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COMUNIDADES DE RENDIMENTO:
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LuZiA MARTA BELLING'
ADRIANO RODRIGUES RUIZ?

Introdugao

Os padroes criados pelo matemdtico, como os do
pintor ou do poeta, devem ser belos; as idéias,
Como as cores ou as palavias, devem se encalxar de
um medo harmonicso. A beleza € o primeiro
desafio: ndo existe lugar permanente no mundo
para a matemdtica fefa. G. H. Hardy

Os dltimos livros do astrdonomo norte-americano Carl Sagan
sdo undnimes: desde a década de 80, nos EUA, diminuiu o
numero de jovens que procuram carreiras cientificas. As ciéncias,
disse Sagan, ndo estio mais no horizonte da vida dos
adolescentes; professores e seus alunos reclamam da escola. Os
primeiros porque seus alunos sdo indisciplinados, nao gostam das
aulas e ndo respeitam os mais velhos; os jovens porque a escola
nao os atende, tudo estd entediante e ndo tém interesse em
aprender.

No Brasil e em paises da América espanhola esse panorama
ndo é diferente no que diz respeito a formagao cientifica que se

' Professora do Departamento de Fundamentos da Educagdo da Universidade
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inicia no 17 e 2° graus. Lerner (1996), Moreno (1998) investigaram
0 ensino de matemdtica e o conhecimento matematico dos
professores e como esse universo tem levado criangas e jovens a
desistirem precocemente das ciéncias e mesmo da escola.

Na Venezuela, nos anos de 1993/94, Lerner realizou uma
pesquisa diagnostica sobre a matematica escolar em seis escolas
ptblicas, cinco em Caracas e uma no estado de Miranda, Essa
investigacao foi pensada com a preocupacdo de saber se as
inovacoes que haviam sido inseridas no Programa de Educacdo
Basica seriam constatadas na pratica dos professores. Esse
programa, como o ciclo bdsico no Brasil, salientava a acdo
intelectual da crianga em detrimento da reprodugio de
mecanismos. Tratava-se de analisar os efeitos da mudanca e
recolher dados para conhecer estratégias que as criangas
utilizavam para resolver diferentes problemas, isto para orientar a
estruturacao da proposta de atividades em matematica do ano
seguinte. Para tal pesquisa entrevistou 90 criancas entre a 3° e 5°
séries do 1° grau, trinta de cada. Entrevistou também 30 maes e
20 professores sobre a matemadtica e seu ensino,

Essa investigacao é exemplar pois trouxe muitas questoes:
1°) qualguer mudanc¢a, como a que ocorreu agqui com o ciclo
bdsico, tem que ser continua em sua acdo de acompanhar os
professores em suas tarefas didrias; 2°) na matemdtica, cuja
tradicdo é mais o emprego de continhas e tabuadas, o esforco
para a mudanca requer muito mais de pesquisadores e
professores, pois as crengas que mantém a velha atividade com
sinais e signos e as férmulas “secas” de vida e fontes matematicas
sdo maiores que imaginamos; 3° ) a mudanga no ensino da
matematica exige anos de estudos e programas continuos, nao
basta dizer que ela deve atender o raciocinio das criangas. A
matematica é uma técnica, uma arte e uma filosofia, disse Santald,
e nesse sentido, ela é singular. E coadjuvante de outras realidades,
a biolégica, a fisica, a quimica.

Com preocupactes dessa natureza, neste artigo propomo-
nos a discutir e relacionar questoes que vao além da cultura
escolar. Entendemos que a reflexdo sobre avaliacao sobre
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matemdtica impbée uma pergunta preliminar: avaliacio do
dominio de rotinas ou de conhecimentos?

O que a escola privilegia em seu quotidiano, hd muito
tempo, em nosso entendimento, ¢ o dominio de rotinas. Nestes
altimos anos, com as avaliacoes feitas pelas Secretarias Estaduais
de Educagdo, acompanhamos as provas feitas no Parand (1995 e
1997) e pudemos percebé-las como reforgadoras do espirito
reinante nas escolas, ou seja, 0 mesmo que perpetua a idéia de
nque matematica ¢é lidar com sinais, simbolos e férmulas e deixa
de lado o que Huntley (1985) chamou de beleza , pensamento,
idéias, enfim, liberdade de pensar. Os simbolos e as contas,
colcheias e semifusas sdo apenas ferramentas do oficio
matemadtico.

Escrevemnos sobre essas avaliacdes o artigo intitulado
“Avaliacdo de rendimento escolar de matemdtica: uma cultura
sob suspeita” (1997). Em nossa primeira avaliagio apontamos
que, do ponto de vista matemdtico, nada foi mais anti-cientifico.
E inegdvel que a avaliacdo do Parand seguiu um caminho a favor
do vento da cultura escolar que tem negligenciado o exercicio da
inteligéncia das criangas e privilegiado o domfnio de rotinas com
repetitivos  exercicios de “fixacao”. Infelizmente, o termo
“fixacao” tem sido o suporte do ensino de matematica indicando
raizes empiristas e uma concepgao de mundo sem atrativos para
as criancas e jovens. £ o Sr. Mundo Frio de que nos fala o
psicologo James Hillman. Dirfamos Frio e Duro com nosso
pensamento.

Assim, quando falamos da avaliagdo do dominio de rotinas
nosso objeto de reflexao é um espago em que o aprendido é para
ser usado ali, repetindo os passos ja dados, usando as
representacoes ensinadas, adotando a estética prescrita... Esse
sistema fechado gera as “comunidades de rendimento”. A
referéncia para a avaliagao é o que a escola deveria ter ensinado.
Se o aluno souber repetir aquilo que estd no programa: parabéns,
escolal

Se a avaliacao de conhecimentos for nosso objeto de
reflexdo precisamos nos abrir ao mundo; temos que ingressar em
um territério em que necessitamos de instrumentos intelectuais
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para atuar em contextos complexos, com dados cadticos... £ a
partir desse lugar que enxergamos horizontes que anunciam
aberturas para a complexidade, isto é a existéncia das
“comunidades de conhecimento”.

Comunidades de rendimento

Quando pensamos em avaliacdo, de forma consciente ou
nao, sempre tomamos por suporte alguma hipotese acerca da
natureza do conhecimento cuja aquisicio queremos medir.
Contudo, com muita freqliéncia, a reflexao epistemoldgica estd
ausente das discussoes sobre avaliacdo. O vazio resultante desse
“esquecimento” permite a consolidacao de uma hipétese digna de
ser chamada de “epistemologia do papagaio”.

O que chamamos de “epistemologia do papagaio” — uma
construcdo da cultura escolar — é um sistema de idéias
radicalmente reducionistas, nesse lugar todo o conhecimento é
enquadrado em um mesmo esquema epistemol6gico; os
aprendizes sao “tdbula rasa” e somente aprenderao matemdtica (e
outras ciéncias) se efetuarem boas listas de exercicios. Ignora-se,
assim, que as formas de interdependéncia entre sujeito e objeto
variam dependendo da ciéncia em jogo.

A adogdo da “epistemologia do fixagcdo" é a manifestacdo
de uma crenga bastante saliente da cultura escolar: a
aprendizagem é decorrente de um processo de sucessivas
repeticoes. Como coroldrio dessa crenca emerge a concepgao de
avaliacao como quantificacao de quanto o aluno consegue repetir
daquilo que o professor falou e ele — aluno - repetiu dezenas (ou
centenas) de vezes.

O éxito desse sistema repousa em uma idéia muito simples:
na escola aprende-se para reproduzir o aprendido nos processos
de avaliacdo. Isso permite que a escola se coloque como sistema
fechado, navegando em um mundo bem arrumado e previsivel.
Tiao bem arrumado que os conhecimentos se fazem
desnecessdrios, basta o dominio de rotinas e a aquisicdo de
hébitos.
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Ao abandonar o conhecimento ~ e abragar as rotinas e os
habitos — a escola’ forja as comunidades de rendimento. O sonho
dessas comunidades é o movimento ascendente na escala dos
percentis que anunciam o ndmero de acertos de questdes nas
provas.

A presenca mais vigorosa dessa epistemologia encontramos
na matemdtica escolar. Ela dispde de um repertério de
“conhecimentos” sobre o©s quais treina exaustivamente as
criancas. Por exemplo, ao longo de 4 anos, as criangas fazem
algumas centenas de exercicios similares a este:

Decomponha os ndmeros para completar os espagos
em branco:

a) 3248 = 3000 + 200 + 40 + ......

by 2376 = 2000 + 300 + ...... S S

¢ 65371 = 6000 + ...... + coveee F cnnnes

dl 4739 & v F o Farereee Faeniin

Ao “avaliar” a aprendizagem os professores colocam como
“desafio” as criangas repetir aquilo que elas ja fizeram centenas
de vezes. Ao longo desse percurso, se o aluno fez n exercicios e
fracassa no n-ésimo primeiro é porque o ndmero n ndo fai
suficientemente grande. Solugdo dbvia: aumentar o valor de n.

Aqui é tudo previsivel, por exemplo, em 1995 um dos
“desafios” enfrentados pelas criancas foi este:

Quantas unidades representa o algarismo 6 em cada
um dos ndmeros abaixo?

A 1367 = i unidades
b) 1631 = .................. unidades
[ J . L unidades
d) 6237 &= e unidades

* Essa questdo foi extrafda da “Avaliagdo do Rendimento Escolar/95 — 4* série do
Ensine Fundarmental do Estado do Parana.
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Na avaliacdo de 1997%, com imensa criatividade, essa

questdo foi transformada em:

Quanto vale o algarismo 3 em cada um dos ndmeros

abaixo?

1361 s unidades
1637 e unidades
3226 e unidades
. e R —— unidades

Nesse territorio bem “arrumadinho”, que premia a

“cegueira” cientifica, até esta questdo’® é passivel:

480m
ENTRADA - BOSQUE
250m
870m 300m
540m - CACHOEIRA

O caminho mais curto da entrada até a cachoeira mede ................
E passa pelo .....ciininiinsnneasiinisiins

A resposta exibida como correta no manual que orientou a

correcdo € “O caminho mais curto da entrada até a cachoeira
mede 780m e passa pelo bosque.” E possivel a distancia entre o
lago e o bosque ser 870m e o percurso entrada-lago-cachoeira
medir 780m? Para os gregos antigos, naol

* A prova de Matematica aplicada em 1997 é uma repeticdo de 1995. Prevaleceu o
espirito “da copia trocando-se os nimeros”.
* Questao nimera 18 da prova aplicada em 1997,
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O que interessava para os avaliadores era simplesmente
que as criancas fizessem as duas “continhas”: 250 + 480 e 300 +
540. Pensar sobre a razoabilidade do desenho é coisa muito
complicada, pertence a outro universo. Fazer “continhas” é o que
importa!

Assim, o éxito ou fracasso em matemdtica escolar tem
muito pouco a ver com competéncia matematica. O exercicio de
repeticdo relaciona-se mais com a paciéncia do aluno, com a sua
disposi¢do para a obediéncia, com seu apego aos detalhes, com
seu desejo de aceitacdo... Jamais com sua criatividade, com seu
gosto pelas coisas da matematica, com sua curiosidade, com sua
perspicdcia para matematizar situagées de seu quotidiano.

A avaliacdo que parte do pressuposto de que a escola é um
sistema fechado vivencia esse existir trivial. A trivializacdo mata
muitas competéncias, a mais sentida é a de “interrogar-se”. Ela
assume contornos polfticos burocréticos e, com isso, seu fazer
principal é justificar sua prdpria existéncia. Proclamam os
“avaliadores”: a avaliacdo é importante para manter a disciplina,
para a administracdo saber se os professores estio ensinando
bem, para os professores saberem se os alunos seguem suas
prescricoes, para os pais... Conhecimentos ndao pertencem a esse
dominio, pensar neles é muito complicado para quem ama a
simplificacdo.

Nas “comunidades de rendimento” o aprendiz é pensado
como um leitor da palavra da escola.

Comunidades de conhecimento

Se abandonarmos o territério bem arrumado da escola e
passarmos a pensar nos problemas que estao colocados em nosso
quotidiano — de leitores do mundo — descobriremos as limitagoes
que sao inerentes as rotinas e aos habitos. Dai nossa reflexdo
passard a incidir sobre a possibilidade de nos aproximarmos de
“comunidades de conhecimento”.

O lugar das comunidades de conhecimento é marcado pela
complexidade prépria de um mundo incerto que, usando as mais
diversas linguagens, nos coloca miltiplos problemas. Ao invés de
um esquema epistemolégico Unico, cada ciéncia tem sua
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epistemologia, sua histéria e todas se encontram formando um
circulo.

A matemdtica nesse circulo, segundo Jean Piaget, consiste
em uma espécie de interface entre o espirito humano e o mundo.
Ela ndo é uma cépia da realidade; é, isto sim, um instrumental -
de natureza intelectual — para a compreensdo da realidade.
Piaget compara o matemético que se esforca para achar um
instrumento operatério que se adapte as transformagdes do real
com o pintor ou 0 misico que tomam a realidade como sua fonte
de inspiracdo. Assim, a matemética é um instrumento-chave no
interc&mbio entre sujeito e universo.

A complexidade de um mundo cheio de incertezas e
irregularidades exige pensamento, idéias, criagdo... Stewart (1996:
14) reitera isso:

(...} 2 matemética ndo é sobre cilculos, mas idéias.
Alguém uma vez enunciou um teorema sobre
nameros primos, afirmando que nunca poderia ser
demonstrado porque ndc havia uma boa notacio
para os primos. Carl Friedrich Gauss provou-o em
cinco minutos a partir do nada, dizendo (algo
asperamente) “do que ele precisa € de nogdes, ndo
de notagdes”. Os célculos sdo apenas um meio para
atingir um fim. (.) Nem todas as idéias sdo
mateméticas, mas toda boa matemdtica deve conter
uma idéia,

(...) A matemitica ndo é sobre simbolos e contas.
Estas sdo apenas ferramentas do oficio — semifusas, e
colcheias e exercicios para cinco dedos. A
matematica é sobre idéias. Em particular, é sobre a
forma como diferentes idéias se relacionam entre si.
Dada wuma certa informagdo, que mais
necessariamente se segue?

Nessa discussao Paulos (1996: 16) nos lembra:

E hora de revelar o segredo: a fungdo principal da
matemdtica ndo é organizar cifras em férmulas e
fazer calculos endiabrados. E uma forma de pensar e
de fazer perguntas que ¢ estranha para muitos
cidadios, porém que esta aberta a quase todos.
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Por isso, pensar avaliagdo no interior de comunidades do
conhecimento é um desafio muito grande. A preocupacao deixa
de ser com a repeti¢cdo do ensinado e passa a ser com 0 uso de
instrumentos intelectuais na leitura das tramas presentes em
nossos caminhos, Por exemplo, quando o0 matemético John Allen
Paulos (1994: 140) diz: “Estou angustiado com uma sociedade
que depende tdo completamente da matemdtica e da ciéncia e,
no entanto, parece tdo indiferente ao analfabetismo em
matemética e ao analfabetismo cientffico de tantos de seus
cidaddos.” suas preocupacdes nao se referem ao uso de
algoritmos, & memorizacao de tabelas, & habilidade em recitar
regras, a destreza de escrever nimeros, a competéncia de “fazer
como o modelo”...

O mateméitico estd manifestando sua inguietagdo ao
perceber a inabilidade matemética das pessoas diante do mundo
desarrumado em que vivemos. Ele fala, por exemplo, de nossa
dificuldade de percebermos as trapagas em jogos, de nossa
ingenuidade diante de argumentagGes estatisticas, de nossa
fragilidade diante de pseudo ciéncias, de nossa “cegueira”
matemadtica quando lemos os jornais, de nossa vulnerabilidade
diante das mais variadas espécies de charlatanismo...

Na seara percebida por Paulos (1994 e 1996) é marcante a
auséncia de um determinado senso matemético, isso nas mais
diferentes situagdes e independente do nivel de escolarizagdo. A
auséncia do senso matemdtico fragiliza as pessoas em suas
leituras e isso favorece, por exemplo, a transferéncia de dinheiro
para grupos que detém os meios de comunicagdo; dissemina a
“Ingenuidade” que caracteriza as chamadas “correntes” ou
“piramides”; institui a submissdo e a rever@ncia acritica aos
estudos que tém roupagem estatistica, mesmo que sejam parvos;
faz com gque muitas pessoas transitem por caminhos que nao sdo
0S Seus.

Nosso quotidiano é marcado por multiplas situagdes que
anunciam nossa débil leitura de tramas que, com diferentes
roupagens, agridem a nossa inteligéncia. Estamos falando de
“armacoes” similares a estas:
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Durante o campeonato mundial de futebol, disputado na
Franca em 1998, uma de nossas emissoras de televisdao fez um
sorteio de carros intitulado “os 500 gols do Faustdo”; para
participar bastava discar um determinado nimero telefénico e
isso custava 3,95 reais. Segundo a Folha de Sao Paulo
(13/8/98), houve 42 milhdes de ligagdes. Para cada “gol”
foram 84 000 ligacoes. Isto significa que para cada “gol” (carro
VW) sorteado, que deveria custar, na época, aproximadamente
12 000 reais, a populacdo transferiu aos promotores do sorteio
uma importancia préxima de 330 000 reais. A matematizacao
dessa situagcdo nos diz que o prego justo estaria proximo de
quinze centavos de real.

Circula mesmo em Universidades, contando com a adesao de
académicas, uma “correntes” que se anunciam, por exemplo,
por esta carta: “Vocé foi escolhida para participar do Clube
XXXX. Basta dar a amiga que lhe enviou esta copia, uma
calcinha. Mostre seu espirito esportivo, nao estrague a
brincadeira e aumente suas vestimentas...

Seja bem vinda ao nosso clube, mas nao demore ta?

Estamos esperandol

Passe para quatro amigas. Escreva seu tamanho e preferéncia.
Tamanho: Cor:"

Pensando em “premiadas” com quatro calcinhas e novas
adesoes temos uma seqliéncia de pares ordenados da forma (1;
4}, (4; 16), (16; 64), (64; 256) ... (4" 4" * "), Como vai terminar
essa historia? Todas ganham? Serd que perguntas matematicas
sao cabfveis aqui? Porque ndo as fazemos? Como disse Sagan
desconhecemos o poder das exponenciais e no caso dessas
“correntes”, conviria lembrarmos do conto do tabuleiro persa.
As exponenciais fazem parte de nosso cotidiano, mas quem se
lembra delas ao se deparar com os “clubes” de fazer fortuna,
de ganhar roupas?

Na primeira pagina de um jornal lemos isto: “A conclusdo é de
estudo feito pelo Banco Mundial: as criangas que cuidam da
higiene pessoal tém melhor desempenho na escola”. Esta
“noticia” lembra-nos de Jacquard (1989: 82) dizendo:

® Naticia publicada no jornal Correlo Braziliense, de 13/03/98.
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“freqlientemente, o cédlculo dos coeficientes de correlacao
corresponde mais a um gesto ritual imposto pela religiao
estatistica do que a uma tentativa licida para se compreender
a realidade que se esconde para além de nossas observagoes”.
Qual o cardter de uma “conclusdao” dessa natureza? Que
efeitos ela produz?

Porque em nossa vida didria somos engolfados pela TV,
“correntes” e falsas estatfsticas? Santald disse-nos que a escola nos
deixa com a cabega “bem cheia”, mas ndo “bem feita®, e em
cotidiano, o caminho é “bem cheio” de ciladas que revelam
nosso analfabetismo matemdtico, apesar de rigorosos anos de
escolarizacao.

Nesse sentido, pensar avaliaciao concebendo a escola como
um sistema aberto — em interagao com o mundo exterior —
coloca-nos diante do prendncio de uma nova cultura. Uma
cultura muito exigente no conhecer o conhecimento; que deixa
desnudo todo discurso simplificador e “oco” que se prende a
discussdo de escores; que necessita de instrumentos intelectuais
para confrontar leituras, para ler o que ndo estd escrito, para
duvidar de implicacdes que parecem evidentes... Uma cultura
que percebe o aprendiz como um leitor do mundo.

Avaliacdo e conhecimento

Nossa discussido focalizando “comunidades de rendimento” e
“comunidades de conhecimento” acaba nos encaminhando para
esta pergunta: a avaliagao em que territdrio esta?

A avaliacdo de aprendizagem é, até mesmo por tradicdo, uma
espécie de patriménio das “comunidades de rendimento”. Papert
(1987: 74/75), em seu livro Logo: computadores e educacdo,
lembra-nos disso:

A atividade conhecida como “fazer contas de somar”
desempenha uma fungio de feedback na matematica
escolar, Esses pequenns e repetitivos exercicios t8m
um Onico mérito: sio faceis de avaliar. Mas esse
mérito garantiu-lhes um lugar central na matemdtica
escolar (...) a educacio matematica (...) tradicional
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aceita a matematica como uma entidade indiscutivel
e luta para encontrar maneiras de ensind-la.

Por isso, quando pensamos em avaliagao de aprendizagem
vemos, como pano de fundo, uma cultura escolar incapaz de
formular novas perguntas. Tomando a matemética escolar como
referéncia, podemos dizer que nesse espaco existe uma s
pergunta, ecoando com muito vigor: “como ensinar continhas,
fatoragao, geometria... para que os alunos entendam?”.

A luta para encontrar maneiras de ensinar a matematica
escolar ganhou tal proeminéncia que produziu uma absoluta
cegueira, impossibilitando a construcio de perguntas que
permitam um olhar que transcenda as verdades escolares e
alcance reflexbes acerca do aprego por conhecimentos, da
natureza do conhecimento matemdtico, da matematizacdo do
mundo circundante, do significado do pensamento matematico
para o exerc(cio da cidadania ...

A avaliacdo da aprendizagem da matematica escolar é fruto
dessa cegueira. Porém, um estranho fruto gue tem a magia de se
transformar em raiz e alimentar a cegueira. Por exemplo, quando
se quantifica o nimero de acertos de uma questao como esta:

“Quanto vale a algarismo 3 em cada um dos nimeros abaixo?

1367 ooevrveeveenennn. UNidades
1637 ovirivisirssssons unidades
3226 .oerirnrannn unidades
[ e b 1. ORR—— unidades”

estamos avaliando conhecimento matemético ou estamos
fornecendo dados para os burocratas preencherem planilhas? Que
uso 0s burocratas fazem dessas planilhas?

Se o percentual de acertos dessa questio de um ano para
outro crescer, por exemplo, de 30% para 80% podemos dizer que
o analfabetismo matematico estd em declinio? Os burocratas dirao
que sim, os amantes da matemadtica ficardo simplesmente
perplexos, Essa é a avaliagdo presa a aprendizagem da leitura da
palavra da escola, ela desconhece perguntas e incertezas.

Além da avaliagdo que fornece nimeros para os burocratas
preencherem planilhas, temos trabalhos que dao vida a
possibilidade da avaliacdo ser compartilhada em comunidades de
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conhecimento. Nesse sentido, vemos uma aragem nova, que
oxigena a reflexdao acerca da avaliagio em matemdtica, por
exemplo, nas intrigantes consideragoes de Paulos em seu livro O
analfabetismo matemidtico; em Gomes (1998) buscando resposta
para a pergunta “O nidmero de anos de escolaridade se constitui
em preditor seguro acerca da competéncia matemnatica de uma
pessoal”; em pesquisadores que partem da premissa piagetiana de
que o acesso ao conhecimento dé-se ao longo de uma jornada
marcada por sucessivas aproximacoes; nas palavras de Alsina
(1990) ao recomendar que nés educadores deverfamos abandonar
os termos sacrificio e caridade e recuperar para nosso offcio a
paixdo, a razao e o prazer;...

Quando a avaliacio é pensada a partir de horizontes
caracterizados pelo apreco ao ato de conhecer ela pode se
constituir em importante fonte de interrogagoes e incertezas que
nos conduzem 2 inquieta busca de caminhos para o conhecer e o
usar conhecimentos.

Algumas conclusdes

Entendemos que antes de discutir a avaliagio da
aprendizagem do “leitor da palavra da escola” e a do “leitor do
mundo” devemos perguntar: dentro de nossas utopias de
sociedade, que leitor devemos formari

O leitor da palavra da escola é alguém que se prepara para
viver em uma sociedade de chefes e subordinados, de espertos e
de tolos, de sdbios e de ignorantes. O seu transito da-se em um
territbrio em que as coisas sempre carregam um rétulo de
aceitacdo ou de negacdo, esse ¢ o modo de ser de um mundo
povoado de respostas.

O leitor do mundo é alguém que aprende que a sua leitura
¢ uma entre as possiveis e que depender da leitura dos outros é
muito perigoso. O seu trdnsito dd-se em um mundo incerto que
precisa toda hora ser pensado e melhor conhecido. Conhecer,
refletir sobre o conhecimento, questionar verdades, interrogar e
interrogar-se... fazem parte de um jogo importante e pouco
conhecido chamado de exercicio da cidadania.
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A nossa forma de perceber a escola, as relagoes
interpessoais, os conhecimentos, as criancas... fala a favor da
“invencao” de uma escola que ofereca a nossas criangas e aos
nossos adolescentes uma visdo significativa da felicidade e das
possibilidades que se abrem com a aquisicio e o uso de
conhecimentos. Em outras palavras, a nossa utopia é a “invencao”
de uma escola que favorega a formacao de leitores do mundo.

E a partir desse lugar que olhamos e interrogamos os
processos de avaliagdo. Nossa pergunta primeira é: eles procuram
a desconstrugao da cultura escolar ou destinam-se a reforga-la?

Os esforgos mais freqiientes sdo no sentido de reforgé-la. As
avaliagoes feitas pelas Secretarias Estaduais de Educacdo tém
chegado a comunidade escolar como que abengoando o pensar e
o fazer das escolas e de seus professores. Quem recebe a béncao
é uma cultura que recomenda e prética a avaliagdo do “leitor da
palavra da escola”, um leitor formado dentro da tradicio da
“epistemologia do papagaio”.

No fundo, o que mais nos inquieta é ver a avaliacdo -
como a efetuada pela Secretaria Estadual de Educagao do Parand
- ser colocada como algo importante e significativo para a
construgao de uma escola voltada para o conhecimento. Esse
processo, em verdade, tem muito a ver com a imposigao de uma
determinada leitura: a leitura agradédvel & burocracia.

E com essa inquietacdo que repetimos estas palavras de
Rubem Alves (1999): “Conhecimento que nao decifra a vida e
nao ilumina o mundo ndo é conhecimento. £ enganacdo. Nao
importa gue tire nota alta no provao.” Nesse sentido, precisamos
reinventar a avaliacdo de aprendizagem. Uma reinvencao que
deve comegar com o exercicio de deitar nossos olhares sobre as
pessoas vivendo em mundos que sao muito maiores que o escolar
e que sao povoados de armadilhas, de encantos, de poesia e de
enigmas.
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