a singularidade e no trabalho
permanente de producdo de subjetividade, que vai adquirindo
autonomia e ao mesmo fempo se articulando ao resto da socie-

dade (p. 44).

A GUISA DE CONCLUSAO

Evidentemente, problematizar a educacéo e a formacao profissi-
onal exige contextualizar as expectativas e as demandas que sé@o
feitas hoje em relac@o aos processos formativos, além de repensar
o que queremos enquanto processo educativo em nossa sociedade.
A insercdo da questdo sécio-politica torna-se, assim, essencial para
esta discuss@o.

Se acreditamos, como Guattari, que a questdo da producdo
social de subjetividade é de vital importéncia para a manutencéo
da ordem social ou para a sua transformacéo, é fundamental in-
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cluir neste ponto a preocupacéo com a relacéo entre os processos
educativos e os processos de subjetivacdo.

Todos os que se dedicam & educagdo tém, em algum grau,
nocdo da influéncia exercida sobre seus alunos. Entretanto, mui-
tos professores acreditam que tal influéncia se restringe ao volu-
me de informacdes ou conhecimentos “transmitidos”,
desconsiderando que nesse processo estdo produzindo sentidos,
valores, modelos, enfim, que funcionardo como principios
normativos para a construcdo do sujeito. Assim, a preocupagdo
externada por José Pacheco vem reforcar a necessidade de exer-
citarmos a andlise das nossas implicacées:

Preocupa-me que haja professores que ndo consigam ensinar.
Mas preocupa-me ainda mais os que ensinam. Ainda que de tal
possam ndo ter consciéncia, fransmitem valores. E, em funcéo
do seu sistema de crencas e valores, vao impregnando os alu-
nos de solidariedade ou umbiguismo, de autonomia ou confor-
mismo. J4 dizia o Jung que, por forca destes desmandos, todos
nascemos originais e morremos feitos copias... (PACHECO, 2005)

A construcdo de outros modos de subjetivagcdo requer algo
mais do que andlises criticas, alicercadas nas ciéncias, na légi-
ca ou em outros componentes da racionalidade. Estes sé@o ele-
mentos importantes, sem divida, mas néo suficientes. Seria ne-
cessdrio, portanto, a criagdo de espacos onde novas experiénci-
as possam ser vivenciadas, a fim de que novos sentidos possam
emergir no dmbito das relacées, da producdo de conhecimento
e da vida em sociedade.

Mais uma vez, modificar conteldos, curriculos, etc, sem mo-
dificarmos as préticas pedagdgicas parece ndo ser suficiente
quando se deseja outros modos de subjetivac@o. Se o objetivo é
favorecer a constituicéo de novos contornos subjetivos, por exem-
plo, serd preciso proporcionar relacées e situacdes que escapem
dos processos tradicionais de naturalizacdo/modelizacéo dos
valores que sustentam a ordem social vigente. Neste sentido, os
métodos e instrumentos pedagdgicos utilizados pelo professor
precisam ser discutidos, pois nGo serd unicamente pela via do
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conhecimento racional, “conteudista”, que a formacao se dard,
mas pelo exercicio cotidiano onde aluno e professor, sdo incita-
dos a praticar novas formas de relacao.
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