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o tratar da educagao superior € preciso levar

em conta a historicidade, a polissemia, a

complexidade e o hibridismo das diferentes
I6gicas que a constituem. Nao tem ela um sentido
unico e fixado. Ao contrério, vai se constituindo dina-
micamente e construindo redes de significagdes
complexas, ambiguas e contraditérias. Trata-se de
uma construgao histérica e social e, desta forma,
se produz no centro das contradi¢des e dos jogos
de forca da sociedade, da economia, da politica.

Tendo por principais referentes o conheci-
mento e a formag&o, em seus multiplos sentidos,
a educagéo superior nao é, especialmente nestas
ultimas décadas, nem um sistema coerente em
nivel de uma nagéo qualquer que seja, nem muito
menos é uma totalidade sem contradi¢goes. Os
avangos acelerados e alargados dos conhecimen-
tos e técnicas, a potenciagao das comunica-
¢Oes, o agravamento dos problemas em todos os
continentes e a complexificagdo das relagoes
sociais afetam agudamente a educacgéo superior,
tanto em suas relagdes com o poder, quanto em
seu cotidiano.

As demandas externas —sociais, politicas, eco-
ndémicas, cientificas, éticas etc— sao vividas de modo
complexo no cotidiano das instituicdes educativas,
cada vez mais intensamente feito de processos de
diferenciacdo e de convergéncias. Até algumas dé-
cadas atras, os conceitos de educacao superior eram
mais coesos. Habermas, numa conferéncia em Lis-
boa, em 1987, fala das fungdes muiltiplas e convergen-
tes que “sdo assurmiaas por diferentes grupos de
pessoas em dlferentes lugares mstitucionals e com
alversos pesos rejativos. A consciéncia cormporativa
aliliise assim na consciéncia intersubjetivamente par-
tilhaada de que uns fazem coisas diferentes dos outros,
mas que, fodos juntos, fazendo de uma ou outra forma
trabalho clentifico, preenchem, ndo uma fungao, mas
um feixe de fungdes convergentes.” (Habermas,
1987:8). Em outras palavras, ainda que admitindo a
diversidade, certamente menor que hoje, era possivel
afirar as convergéncias. O que Habermas queria
destacar é que as instituicoes de educagao superior,
especialmente as universitarias, sdo plurais e diferen-
ciadas em suas formas, mas, para além de todas as
contradi¢des, a diviséo de trabalhos e a multiplicidade
funcional que estabelecem sao minimamente
articuladas umas com as outras, de modo a ser
possivel falar de uma convergéncia dos fins: o trabalho
com o conhecimento e com a formagao.
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A importancia da educagao superior ganha
atualmente uma enorme dimens&o em fungéo do
valor atribuido ao conhecimento como forca produ-
tiva. Ja em 1962, Friedman sustentava em seu livro
Capitalismo e Liberdade o valor econdmico con-
ferido ao estudante formado para o aumento da
produtividade econémica. Ao mesmo tempo, refor-
cava a ideologia do sucesso individual: o individuo
bem sucedido obtém sua recompensa na economia
de mercado, isto é, “um retorno sobre seu investi-
mento inicial” (Friedman, 1962: 100). Assim, la em
1962, Friedman estabelecia como referente de qua-
lidade o mercado e fixava o valor econémico como
critério do valor da educagéo.

Nos ultimos anos, rela¢des de tipo novo entre
Estado e educagao superior vém se estabelecendo
e trazem ao centro dos debates as urgéncias do
mundo econémico e novos cédigos morais. Liber-
dade individual, sucesso individual, desempenho,
resultados, empreendedorismo empresarial, livre
escolha, qualidade, autonomia, eficiéncia, produti-
vidade, lucro sao expressoes cada vez mais incor-
poradas a educagéo segundo os sentidos que lhes
dao o mercado e o “quase-mercado”.

As instituicoes educativas perdem em grande
parte o seu sentido de “instituicbes” e tendem a
ser “organizacdes”. Assim enfraquecem enorme-
mente seu carater de mediagao entre o individuo
e a sociedade global, isto é, sua capacidade de
contribuir qualificadamente para a constituicédo do
sujeito social. Em outras palavras, perdendo em
grande parte seu sentido de instituicao, elas re-
nunciam a construcdo da personalidade e da
sociabilidade, ou seja, a construgdo de sujeitos
autébnomos.

Uma instituicao tem como referéncias os acor-
dos que uma sociedade e seus distintos grupos
constroem em torno de valores comuns. Essa ten-
déncia a substituir “instituigdo” por “empresa”, que
expressa a desnacionalizagéo e a privatizagdo da
educagao, ja havia sido formulada por Friedman,
em 1962: “Os servigos educativos podem ser pres-
tados por empresas privadas que funcionam para
produzir lucro ou por instituigbes nao lucrativas”
(Friedman, 1962: 89), dizia ele, estabelecendo
bases para as reformas que posteriormente se pro-
duziram, em que as fungbes do Estado se res-
tringiam a proteger os mercados e assegurar 0s
contratos interpessoais livres e voluntarios.
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A rendigéo simples da educagao ao mercado
é uma abdicagao dos sentidos democratico-republi-
canos e de cidadania que fundam as instituigoes
sociais, dentre elas, privilegiadamente, a instituigdo
educativa. A igualdade democratico-republicana
assegura a todos o direito ao acesso ao saber e é
proprio da cidadania o direito e o dever de todos se
integrarem construtivamente a uma sociedade regi-
da por leis e orientadas por projetos democraticos.
A ser assim, dialeticamente, a instituigdo educativa
se integra a vida democratico-republicana e a Re-
publica ha de ser o garante da existéncia da insti-
tuicdo publica de qualidade.

A educagéo superior nao tem como tarefa sim-
plesmente a instru¢ao e a capacitagao profissional
voltadas aos interesses econémicos, mas, também
e de modo irrecusavel, o fortalecimento da cida-
dania, a elevagao da dimensao espiritual, cultural,
afetiva, integradora, ou seja, a construgéo e o de-
senvolvimento da dimenséo psico-social e ética do
sujeito social e da humanidade.

Nesse sentido, € importante insistir na re-st-
tucionalizagdo da educagao superior, ou seja, na
recuperacgao do sentido de instituicao social, ndo
simplesmente na sua re-organizagdo. As institui-
¢Oes de educacéao superior inegavelmente tém um
enraizamento no “mundo da vida”, para utilizar uma
expressao de Habermas. Mas, além da capaci-
tacdo para a gestdo e o desenvolvimento da vida
pratica e cotidiana, elas devem contribuir para a
formagao intelectual auténoma, para a leitura critica
da histéria e a formagao da consciéncia do papel
das ciéncias. Os conhecimentos, sendo produgédo
social, tém sentido politico e ideolégico, e tém gran-
de valor formativo, pois sua construgao e as rela-
¢coes que instauram sdo também processos de
socializagao e, portanto, de emancipagao. Tratar
da autonomia e da emancipagéo necessariamente
é também tratar da questao dos sentidos, pois estes
s80 o suporte de toda cultura e de todo processo
civilizatério e educacional.

Entretanto, o discurso e as praticas politicas e
mesmo pedagoégicas sobre a educagdo superior
muito pouco tém levado em conta a reflexao sobre
os sentidos fundamentais. Afetada pela economiza-
¢ao da sociedade e conseqientemente pela fungdo
profissionalista e um certo ativismo instrumental, a
educacao superior tem se voltado muito mais ao
desenvolvimento de competéncias profissionais e
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operacionais para a satisfagao das necessidades
pragmaticas da vida, que ao questionamento e a
formagao de idéias que contribuam para a eman-
cipacao dos sujeitos e das sociedades.

Uma educagédo para a autonomia ndo pode se
omitir diante das urgéncias da vida, especialmente
considerando-se as novas exigéncias profissionais
e as demandas de todo tipo que hoje surgem. Mas,
a autonomia e a emancipacao humanas requerem
uma reflexdo que ponha em questéo os significados
ético-politicos da formagao, que é, esta sim, a finali-
dade essencial de toda educacgao.

Reduzir a formagao a meio para a obtengao
de maior eficiéncia, lucro, produtividade-quantifica-
veis e classificaveis objetivamente - é ceder a logica
das organizagbes ou empresas mercantis e negar
o carater essencialmente social e relacional dos proce-
ssos educativos e a fun¢do publica das instituicoes
de educacao relativamente ao desenvolvimento da
cidadania e da autonomia dos sujeitos sociais.

A tecnificagcdo da educagéo e o produtivismo
e o0 objetivismo elevados a categorias centrais de
sua avaliagao contribuem fortemente para reduzir
a autonomia dos individuos e das instituiges. E
como afirmam Edgar Morin e Anne Brigitte Kern, a
dominancia da “razéo tecnoldgica e o triunfo da
acgao instrumental” geram um terrivel efeito: “tecnifi-
cagédo e economizagao da vida parecem néao pre-
cisar da participagédo consciente dos individuos
concretos” (1993: 66).

Re-institucionalizar e nao simplesmente reor-
ganizar a educagdo superior requer sem duvida o
respeito a autonomia privada — essa modalidade de
liberdade assegurada pelo direito moderno, que
permite, segundo Habermas afirma em seu recen-
tissimo texto (outubro de 2003), que cada individuo
aja a sua maneira no interior das fronteiras tragadas
pela lei. Mas a re-institucionalizagdo também exige
que se recupere a autonomia civica, isto, € como nas
democracias antigas, o “direito de participar nos pro-
cessos de formagdao comum da vontade politica”
(Habermas, 2003: 41). Isto porque “a instituigao do
processo democratico tem por objetivo garantir duas
coisas ao mesmo tempo: a participa¢ao politica dos
cidadaos, e a protegao juridica da esfera privada”
bermas, 2003: 41). Nessa formulagé@o, ha dois
eitos interdependentes: autonomia privada néo
istir sem autonomia publica e viceversa. Os
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direitos fundamentais e inalienaveis, que asseguram
aigualdade perante a lei, estao imbricados a autono-
mia dos cidadaos, inscrita na auto-organizagao de
um comunidade, numa relagao de mutua implicagao:
o cidadéo s6 pode exercitar sua cidadania publica
gragas a autonomia privada, e esta s6 se desenvolve
a medida que é exercida a autonomia publica.

A educacao liberal prioriza a autonomia e 0s
direitos privados, mas é necessario recuperar seu
papel politico na formagao da cidadania e da auto-
nomia publica — a que também deve corresponder
o imperativo ético do resgate da responsabilidade
publica e social das instituicoes educativas.

Re-institucionalizar— e nao simplesmente re-
organizar - a educagao superior requer, portanto, a
superagao dos conceitos utilitaristas do conheci-
mento e da qualidade em educagdo. Além de
reconhecer o conhecimento e a formagao especiali-
zada como poderosas for¢as produtivas, é preciso
recuperar os seus sentidos mais fortes de capital
ético-politico. Como tais, nao devem ser reduzidos
simplesmente a uma nogdo técnica e neutra. Ao
contrario, estando integrados a um complexo
sistema sécio-ideolégico, e portanto educativos,
afirmam e negam valores, atitudes, comportamen-
tos, visdes de mundo, nao apenas relativamente a
ciéncia, as técnicas e artes, mas a vida em geral.

E um enorme reducionismo definir a qualidade
em educagao por resultados ou produtos medidos
por instrumentos padronizados de verificagao e con-
trole. Todas as finalidades, dimensdes, fungoes e
processos educativos devem ser compreendidos em
suas relagdes com a critica e a construgao dos pro-
cessos de emancipagao e autonomia dos individuos
e das sociedades, portanto da cidadania e de novas
competéncias técnicas e éticas. Qualidade em
educagédo deve incorporar valores técnico-cientificos,
culturais, ético-politicos, ou seja, os valores que
constituem a complexidade da existéncia humana.

Nessa perspectiva, a avaliagdo nao pode se
colocar propriamente como um contraponto da au-
tonomia, no sentido de sua eventual negagao ou
limitagdo, mas sim como afirmagéo da autonomia.
Por sua vez, a:autonomia deve ser vista como con-
dicao essencial para o exercicio democratico da
avaliagdo inscrito num sistema de comunicag&o.
Assim, a avaliagdo também sera um processo so-
cial de formagao, pois implica educadores e educan-
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dos, avaliadores e avaliados, na mesma situagao
social carregada de grande densidade pedagdgica.

Autonomia, como uma irrecusavel condigao de
possibilidades de uma educagéo critica e criativa,
e avaliagdo como um processo internalizado no
conjunto de processos formativos se complemen-
tam mutuamente. 1sso s6 é possivel se a educagéo
for entendida como um processo temporal alargado
e se sua avaliacdo levar em conta mdltiplos referentes.

Ja que a avaliagdo é um processo social de
comunicagao, que necessariamente envolve juizos,
testemunhos e representagées, para que se exerga
em plenitude precisa estar fundada na autonomia.
Por sua vez, o livre exercicio da avaliagéo fortalece
a autonomia, tanto em termos institucionais quanto
dos individuos que participam do processo.

Os efeitos da avaliagdo nao se produzem
apenas no final ou apés um determinado ciclo. Talvez
0s seus principais efeitos sejam aqueles que se vao
construindo a medida que os processos se desen-
volvem, de modo continuado, na forma de transfor-
magao dos atores e da propria instituicdo. Assim
sendo, processos e produtos estdo interligados e s6
adquirem sentido mais completo quando interpreta-
dos como fazendo parte de uma mesma dinamica.

Produtos ou resultados, em geral quantidades
apresentadas como representagao da qualidade,
ndo sao entidades auto-suficientes, nem podem ser
compreendidos fazendo-se abstragdo dos proce-
ssos que os engendraram. Tampouco os problemas
detectados podem ser compreendidos sem a com-
preensao de suas causalidades, e pouco sentido
fazem sem uma reflexdo sobre as possibilidades e
potencialidades de superagao.

Individuos e instituigbes estdao sempre em cons-
trugéo e o que demonstram num determinado mo-
mento resulta de um processo histérico e temporal.
Como diz Barbier, ‘embora o estado final das ca-
pacidaaes, apresentado por um individuo no fim de
uma atividade de formagéao, constitua a resultante
aesta alividade, para falanmos com rigor, ele nao
constitui o seu proadufo especifico; este &€, exata-
mente, constituido pela diferenga entre o estado
inicial e o estado final”(1990, 178).

A educacéo opera com uma temporalidade de
longo prazo, durante o qual vai construindo signifi-
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cados nem sempre facilmente perceptiveis. Muitos
desses significados ndo podem ser quantificados.
Suas transformagdes e situagdes nem sempre se
apresentam previsiveis. Seus objetivos sao objeto
de multiplas interpretagdes e disputas.

Uma instituicdo educativa se constréi no coti-
diano, por processos relacionais de uma comunida-
de aberta, constituida de diferentes grupos, culturas
plurais e interesses distintos. Por isso, mais impor-
tante que a mensuracao de rendimentos, verifica-
¢ao de desempenhos e comparacgao de produtos
de individuos, grupos e instituicdes, é interrogar
sobre os significados e o valor (cientifico, social,
ético etc) das idéias e projetos e dos processos
que eles induzem. Mais que determinar a posi¢éao
relativa de individuos, grupos e instituicdes, com
todos os efeitos econémicos e politicos que isso
acarreta, cumpre avaliar os significados da forma-
¢ao, as politicas e impactos das atividades de ensino,
pesquisa e extensao, o cumprimento da responsa-
bilidade social, o sentido publico das estruturas,
relagoes e atividades educativas.

Cabe, portanto, fazer algumas distingdes en-
tre controle e avaliagao, conceitos que de algum
modo se misturam com a questao da autonomia e
da regulacgéao.

A avaliagdo é uma fundagao de valores, diz R.
Barthes (1975: 88). Portanto, € um empreendimento
filoséfico, que se pde de modo radical a questao
dos sentidos dos atos e dos fins. Por isso, é preciso
insistir na idéia da interrogagao radical sobre os
significados da formagdo. Nessa perspectiva, en-
quanto fundagao de valores e atitude filoséfica, a
avaliacao é essencialmente qualitativa e subjetiva;
interpreta e valora os fendmenos tomados como
objeto. Mas, ela também é objetiva e quantitativa;
utiliza-se de instrumentos e técnicas préprios dos
trabalhos cientificos para fins de andlises explica-
tivas dos dados selecionados. Esta forma objetiva
e quantitativa corresponderia a necessidade de
facilitar e tornar confiavel a informagao e a presta-
¢éo de contas ao publico.

Séao dois paradigmas complementares e imbri-
cados no mesmo fendmeno e que fundamentam,
conforme a énfase em cada caso, a avaliagédo e o
controle. Por serem constituintes de um mesmo
fendmeno, ndo podem ganhar existéncia separada
e exclusivista. Controle, sem questionamento,
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reflexdo, trabalho com as significagoes, é simples-
mente medida, verificacao, busca de conformidade,
atitude burocratica. Avaliagao, sem os procedimen-
tos de controle, mensuragdes, indices formais e
toda uma série de caracteristicas objetivas, carece-
ria de tragos basicos para a reflexao, a produgao
de sentidos, em termos filoséficos, e a elaboragao
e execugao de projetos e programas, em termos
operacionais e regulatérios.

O controle é uma pratica de verificagao e com-
paracao com o objetivo de estabelecer os graus de
conformidade entre o realizado e um modelo ideal
ou uma norma prévia e exteriormente estabelecida.
Pela necessidade de comparagao, precisa operar
com as técnicas de medida e com a perspectiva da
objetividade. Os dados e valores quantitativos séo
homogeneizados, para efeito de comparagoes.
Quando ao controle sao atribuidos os sentidos e
fungdes totais da avaliagdo, seus instrumentos
acabam sendo tomados como se fossem o proprio
objetivo do fendmeno verificado: uma prova se iden-
tifica com o objetivo do ensino, um indicador econd-
mico é tomado como o objetivo da economia, um
produto representa todo um fenédmeno.

A norma que serve de referéncia légica externa
para aquilo que deve ser cumprido acaba adqui-
rindo um sentido normativo também do ponto de
vista moral: o correto, o compativel, o coerente, o
constante, o verdadeiro do ponto de vista Idgico,
adquire padrdo moral do bom e desejavel, como
se o bem fosse necessariamente a conformidade
a uma norma anterior e exterior, valida em si mes-
ma, estabelecida sem reflexdo e discussao por
parte daqueles que devem cumpri-la.

O controle exclusivo, ele sim, se transforma em
contraponto da autonomia e obstaculo a construgéo
do sujeito emancipado. Imp&e o cumprimento de nor-
mas e a conformidade a padrdes e gabaritos produzi-
dos por outrem, sem a implicagdo dos sujeitos. O
controle tem assumido o lugar e as funcdes da
avaliagao constituindo-se, como tecnologia de poder,
de fiscalizagdo ou até mesmo intervengéo sobre 0s
individuos, as instituigdes e o sistema. Por isso tem
sido um dos mais evidentes tragos da avaliagao
implementada pelo “Estado Avaliador”, nos paises
industrialmente desenvolvidos, desde 1980.

Como controle social, essa tecnologia legitima
e privilégios para uns e 0s subtrai ou diminui
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de outros. Assim como assegura direitos e poderes
a uns, a avaliagéo realizada como seleg¢ao social
também pode justificar reprovagées no ambito esco-
lar, demissdes no mundo do trabalho, cortes de
financiamentos e outros tipos de apoio a programas
e projetos, sancgoes e controles no campo comporta-
mental e social e uma série de outras restricoes.

O carater de responsabilizagao esta de tal forma
associado as avaliagdes promovidas pelos gover-
nos neoliberais que a accountability se tornou sua
marca dominante. Uma importante transformagao
semantica ai se verifica: a responsabilidade publica
concernente aos compromissos sociais se reduz a
prestagao de contas a respeito de desempenhos e
eficiéncias de individuos e instituigoes, como atendi-
mento de interesses dos clientes da educagao.

O principal objetivo dessa tecnologia de con-
trole é a regulagao do local, ou seja, de cada escola,
em submisséo ao global, isto &, ao sistema hibrido
constituido pelo governo e pelo mercado. Essa for-
mula produz também uma mudanga de sentidos
da autonomia: a autonomia se amplia em relagao
aos processos, mas, ao mesmo tempo, essa auto-
nomia se restringe ou até mesmo & suprimida no
que diz respeito ao rigido controle dos resultados.

A liberdade referida aos fins, isto &, a produgao
de conhecimentos e a formag&o, valor indescartavel
das instituicoes universitarias desde sempre, agora
se restringe e se desloca para liberdade de organi-
zacgao e de gestao dos meios e processos, para
efeito de maior eficiéncia e produtividade. Os meios
sdo flexibilizados, enquanto os produtos e resultados
passam a ser rigidamente controlados e homogenei-
zados para efeito de comparagdes e classificagoes.
Assim, a instituicdo educativa tem enfraquecida sua
prerrogativa de definir e realizar a sua missao, de-
finir suas prioridades na pesquisa e os seus valores
na formacgdo. Mais livre em seus aspectos organi-
zacionais e funcionais, ela tem que se tornar mais
eficiente para cumprir e ser aquilo que ela mesma
ja ndo tem o direito de escolher ser e fazer.

As prioridades e os valores sao determinados
nao por ela, mas sim pelo mercado, pelas agéncias
financiadoras, pelo governo, pela competitividade
internacional. O controle, quando hipertrofiado e di-
ssociado da avaliagao, isto é, quando adquire sen-
tido em si mesmo, inibe qualquer reflexao sobre os
significados dos fenémenos, e por isso é instru-
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mento de diminuigdo ou até mesmo de negacédo
da autonomia.

Ja a avaliagéo, como afirmam J. Ardoino e G.
Berger (1989: 15), consiste numa interrogagao sobre
0s valores morais, estéticos, filosoficos, politicos,
existenciais etc. Muito mais que a verificagao da coe-
réncia, da conformidade e da conservagao do pré-
estabelecido, que é o principal objetivo do controle,
aavaliagao se refere as significacdes de uma dada
realidade vivida.

Os sentidos nao estao dados previamente,
mas vao se construindo ao longo dos processos
de avaliagao. Enquanto o controle hipertréfico pra-
tica o fechamento, isto é, a explicagéo a posteriori
tendo como gabarito Uinico um padrao anterior, a ava-
liagao trabalha com muiltiplas referéncias e estende
redes de relagdes entre dimensdes e aspectos dis-
tintos da mesma realidade. E, pois, um processo
sempre inacabado e aberto a novas significagdes
e todo tipo de questionamentos.

Um rapido exemplo pode ilustrar essa im-
portante distingdo. Na perspectiva do controle,
voltada a realidades arbitrariamente fatiadas,
compartimentadas, verificam-se os desempenhos
dos estudantes, por exemplo, comparandose o que
conseguiram demonstrar com aquilo que a norma
prescrevia. Na perspectiva da avaliagédo, abremse
muitas possibilidades a partir da admissao da
complexidade da realidade humana e dos fend-
menos sociais: por exemplo, pér em questao o valor
social e formativo do ensino e da aprendizagem,
seus impactos econdémicos, politicos, cientificos e
culturais, seu valor para o fortalecimento da
cidadania e da consciéncia da nacionalidade, sua
vinculagdo com a pesquisa, as relagdoes com as
ciéncias e assim por diante.

Mas, deve ficar claro que o controle, devida-
mente dimensionado, € muito importante para a
avaliacao em seu sentido pleno. Por exemplo, la
onde o controle estabelece a distancia entre o
padrao externo e anterior, no ensino, por exemplo,
a avaliacao se utilizara desses dados para interro-
gar sobre as causalidades dos problemas e as
potencialidades de superagéo, sobre os significados
desse ensino e sua adequagéao a projetos institucio-
nais e nacionais, sobre sua vinculagéo a filosofias
educativas, sobre o valor e a razao de ser do que é
avaliado e assim por diante.
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Uma vez mais é importante afirmar que essa
distingdo nao & meramente técnica, de escolha de
instrumentos ou de métodos, mas é fundamental-
mente uma diferenga paradigmatica e, entdo, de
visoes de mundo. Controle e avaliagao nao consti-
tuem uma oposicao simples e irreconciliavel, em
que a opgao por um poélo significaria a negagao do
outro. Ainda que conceitualmente distintos e ser-
vindo a propésitos diferentes, controle e avaliagdo
mantém entre si uma relagéo de imbricagao e
interdependéncia. “A opgéo pela avaliagao como
controle (medida, balango, o sentido dado, classifi-
cagao, selegao, regulagao etc.) ou como promogao
de possibilidades (emancipagao, melhora, for-
magao, interpretacdo e producdo de sentidos,
construgdo, dinamizagéo etc.) resulta de distintas
concepgoes de mundo, que concorrem entre si, mas
nao se excluem e até mesmo se completam.” (Dias
Sobrinho, 2003: 150). Esta mesma l6gica de distin-
¢ao e articulagao serve as questoes da regulagéao
e da autonomia.

O controle, enquanto procedimento isolado e
exclusivo, nao questiona as significagbes e nem
se pde a questao dos valores; pretende averiguar
a conformidade ou ndo a um sentido ja dado e que
nao precisa ser questionado. Mono-referencial,
prioriza técnicas, indices e instrumentos de medida
e quantificagao, de modo que os dados analisados
sejam homogeneizados e, assim, comparados e
explicados sem interferéncias subjetivas e sem
questionamentos. E util para as necessidades de:
analise e medida de aspectos objetivos e doci-
moldgicos, porém é insuficiente quando se trata de
realidade complexa e de questionamentos a res-
peito de sentidos e valores heterogéneos e mul-
tirreferenciais.

A avaliagao é basicamente uma interrogacéao
sobre os sentidos; estes ndo estao dados antecipa-
damente, vao sendo construidos ao longo dos pro-
cessos de relagbes interpessoais. Incorpora em
suas praticas a participagao e a negociagao, valo-
rizando 0s processos de comunicagao, os sentidos
ocultos e nao ditos, as dinamicas das mudancas,
inovagoes e desenvolvimentos.

Enquanto o controle privilegia os indices for-
mais, a homogeneidade e a explicagéo, a avaliagao
prioriza a produgao de sentidos no interior mesmo
da evolugao das dindmicas de comunicagao. Por-
tanto, [ncorpora como valor a negociagéo, a
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heterogeneidade, a implicagdo, as multiplas refe-
réncias e as contradicoes.

Constituidos por légicas distintas e interdepen-
dentes, controle e avaliagao devem ser entendidos
nao por uma teoria de oposigao simples, porém da
contradicédo, da complexidade e da mutua implica-
¢ao. Assim se podera compreender ndo s quais
sd0 0s objetos, métodos e objetivos prioritarios, mas
também as fungdes e os limites de um e de outra.

Se o objetivo é simplesmente medir conheci-
mentos que os estudantes podem demonstrar, em
vista de um padrao pré-definido, entdao séo os dados
de verificagao de desempenhos que constituem
destacadamente a matéria de partida, os instrumen-
tos técnicos e objetivos que predominam nas meto-
dologias, a adequagao a norma ou a um padrao ¢
o efeito que sera privilegiado. Entretanto, ndo se
pode medir, homogeneizar e comparar aqueles sen-
tidos das aprendizagens e da formagao que ultra-
passam largamente as dimensdes objetivas do
conhecimento e tém a ver com os sistemas de valor
e a complexidade dos sujeitos.

Neste sentido, embora util como recurso de
analise, o controle exclusivo e restrito, desligado
de processos de interpretagdo e implicagao mais
amplos, é um instrumento conservador. Opera com
sentidos ja-dados e estaticos, objetos fatiados e a
correspondéncia entre normas e produtos definidos
externamente. Desta forma, contribui para reforgar
a heteronomia. Se seus instrumentos ndo questio-
nam o valor e o sentido dos fendmenos focalizados,
por exemplo os curriculos, as préaticas pedagégicas,
as aprendizagens, a razao de ser de uma institui-
¢ao, acabam também néao provocando reflexdes,
nao produzindo novos sentidos, nao estimulando a
participagao e nao contribuindo para a construgéo
de uma comunidade educativa autbnoma.

Por outro lado, se o objetivo é pér em questdo
os significados sociais, politicos, filoséficos, enfim,
complexamente humanos dos conhecimentos, da
formacéo e das relagbes da instituicao educativa com
a sociedade, é preciso ir além da medida e do
controle. Quando emergem as interrogagdes e as
negociagdes sobre os sentidos da complexidade,
entéo surgem as questdes de valor, que constitui o
nlicleo essencial da avaliagéo. Onde néo hé reflexao,
tlonamento e negociagdes sobre os sentidos e
ha avaliacdo em sentido pleno.

Reencuentro

Ao se referir a educagao, portanto a elevagao
da condigdo humana e a construcao da sociedade,
a avaliagdo ha de ser democratica. Deve ser uma
pratica coletiva, amplamente participativa e plural,
inserida nos processos de constru¢gao da comuni-
dade educativa, a envolver como co-responsaveis
todos os sujeitos da educagao. Neste sentido, a
avaliagéo se assume como processo de construgao
dos sujeitos sociais, outra maneira de dizer que
contribui para a construgao da autonomia.
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