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RESUMO

Este trabalho, intitulado Avaliacdo de Aprendizagem — Cristalizagdo de Uma
Pratica: Prazer ou Abuso do Poder?, é uma proposta de reflexdo sobre a avaliacdo de
aprendizagem no contexto escolar e destina-se aos profissionais da area de educacao
e académicos que desejam discutir sobre o assunto. Tem como objetivo compreender
a influéncia da pratica avaliativa no desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem, e com isso, constatar se hd predominancia do prazer ou abuso do
poder nas relagbes entre alunos e professores nos momentos de avaliagéo e, ainda,
identificar alguns desvios de comportamento, aprendizagem e de conduta dos alunos,
em detrimento de uma avaliacdo arbitraria. Para a realizacdo desta pesquisa, utilizou-
se 0 método exploratdrio, uma pesquisa bibliografica, pesquisa participante com
observacao espontanea e informal, utilizada para relato de fatos observados a partir da
experiéncia de trabalho e uma pesquisa de campo com entrevista estruturada, aplicada
por amostragem, a 38 alunos de uma escola publica estadual de Montes Claros e 21%
dos professores dos respectivos alunos, todos escolhidos por adesdo. Os dados foram
analisados numa abordagem quantitativa e qualitativa interpretativa. As diversas
leituras e reflexbes apontam para o fato de que a avaliacdo, ao longo da historia da
educacdo, ainda vem sendo arbitrariamente utilizada por muitos professores como
mecanismo de punicdo, exclusdo e de classificacdo, puramente quantitativa, geradora
de estigmas, de traumas, com consequéncias as vezes irreversiveis para 0s alunos no
seu processo de desenvolvimento, como: regressdo, isolamento, medo e, até mesmo,
desvios de conduta, como a agressividade, sentimento de inferioridade e necessidade
neuroética de afeicéo.

Palavras-chave: Avalia¢do de Aprendizagem; Poder; Prazer.



RESUMEN

Este trabajo, titulado Evaluacion de la Educacion - Una cristalizacion dtiles: El placer
o el abuso de poder, es una propuesta para una reflexion sobre la evaluacion del
aprendizaje en la escuela y esta destinado a profesionales de la educacion y
academicos que quieren discutir? tema. Su objetivo es comprender la influencia de las
précticas de evaluacion en el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje, y con
eso, a ver si hay un predominio de placer o de abuso de poder en las relaciones entre
estudiantes y profesores en tiempos de evaluacién y también identificar algunos
desviados , el aprendizaje y el comportamiento de los estudiantes, en lugar de una
valoracion arbitraria. Para esta investigacion, hemos utilizado el método exploratorio,
una revision de la literatura, la observacion participante con el espontaneo e informal,
que se utiliza para dar cuenta de los hechos observados a partir de la experiencia de
trabajo y la investigacion de campo con una entrevista estructurada aplicada por
muestreo a 38 estudiantes de una escuela estatal en Montes Claros y el 21% de los
maestros de sus estudiantes, todos elegidos para la adhesion. Los datos fueron
analizados en una interpretacion cuantitativa y cualitativa. Las diversas lecturas y
reflexiones apuntan al hecho de que la evaluacion, a lo largo de la historia de la
educacion, ha sido arbitrariamente utilizados por muchos profesores como una forma
de castigo, la exclusién y la clasificacion, puramente cuantitativo, el estigma de
generacion, el trauma, con consecuencias a veces irreversibles para los estudiantes en
su proceso de desarrollo, como la regresion, aislamiento, miedo e incluso la mala
conducta, como agresividad, sentimientos de inferioridad y la necesidad neurdtica de
afecto.

Palabras clave: Evaluacion de la Educacion; poder; placer.
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INTRODUCAO

As diversas concepgdes de educacdo, em diferentes épocas e regides,
deram uma tonalidade a avaliacdo conforme a predominancia de determinados
enfoques tedricos. Na escola tradicional, a avaliacdo privilegiava a memorizagdo dos
contetidos curriculares. Era uma escola pouco preocupada com a anélise critica, com
a reflexdo, com a construcdo do conhecimento e exigia quase sempre assimilacao e

fixacdo de conteudos, via memorizacao.

Desde entdo, os professores convivem por décadas com uma avaliacdo
repressiva, excludente e discriminatéria. Isso justifica tantas polémicas e protestos
quando se discute a avaliacdo de aprendizagem. Talvez as polémicas e protestos
acontecam, exatamente, pelo uso arbitrario que se fez da avaliagdo ao longo da
histéria da educacdo, transformando-a em mecanismo de punicdo, exclusdo e de
classificacdo, geradora de estigmas, de traumas, com consequéncias, as vezes,

irreversiveis.

1- Tema e Delimitacéo do Tema

O presente trabalho & um ensaio sobre as reflexdes pertinentes ao
processo de avaliacdo de aprendizagem escolar e suas implicagfes no processo de
ensino, uma vez que avaliar € um ato complexo que deve ser realizado com

responsabilidade e comprometimento ético e moral.

A avaliagdo de aprendizagem, que durante anos foi um instrumento
ameacador e autoritario, continua sendo um dos grandes nés da educacdo moderna.
Para ndo sofrer com a avaliagdo, recurso pedagdgico tdo importante no processo de

ensino e aprendizagem, é preciso ter em mente que a avaliacdo é uma atividade
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humana que tem uma dimensdo formadora, cuja funcdo principal é promover o

desenvolvimento das pessoas em qualquer situagéo da vida.

Ao levar em consideracdo a dimensdo formadora da avaliacdo, € que
surgiu o interesse em aprimorar os estudos sobre avaliacdo de aprendizagem no
contexto educacional. A pesquisa foi realizada na Escola Estadual Anténio Canela,
em Montes Claros — MG, nos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano), no
periodo de 2005 a 2008.

2- Caracterizacao do Problema de Pesquisa

A avaliacdo é um processo abrangente da existéncia humana, que implica
uma reflexdo critica sobre a pratica, no sentido de captar seus avangos, suas
resisténcias, suas dificuldades e possibilitar uma tomada de decisdo sobre o que fazer

para superar obstaculos.

A situacdo problema foi vivenciada numa instituicdo, a escola,
representativa do sistema educacional, com suas normas especificas, inserida na
organicidade do contexto mais amplo. Dela decorre o tema de trabalho, sempre
permeado pela questdo que o suscitou e que pode ser assim formulada: a avaliacédo de
aprendizagem € um momento de prazer ou pratica de autoritarismo, disciplinarizacao

e poder?

A avaliagdo de aprendizagem, no contexto atual, ainda com uma funcéo
classificatdria, constitui-se num instrumento frenador do processo de crescimento do
aluno, deixa de ser um momento prazeroso e passa a Ser um recurso de ameaca e

poder nas méos do professor.

No entanto, se o professor conduz o processo de avaliacdo de

aprendizagem em sala de aula de maneira prazerosa, ele constitui-se num momento
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dialético de desenvolvimento da acdo, do crescimento para a autonomia do aluno e

para a aquisi¢dao de competéncias.

3- Justificativa

De acordo com a concep¢do Behaviorista ou comportamentalista, a
avaliacdo punitiva e classificatoria interfere no desempenho do aluno, provoca
desinteresse e 0 faz sentir-se ameagado pela figura torturante do professor. Em
contrapartida, a avaliacdo diagnostica respeita e valoriza as diferencas individuais,

resgata a autoestima e educa verdadeiramente para a cidadania.

Como educadora, supervisora pedagdgica, professora universitaria e
pesquisadora da area, com artigos publicados e especializacdo em educagdo, é
possivel observar o cotidiano da pratica avaliativa dos professores da Escola Estadual
Antbnio Canela, e perceber que a maneira como é realizada a avaliacdo em sala de

aula interfere, de forma decisiva, no desempenho e na confianga pessoal do aluno,

Tudo isso me intriga e me seduz, conduzindo-me na busca de um maior
conhecimento sobre o tema, uma vez que o0 processo de avaliacdo vem imbricado
com uma gama de emocOes e aspiracdes. Ndo se pode analisar a avaliacdo
desvinculada da afetividade, pois ha uma dialética entre o afetivo e o cognitivo. E é

nesse contexto que se justifica a realizacdo desta pesquisa.

4- Objetivos:
4.1- Geral e Especificos

Para muitos tedricos, a pratica mais comum dos professores € a de apenas
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verificar a aprendizagem. Essa pratica, no entanto, ndo é de avaliacdo, mas sim de
verificagdo, responsavel, na maioria das vezes, pela repeténcia e evasdo escolar que

excluem e marginalizam os alunos.

Com essa avaliagdo classificatoria, verifica-se o desinteresse de muitos
alunos em desempenhar as atividades, julgando-se incapazes. Nota-se, também, que
alguns professores ainda utilizam a avaliacdo da aprendizagem como mecanismo

punitivo.

No entanto, estudos sobre a avaliacdo apresentam fortes perspectivas de
mudancas das praticas meramente verificativas para préaticas dialdgicas, voltadas para
0 acompanhamento do processo de aprendizagem do aluno. Ao buscar uma maior
compreensdo desse fendmeno, essa pesquisa tem como objetivo compreender a
influéncia da pratica avaliativa no desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem, e com isso, constatar se h4 predominancia do prazer ou abuso do

poder nas relagdes entre alunos e professores nos momentos de avaliacao.

Para a realizacdo dessa pesquisa, utilizou-se 0 método exploratério, uma
pesquisa bibliografica, pesquisa participante com observacao espontanea e informal,
utilizada para relato de fatos observados a partir da experiéncia de trabalho, e uma
pesquisa de campo com entrevista estruturada, aplicada, por amostragem, a 38 alunos
do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica estadual de Montes
Claros e 21% dos professores dos respectivos alunos, todos escolhidos por adesao. Os

dados foram analisados numa abordagem quantitativa e qualitativa interpretativa.

A pesquisa classificada em exploratéria, segundo Gil (1991), tem a
finalidade de proporcionar maior familiaridade com o problema, com vista a torna-lo
mais explicito ou construir hipdteses. Seu objetivo principal é o aprimoramento de
ideias ou a descoberta de intuigdes. Sendo seu planejamento bastante flexivel,
possibilita e considera os mais variados aspectos relativos ao fato estudado,
envolvendo levantamento bibliografico e entrevistas com pessoas que tiveram

experiéncias praticas com o problema pesquisado.
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5- Marco Tedrico

Os principais autores que sustentaram teoricamente a pesquisa Sao:
Luckesi (1997) que apresentard a avaliacdo educacional assumida como
classificatdria, destacando a prova como instrumento de disciplinarizacdo e abuso do
poder; Perrenoud (1999) contribuird com informagdes acerca da avaliacdo formativa
e diagnostica e Hoffmann (1992) apresentara os aspectos éticos na avaliacao.

No capitulo I, Foucault (2002) contribuird com uma analise dos
processos que transformam o corpo humano em objeto para o exercicio do dominio
sobre os individuos, através de uma ordem disciplinar; Horney (1994) apresentara o
conceito de neurose, os trés desejos neurdticos e, juntamente com Laplanche, alguns
mecanismos de defesa, desvios do comportamento, de aprendizagem e de conduta.
Fromm (1974) por sua vez, descrevera a destrutividade vingativa, conceituard e

dissertara sobre o sadismo.

No capitulo 111, Kehl (2002) fara uma distin¢do entre o desejo utdpico e o
desejo politico, ressaltando que, desde a sua origem, o desejo se articula a alguma
forma de linguagem, uma vez que o seu modo de expressdo consiste em fazer-se
representavel e Campos (1997), contribuira dissertando sobre os contetdos

motivacionais do professor.

Para discutir a questdo das implicaces da avaliagcdo escolar no processo
ensino-aprendizagem no ensino fundamental, este trabalho estd organizado da

seguinte forma:

Na introducdo, a problematica sobre a avaliacdo escolar e suas
implicagcdes na aprendizagem sera apresentada de forma contextualizada, bem como

0s objetivos e a metodologia que orientou esta investigacao.
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No capitulo I, serd discutida a avaliacdo de aprendizagem, com uma
abordagem historica e reflexdo de alguns aspectos da avaliacdo classificatoria,

avaliacdo diagnostica, avaliacdo formativa e processo de ensino-aprendizagem.

No capitulo 11, sera realizado a contextualizacdo do conceito de poder e
de prazer, com uma discussdo da historia do conceito de poder e reflexdo da
incidéncia do poder no percurso do desejo neurdtico, com um recorte sobre a
psicopatologia do poder — sadismo no ambito da retencdo e manipulacdo do espaco
escolar. Seré discutido, ainda, o carater panotico do poder, a prova como instrumento
de disciplinarizacdo e abuso do poder, com apresentacdo de algumas consequéncias

de uma avaliacgdo arbitréria.

No capitulo 111, sera discutida a presenca do desejo no ato educativo; a
semiologia do olhar e a praxis da escuta no ato de educar; a ética, o prazer e o poder
como homeostase fundamental no processo de desenvolvimento cognitivo e social do

aluno; os contetildos motivacionais do educador no processo de ensino-aprendizagem.

No capitulo 1V, sera apresentado um breve relato de observacdes, feitas
“in loco” durante a pesquisa, sobre a pratica avaliativa, assim como a apresentacdo
de gréficos e analise de alguns aspectos da escuta de professores e alunos a partir da

pesquisa de campo.

Nas considerages finais, sdo evidenciadas, com clareza e objetividade, as
conclusbes parciais levantadas ao longo da discussdo do tema e recomendacdes de

estudos futuros.

O tema aqui apresentado ¢é instigante e polémico. Os valores nele contido
sdo mais faceis de abracar como discurso do que adotar como préatica no dia a dia da
escola. Isso porque as mudancas exigem convicgdo, e a convicgdo, para se firmar,

requer muito estudo, discussé@o, questionamento.
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CAPITULO I

AVALIACAO DE APRENDIZAGEM

A avaliacdo é uma atividade humana que tem uma dimensdo formadora,
pois uma de suas funcdes é promover o desenvolvimento das pessoas em qualquer
esfera, em qualquer situacdo da vida cotidiana. Implica uma reflex&o critica sobre a
pratica, no sentido de captar seus avancos, retrocessos, e possibilitar uma tomada de

decisdo sobre o que fazer para superar dificuldades.

Para Perrenoud (1999), a avaliacdo de aprendizagem € uma invencao
nascida com os colégios, por volta do século XVII, e tornada indissociavel do ensino

de massa, desde o0 século XI1X, com a escolaridade obrigatoria.

A partir de entdo, “a avalia¢ao inflama necessariamente as paixoes, jd
que estigmatiza a ignorancia de alguns para melhor celebrar a exceléncia de outros™
(Perrenoud, 1999, p.09). Nessa problematica da avaliacdo, enquanto alguns resgatam
suas lembrancas da escola como experiéncias gratificantes, outros evocam uma

sequéncia de humilhacdes.

Segundo Perrenoud:

As questbes que envolvem a avaliacdo escolar, no registro
narcisico, tanto naquele das relacdes sociais quanto no que diz
respeito as suas consequiéncias (orientacdo, selecdo, certificacao),
sdo demasiado abrangentes para que algum sistema de notagdo ou
de exame alcance unanimidade duradoura (1999.p.09).

Nesse contexto, sempre surge alguém para denunciar a severidade, a
arbitrariedade, a incoeréncia ou a falta de transparéncia dos procedimentos ou dos
critérios de avaliagéo, além de debater a nova crise de valores, da cultura e do sentido

da escola.

Na concepcdo incorporada a trajetoria escolar, como assinala Luckesi,
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“temos que colocar a avaliagdo escolar a servico de uma pedagogia que entenda e
esteja preocupado com a educacdo como mecanismo de transformagdo social”
(1997, p.28).

Assim, a aprendizagem passa a ser uma atividade que se insere no
processo global de formag&o humana, envolvendo o desenvolvimento, a socializagdo
e a construgdo da identidade. E nessa interacdo deve-se considerar, no
desenvolvimento de toda acdo pedagogica, as diversidades culturais, sociais e

diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos.

A avaliacdo, dessa forma, deve ser entendida como uma agdo prazerosa,
voltada para o acompanhamento do processo do aluno, seu desenvolvimento e suas
aprendizagens, pois, segundo Gandim (1997), a avaliacdo s6 tem sentido se fizer um
prognostico, se cuidar das condi¢des de hoje em relacdo ao que sera amanha. E ela

que nos faz ver com clareza o que se deve avancar.

Para Vasconcellos (1993):

A avaliacdo € um processo abrangente da existéncia humana, que
implica uma reflex&o critica sobre a pratica, no sentido de captar
Seus avangos, suas resisténcias, suas dificuldades e de possibilitar
uma tomada de decisdo sobre o que fazer para superar 0s
obstaculos. E a forma de acompanhar o desenvolvimento dos
educandos e ajuda-los em suas eventuais dificuldades (p. 43).

Segundo as teorias de Vasconcellos, a avaliagdo é um recurso importante
para determinar a extensdo em que as mudancas de comportamento ocorrem. E uma
tarefa mais complexa do que dar testes ou notas. Envolve definicdo clara de objetivos,
ou seja, dos comportamentos desejaveis nas diversas areas especificas. O aluno é
avaliado como um todo — avalia-se nas dimensdes: conceitual (saber), procedimental

(fazer) e atitudinal (ser).

No entanto, como descreve Luckesi (1997), o termo avaliar tem sido
constantemente associado a expressdes como: fazer provas, fazer exame, atribuir

notas, repetir ou passar de ano. Essa associacdo, tdo frequente nas escolas, é
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resultante de uma concepg¢do pedagdgica arcaica, porém tradicionalmente dominante.
Nela a educagdo € concebida como mera transmissdo e memorizagdo de informacdes

prontas, e 0 aluno é visto como um ser passivo e receptivo.

Segundo Hoffman (1992), faz-se urgente uma tomada de consciéncia e
profunda reflexdo a respeito dessa compreensdo equivocada de avaliagdo, como
julgamento de resultados, porque ela veio transformando-se numa perigosa pratica

educativa.

Vasconcellos (1993) postula, ainda, que:

A avaliacdo deve ser continua para que possa cumprir sua funcao
de auxilio no processo de ensino-aprendizagem. A avaliacdo que
importa é aquela que é feita no processo quando o professor pode
estar acompanhando a constru¢é@o do conhecimento pelo educando.
Avaliando na hora que precisa ser avaliado para ajudar o aluno a
construir o seu conhecimento. Verificar os varios estagios de
desenvolvimento dos alunos e ndo julga-los apenas num dado
momento. Avaliar 0 processo e ndo apenas 0 produto no processo

(p. 50).

Ao pensar assim, pode-se dizer que a avaliacdo é sempre uma atividade
voltada para cada individuo de maneira especifica, porque cada ser humano é Unico,
com diferente histéria de vida, desejos, emocdes e, assim, na sua singularidade, cada
educando apresenta uma realidade escolar peculiar. O progresso de um aluno néo
precisa ser igual ao do outro. O importante é que todos crescam, trabalhando e

fazendo o que tem de ser feito dentro de suas potencialidades e necessidades.

No ambito educativo, como postula Mendez (2002), a avaliacdo deve ser
entendida como atividade critica, dindmica e coletiva em prol da aprendizagem. O
professor aprende com a avaliagdo para melhorar a sua pratica docente e colaborar na
aprendizagem do aluno; e o aluno aprende sobre e a partir da propria avaliacdo, da

corregéo e da informacé&o contrastada que o professor oferece.
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Para ser coerente com os principios da flexibilidade curricular e da
individualizacdo do atendimento escolar, a avaliagdo deixa de ser um procedimento e
passa a ser uma acao processual e dindmica de intervencdo continuada no processo de
construgdo de conhecimento, inerente a propria aprendizagem. “E um processo
interativo, através do qual educandos e educadores aprendem sobre si mesmos e
sobre a realidade escolar no ato préprio da avaliacdo” (Hoffmann, 1992. p.18). E
também mediadora, pois, a0 mesmo tempo em que avalia, propicia também o

aprender.

Ao tomar por base os conhecimentos de Gandim (1997), pode-se dizer
que o processo de avaliacdo serve tanto para verificar as dificuldades e avancos dos

alunos, quanto como instrumento para a avaliacdo da préatica pedagdgica do professor.

Assim, de acordo com as teorias do autor, se ha problema de
aprendizagem, é provavel também que haja problemas de ensino. A qualidade da
medicdo oferecida pelo professor é fator determinante no processo de

desenvolvimento das aprendizagens dos alunos.

Segundo Luckesi (1997), a aprendizagem é uma atividade que se insere
no processo global de formagdo humana, envolvendo o desenvolvimento, a
socializacdo, a construcdo de identidade e da objetividade. Assim, é na interacdo que
0 ser humano vai se apropriando dos sistemas simbolicos, das praticas sociais e
culturais do seu grupo. Por isso, é possivel afirmar que a avaliacdo da aprendizagem é

como um ato amoroso e acolhedor que integra e inclui todos os envolvidos.

Para maior compreensdo, o autor faz, ainda, uma distingdo entre avaliacdo
e julgamento. O julgamento € um ato que distingue o certo e o errado, incluindo o
primeiro. J& a avaliacdo, como ato diagnostico, tem por objetivo a inclusdo, pois na
medida em que a acdo avaliativa exerce a funcdo dialdgica e interativa, promove

seres criticos e participativos, inseridos no seu contexto social e politico.
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I.1- Viséo histdrica da avaliacéo

A educacdo, instrumento de libertacdo social, vé-se impregnada por
influéncias sociais, culturais e historicas, cabendo, portanto, ser analisada em
diferentes contextos historicos. Nessa perspectiva, a avaliacdo sofre influéncias e

mudancas, ao longo dos tempos, que merecem analises e confrontos.

Segundo Luckesi (1997), o uso da avaliagdo como disciplinamento social
dos alunos e a utilizacdo das provas como ameaga, nada tém a ver com o significado
dos contetdos escolares. Tais praticas ja estavam inscritas nas pedagogias do século
XVI pelos jesuitas, que tinham uma atencdo especial com o ritual das provas e
exames e no século XVII, no processo de emergéncia e cristalizacdo da sociedade
burguesa. Sob a égide do medo, essas praticas perduram ainda hoje.

Nesse contexto, o0 conceito de avaliacdo se define intrinsecamente pelo
tipo de tendéncia pedagogica, ao tipo de sociedade e tipo de homem que se pretende
formar. Na concepcdo da Escola Tradicional, segundo Perrenoud (1999), o aluno é
visto como um recipiente que deve armazenar conhecimentos ou cultura. Valoriza-se
o0 aluno enciclopédico e a avaliagdo busca medir ‘o0 que’ e ‘0 quanto’ 0 aluno sabe.
Ela é autoritéaria, punitiva e disciplinadora e s6 ao professor € dado o direito de

avaliar.

De acordo com Perrenoud:

O sistema tradicional de avaliacao participa de uma espécie de
chantagem, de uma relacdo de forca mais ou menos explicita, que
coloca professores e alunos e, mais geralmente, jovens e adultos,
em campos diferentes; alunos tentando preservar sua liberdade e
tranquilidade, professores se esforcando para fazé-los trabalhar
‘para seu bem’. O contrato pedagogico tradicional é parcialmente
conflitual (1999, p. 70).
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A concepcéo da Escola Nova constitui uma reacdo a escola tradicional e
foi, segundo Haidt (2002), um esfor¢o de renovagao educacional, principalmente no
que diz respeito & busca de uma compreensdao mais objetiva do desenvolvimento
humano em seus aspectos fisico, intelectual, afetivo, social, bem como de um
conhecimento maior sobre as diferencas individuais. Para a autora, “a aprendizagem
é um processo dindmico, que depende da atividade mental do educando e que se d&
por meio da mobilizagdo de seus esquemas de pensamento” (p.31). Nessa
perspectiva, a avaliacdo é vista como acompanhamento do processo e o professor
passa ser aquele que orienta, incentiva, estimula e que coloca o aluno em condigdes

propicias para buscar, por si mesmo, 0s conhecimentos e experiéncias.

Na Escola Tecnicista, o aluno é percebido como populacdo alvo, para a
qual se organiza um programa eficiente. Libaneo (1990) postula que “o professor é
um administrador e executor do planejamento, 0 meio de previsao das acdes a serem
executadas e dos meios necessdrios para se atingir os objetivos” (p. 68). Assim, 0
professor passa a ser o técnico que aciona o processo e faz o controle da
aprendizagem dos alunos. A avalia¢do nessa concep¢ao, controla a entrada do aluno,
verifica se ele tem os pré-requisitos para o alcance dos objetivos e também o avalia na

saida, testando-0 nos moldes programados em relagdo aos objetivos iniciais.

Na Escola Critica, o aluno é percebido como sujeito de suas agdes. O
professor nessa concepgdo deve propiciar aos alunos o desenvolvimento de suas
capacidades e habilidades intelectuais, tomando como referéncia 0s interesses

majoritarios da sociedade. Assim, postula Libaneo:

A Pedagogia Critico-Social toma o partido dos interesses
majoritarios da sociedade, atribuindo a instrugdo e ao ensino o
papel de proporcionar aos alunos o dominio de contetdos
cientificos, os métodos de estudos, as habilidades e habitos de
raciocinio cientifico, de modo a irem formando a consciéncia
critica face as realidades sociais e capacitando-se a assumir no
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conjunto das lutas sociais a sua condicdo de agentes ativos de
transformacao da sociedade e de si prdprios (1990, p. 70).

Nessa perspectiva, 0 aluno passa a ser uma pessoa socio-politica, situada
historicamente, devendo a escola representar para ele a superacdo do estagio do
senso-comum para a consciéncia critica. A avaliacdo, nesse contexto, segundo
Libaneo (1990), requer uma verificacdo continua dos objetivos propostos e do
rendimento das atividades, seja em relagéo aos alunos, seja em relacdo ao trabalho do
professor. Com esse acompanhamento sistematico, o professor deve diagnosticar as
dificuldades dos alunos para tomar decis6es sobre o andamento do trabalho docente,

reformulando-o quando necessario.

Baseando-se numa concepcao critica e democratica da avaliacdo escolar,
Gandim afirma que “sé se pode falar em prdtica escolar democrdtica e participativa
guando se estabelece, na acdo, a igualdade basica das pessoas e se suporte como
conseqiiéncia a desacomodacao gerada pela aceitacdo do saber do outro” (1997,
p.93).

Tendo como referéncia as teorias de Gandim, para que se estabeleca a
democracia e participacdo genuina no interior da escola, principalmente no processo
avaliativo em sala de aula, é preciso acatar as sugestdes dos alunos e considerar o
desejo de cada um. Nessa relacdo responsavel é que a representacdo social da escola
democrética € construida. SO assim, € possivel acontecer a construgdo do

conhecimento pelo aluno.

Delval (2001), dissertando sobre o construtivismo, afirma que o
conhecimento € sempre uma constru¢ao que o sujeito realiza partindo dos elementos
de que dispde. Para o autor, no construtivismo “o sujeito deve construir tanto seus
conhecimentos quanto suas idéias sobre o mundo como seus préprios instrumentos
de conhecer” (p.74). Contribui, ainda, afirmando que “o grande mérito da posicdo de
Piaget foi assinalar, com toda clareza, que a construcdo do conhecimento deve ser

estudada no interior do sujeito” (p.77).
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Sendo assim, nédo se pode falar de uma educagdo construtivista, uma vez
que o construtivismo apenas explica como se formam os conhecimentos e a educacgao
¢ uma pratica social que busca formar individuos que possam desenvolver-se e

adaptar-se a sociedade.

A construcdo do conhecimento na escola critica, conforme pontua
Gandim (1997), aponta para a necessidade de um processo continuo de interacao
pedagdgica: metodologias de ensino, relacdo professor-aluno, conteudos e avaliacéo
como um dos fatores responsaveis pelo sucesso do aluno na escola. Nessa interacao

pedagogica, o didlogo permanente é fundamental.

Com relacdo a essa dimensdo formadora, pode-se afirmar que “avaliar é
dinamizar oportunidades de acao-reflexdo, num acompanhamento permanente do
professor, que incitard o aluno a novas questdes a partir de respostas formuladas”
(Hoffmann, 1992, p. 20).

Para Hoffmann (1992), a avaliacdo do processo ensino-aprendizagem é
uma reflexdo em agdo. Acdo que impulsiona as novas reflexdes e dialogos. Reflexédo
permanente do professor sobre sua realidade e acompanhamento sistematico do
aluno, na sua trajetoria de construgdo do conhecimento. E um processo interativo,
através do qual, alunos e professores aprendem sobre si mesmos e sobre a realidade

escolar.

Nessa perspectiva, a sala de aula passa a ser um espaco de construcao
cotidiana, onde professores e alunos se interagem, mediados pelo conhecimento.
Desafiadora, instigante, espago de desejo, de negociacdo ou resisténcia, a sala de aula
é reveladora de acertos ou de conflitos. Torna-la um espaco de construcdo de
experiéncias relevantes para professores e alunos é uma das questdes mais desafiantes
para todos os educadores. Pois, “na medida em que a a¢do avaliativa exerce uma
funcdo dialogica e interativa, ela promove os seres, moral e intelectualmente,
tornando-os criticos e participativos, inseridos no seu contexto social e politico”
(Hoffmann, 1992, p. 23).
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Ao contribuir com a proposta de constru¢cdo do conhecimento numa
relacdo dialdgica, Freire (1983) postula que o dialogo é uma postura necesséaria para
os individuos refletirem sobre sua realidade. Afirma, ainda, que através do dialogo,
refletindo juntos sobre o que sabem e o que ndo sabem, é que os seres humanos

podem atuar criticamente e transformar suas realidades.

I.2- Avaliacéo classificatoria

A avaliagdo classificatoria, segundo Luckesi (1997), esta vinculada a
nocdo de medida. E a nogdo supde a existéncia de padrdes de rendimento a partir dos
quais, mediante a comparacdo, o0 desempenho de um aluno serd avaliado e

hierarquizado.

Hoffmann (1992) afirma que a arbitrariedade desse procedimento, como
medida, parece ser resultado da necessidade do professor colecionar dados precisos
dos alunos, sem refletir sobre a imprecisdo e a injustica que ocorre com 0 USO

equivocado da avaliagdo como medida em educacao.

Do ponto de vista pedagogico, na avaliagdo como medida o aluno pode
ser classificado como 6timo, bom, regular ou fraco. Assim, o julgamento de valor,
que teria a funcdo de possibilitar uma tomada de deciséo, passa a ter a funcdo de
classificar um individuo histérico num padrdo definitivamente determinado. Para

Luckesi:

A avaliagdo educacional assumida como classificatéria torna-se
um instrumento autoritario e frenador do desenvolvimento de todos
0s que passarem pelo ritual escolar, possibilitando a uns o acesso e
aprofundamento no saber, a outros a estagnacéo ou evasdo dos
meios do saber (1997, p.37).
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A avaliagdo classificatoria é realizada através de variadas atividades. Os
professores formulam provas, testes ou outro mecanismo qualquer, que possa ser
utilizado como instrumento por meio do qual os alunos sdo solicitados a
manifestarem condutas esperadas ou expressar seus entendimentos e compreensdes
acerca dos contetdos ensinados. Para Luckesi, a formulacdo desses instrumentos
exige rigor técnico e deve estar de acordo com os contetdos desenvolvidos e
objetivos que se deseja avaliar. A sua intencdo é estabelecer uma classificacdo do

aluno para fins de aprovacéo ou reprovacao.

Ao contribuir com a discussdo, Vasconcellos (1993) afirma que um dos
grandes problemas da avaliagdo escolar é que ela limita-se a uma classificacdo dos
sujeitos de acordo com o resultado. Para ele, o professor preocupado em vencer o
conteddo ou manter uma disciplina ndo se interessa em saber se 0 aluno aprendeu ou

néo e, ainda, o julga como ‘desinteressado’ ou ‘limitado’.

Essa postura rigida diante da avaliacdo da aprendizagem dos alunos,
concretizada em registros definitivos de resultados parciais, cerceando a continuidade
do processo de aprendizagem, reflete uma percepcéo estatica do conhecimento e uma

educacéo centrada em ac¢des fragmentadas.

Dessa forma, Luckesi postula que “o ato de avaliar ndo serve como
pausa para pensar a pratica e retornar a ela, mas sim como meio de julgar a pratica
e torna-la estratificada” (1997, p. 34).

Na avaliagdo classificatoria, trabalha-se com a ideia de verificacdo da
aprendizagem. Para o autor, na avaliacdo classificatoria, estabelece-se uma escala
formulada a partir de critérios de qualidade de desempenho, tendo como referéncia os
contetidos do programa. E a partir dessa escala que os alunos serdo classificados,
tendo em vista o rendimento nos instrumentos de avaliagdo, ou seja, o total de pontos

adquiridos.

A avaliagdo classificatoria €, segundo Gandim (1997), aquela feita pelo

agricultor que separa, ao final da colheita, as laranjas boas das ruins, referindo-se
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apenas ao passado, sem a possibilidade de um diagndstico para melhoré-las.

Lukesi também considera que “a prdtica classificatoria da avaliagao é
antidemocratica, uma vez que ndo encaminha uma tomada de decisdo para o avanco,
para o crescimento” (1997, p.77). Nessa concepcdo Luckesi afirma que essa préatica
classificatdria de avaliacdo torna-se mais grave quando se entende que um aluno pode
ser aprovado ou reprovado por uma contraposicdo entre qualidade e quantidade.
Inscreve, ainda, que a avaliacdo educacional escolar como instrumento de
classificacdo ndo serve em nada para a transformacdo, no entanto é extremamente

eficaz para a conservacédo da sociedade e para a domesticacao dos educadores.

De acordo com a concep¢do Behaviorista ou comportamentalista, a
avaliacdo punitiva e classificatoria interfere no desempenho do aluno, provocando

desinteresse, fazendo-o sentir-se ameacado pela figura torturante do professor.

Ampliando a discussdo, Gandim (1997) postula que a avaliagédo
classificatéria € uma arma na mao do professor, e o professor gosta dessa arma para
punir e classificar os alunos. Para ele, o professor sé vai livrar-se dessa arma no dia
em que compreender que uma sociedade ndo pode ser verticalista e que precisa da
participacdo de todos para a construcdo da sociedade. E ainda registra que uma
prética avaliativa baseada no sistema de méritos individuais, na classificacdo e na
competitividade, reforca e legitima a verticalidade e desigualdade das relagdes

sociais, atuando na contramdo da democratizacdo da sociedade.

Sob essa perspectiva, é relevante repensar os rumos da avaliacdo, visto
que, segundo Luckesi (1997), a avaliacdo da aprendizagem necessita, para cumprir o
seu verdadeiro significado, assumir a funcdo de subsidiar a construcdo da
aprendizagem bem sucedida. E a condi¢do necessaria para que isso aconteca é que a
avaliacdo deixe de ser utilizada como um recurso de poder que decide sobre o0s

destinos do aluno e assuma o seu papel de auxiliar o crescimento.

Se a avaliacdo deixar de ser punitiva e auxiliar o crescimento dos alunos,

ela passa a ser uma avaliacdo comprometida com a formacdo da pessoa humana,
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voltada para a efetiva aprendizagem de todos, com uma prética a servico da
orientag&o e reorientagcdo dos processos de ensino-aprendizagem.

1.3 Avaliacao diagnostica

Para Luckesi (1997), a avaliacdo diagnostica consiste na investigacdo do
nivel de desenvolvimento do aluno, tendo em vista orientar a programacao do seu
atendimento, ou seja, as atividades de ensino. Permite, tanto ao aluno quanto ao
professor e a escola, rever processos e corrigir rotas, sem o recurso da punicéo e sem

diminuir a autoestima do aluno, pois:

(...) a avaliagdo diagndstica pressupde que os dados coletados por
meio dos instrumentos sejam lidos com rigor cientifico, tendo por
objetivo, ndo a aprovacdo ou reprovacdo dos alunos, mas uma
compreensdo adequada do processo de crescimento. Os resultados
da avaliagcdo deverdo ser utilizados para diagnosticar a situagdo
do aluno, tendo em vista o cumprimento das fungdes de
autocompreensdo acima estabelecidos (Luckesi, 1997, p. 84).

Ao considerar o principio piagetiano de que o conhecimento decorre da
construcdo de estruturas cognitivas, a funcdo da avaliacdo diagnostica tem sentido
investigativa, e busca compreender se e como o0 aluno organiza novas estruturas de

conhecimentos no processo de assimilacdo/acomodacao.

Nesse contexto, a avaliacdo diagndstica, devera ser assumida como um
instrumento de compreensdo do nivel de aprendizagem em que o aluno se encontra,

tendo em vista tomar decisdes eficazes para 0 avango no seu aprendizado.

Para Méndez (2002), a avaliacdo diagnostica deve constituir uma
oportunidade real de demonstrar o que os alunos sabem e como sabem. S6 assim, “o

professor podera intervir inteligentemente, seja para reorientad-lo, seja para
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estimulé-lo (...)” (2002, p. 82).

Perrenoud (1999) afirma que a avaliagdo busca identificar as
caracteristicas passadas ou atuais - dificuldades ou facilidades - do aluno, que
predizem, da melhor maneira, as suas chances de se adaptarem a novas

aprendizagens.

Ao contribuir com a discuss@o Luckesi (1997), ainda afirma que a funcéo
da avaliacdo diagnostica € possibilitar ao professor condi¢bes de compreensdo do
estadgio em que o aluno se encontra, tendo em vista trabalhar, para que o educando

saia do estagio atual e avance o nivel de aprendizagem.

Analisada por esse prisma, a avaliagdo é essencialmente educativa, pois
funciona como critério basico de referéncia para as intervencdes pedagodgicas dos
professores. Torna-se também funcional, pois age como fator preventivo e
estratégico, uma vez que possibilita um conhecimento continuamente atualizado do

estagio de desenvolvimento do aluno.

E tomando como referéncia as afirmativas dos autores, é possivel
constatar 0 quanto a avaliacdo diagndstica é importante e necessaria para uma
caminhada segura e bem sucedida, no processo ensino-aprendizagem, pois possibilita,
tanto ao professor como ao aluno, detectarem ao longo do percurso suas dificuldades,
a tempo de redirecionarem as estratégias e procedimentos na dire¢cdo desejada.

E como sustenta Furlani,

O diagnostico do trabalho escolar envolve a atitude respeitosa e
estimuladora do professor, a qual permite que o aluno refaca seu
aprendizado, desenvolvendo-se através de passos em que suas
escolhas inadequadas também sdo indicios das etapas vencidas.
(...) o aluno também tem a oportunidade da busca e da autocritica,
essencial a qualquer processo de aprendizagem significativa.
(2001, p.55).

A avaliagdo nesse contexto contribui para que os professores sintam-se
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mais estimulados, porque percebem com maior transparéncia as mudangas, 0
crescimento e o fortalecimento de suas dindmicas, ja que o objetivo da avaliacdo

diagnostica é favorecer e estimular o desenvolvimento.

Dessa forma, como postula Luckesi, esse modelo de avaliagdo é
reconfortante e estimulador, tanto para o professor quanto para aluno, uma vez que
permite conhecer e analisar resultados, rever as acGes e processos, na busca do
equilibrio necessario, distante das censuras, repressfes e puni¢des. Permite, ainda,
fazer analises e rever processos, sem o recurso da censura e sem danos a autoestima.
Isso é necessario, uma vez que a vida moderna exige que o aluno saia da escola com
atitudes em relacdo ao desejo de superar-se e com a confianca de poder consegui-lo.
Mas, sem a clareza de qual é esse desejo e sem a entrega a ele, nada podera ser construido

satisfatoria e sadiamente (Luckesi,1997,p.153).

E assim, conhecendo as necessidades de investimento do desejo de
superacdo do aluno, as atividades avaliativas propostas pelos professores devem ser
motivadoras e desafiantes, com o objetivo de propiciar a evolucdo continua a outros
patamares de conhecimentos e facilitar ao aluno a progressdo para estagios mais
elevados de desenvolvimento. Deve ser um processo interativo, em que alunos e
professores aprendam sobre si mesmos e sobre a realidade escolar, no ato proprio da
avaliacdo. E a esséncia do relacionamento nesse ato prazeroso deve ser sempre um

encontro em que todos os participantes se modifiqguem.

Nessa mesma visdo, Hoffman (1992) afirma que a avaliagdo na
perspectiva de uma pedagogia libertadora, € uma pratica coletiva que exige a

consciéncia critica e responsavel de todos, na problematizacédo das situacdes.

Para a autora, a mudanca que se faz urgente, nesse contexto, situa-se tanto
no terreno ético como no técnico, no sentido de investir-se na exploracdo do potencial
de promocdo/emancipacdo do homem e de formacao da consciéncia critica, contidos

numa pratica avaliativa processual e participativa.

A avaliacdo, no entanto, deve ser vista como um processo dialdgico,

interativo, que visa fazer do individuo um ser melhor, mais critico, criativo,
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autdbnomo e participativo; que leve a uma acao transformadora e também com sentido

de promocéo social, de coletividade, de humanizacéo.

I.4- Avaliacédo formativa

A avaliacdo que se efetiva durante o processo de aprendizagem, ou
avaliacdo formativa, € aquela que se refere aos procedimentos utilizados pelos

professores no acompanhamento dos progressos e necessidades dos alunos.

Para Ballester, esse modelo de avaliagdo tem

Uma funcéo ajustadora do processo de ensino-aprendizagem para
possibilitar que os meios de formacao respondam as caracteristicas
dos estudantes. Pretende, principalmente, detectar os pontos
frageis da aprendizagem, mais do que determinar quais 0s
resultados obtidos com essa aprendizagem. (Ballester, 2003 p.
30).

Nesse contexto, avaliacdo formativa, indica os avancos e as dificuldades
que se manifestam ao longo do processo de ensino e aprendizagem. Sua funcgéo é

“informar, sempre, o que esta acontecendo. Ela ocorre a cada etapa do trabalho em

desenvolvimento” (Azzi, 2001, p.23).

O desempenho do aluno, no contexto da avaliacdo formativa, deve ser
tomado como uma evidéncia ou uma dificuldade de aprendizagem. Cabe ao professor
interpretar o significado desse desempenho. Pois, como propde Perrenoud, pode-se:
“considerar como formativa toda pratica de avaliagdo continua que pretenda
contribuir para melhorar as aprendizagens em curso, qualquer que seja o quadro e

qualquer que seja a extensao concreta da diferencia¢éo do ensino” (1999, p.78).

A Lei n® 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo), quando trata
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da avalia¢do na Educacgdo Bésica, no seu artigo 24, inciso V, define que a verificagdo

do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

a) Avaliacao continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e
dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais
provas finais.

b) Possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com atraso
escolar.

c) Possibilidade de avanco nos cursos e nas series mediante
verificacdo do aprendizado;

d) Aproveitamento de estudos concluidos com éxito.

e) Obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia
paralelos ao periodo letivo, para os casos de baixo rendimento
escolar, a serem disciplinados pelas instituicGes de ensino em
seus regimentos (Brasil, 1996).

Nessa perspectiva, a avaliacdo coloca-se a servigo das aprendizagens e da
formacdo dos alunos. Trata-se de uma avaliacdo, como assinala Luckesi (1997), que
tem como finalidade ndo o controle, mas a compreensao e a regulacdo dos processos
dos alunos, tendo em vista auxilia-los na sua trajetoria escolar. Isso significa entender
que a avaliacdo, indo além da constatacdo, ird subsidiar o trabalho do professor,
apontando as necessidades de continuidade, de avancos ou de mudangas no seu

planejamento e no desenvolvimento das a¢Bes educativas.

Ao dissertar acerca da pratica de uma avaliagdo formativa, Perrenoud
afirma que “deve ser de interesse primeiro do professor abrir mao radicalmente do
uso da avaliacdo como meio de pressao e de barganha” (1999, p.66). Para ele, o
professor deve desistir de padronizar a avaliagdo e envolver os alunos no
desenvolvimento das suas competéncias, explicitando e debatendo os objetivos e os
criterios de forma coletiva, fazendo um balanco dos conhecimentos através da

autoavaliacdo.

De acordo com as teorias de Cagliari (1999), a avaliagdo é uma analise do

progresso que cada aluno desenvolve. Tudo o que o aluno faz serve para o professor
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avaliar, adaptar seu ensino a situacao real da sala de aula e mostrar ao aluno qual é o
passo seguinte que deverd dar para progredir. Caracterizando-se como uma pratica
voltada para o acompanhamento dos processos dos alunos, esse tipo de avaliacdo nédo
comporta registros de natureza quantitativa/notas ou mesmo conceitos, ja que estes

séo insuficientes para revelar tais processos.

Cagliari reforga, ainda, que esse tipo de avaliagédo néo tem como objetivo
classificar ou selecionar os alunos, mas interpretar e compreender 0s seus processos e
promover acdes que 0s ajudem a avancar no seu desenvolvimento. Sendo assim, a
avaliacdo formativa procurarda administrar, de forma continua, a progressdo dos

alunos.

Para realizar a progressdo continuada dos alunos, Perrenoud (1999)
afirma que o professor precisa construir um conjunto de habilidades e competéncias
especificas, pois uma das principais funcdes da avaliacdo formativa é permitir ao
professor identificar os avancos e as dificuldades dos alunos para dar continuidade ao

processo, fazendo as mediaces necessarias para que as aprendizagens acontecam.

Ja Vasconcellos assinala que “A avaliagdo deve ser continua para que
possa cumprir sua funcdo de auxilio ao processo de ensino-aprendizagem” (1993,
p.57). Para ele, é fundamental conhecer a situacdo de aprendizagem dos alunos, tendo
em vista as intencdes educativas definidas. A partir dessa avaliacdo inicial, o
professor deve organizar o planejamento, de forma flexivel, e buscar, ao longo do

processo, incorporar as adequagdes necessarias.

Luckesi (1997) postula que o processo de avaliar deve seguir,
basicamente, trés passos. Primeiro, o professor deve conhecer o nivel de desempenho
dos alunos, ou seja, constatar a realidade. Depois, comparar essa informagdo com
aquilo que € considerado importante no processo educativo - que é a qualificag&o. E,
por ultimo, tomar decisdes que possibilitem atingir os resultados esperados. Para ele,
a avaliacdo de aprendizagem, como um ato amoroso, acolhedor, integrativo e
inclusivo, s6 faz sentido quando provoca o desenvolvimento das aprendizagens nos

alunos.
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1.5 — Processo de ensino-aprendizagem

A atividade de ensinar € vista, no ensino tradicional, como transmissao da
matéria aos alunos, realizacdo e corre¢do de exercicios, memorizacdo de regras e
férmulas. No entanto, para Libaneo (1990), o ensino € um processo e caracteriza-se
pelo desenvolvimento e transformacdo progressiva das capacidades intelectuais dos
alunos em direcdo ao dominio de conhecimentos, habilidades, habitos, atitudes e sua

aplicagéo.

A conducdo do processo de ensino requer uma compreensdo clara e
segura do processo de aprendizagem, uma vez que qualquer atividade humana,

praticada no ambiente em que vive, pode levar a uma aprendizagem.

Libaneo diferencia as aprendizagens em aprendizagem casual e

aprendizagem organizada.

A aprendizagem casual é quase sempre espontanea, surge
naturalmente da interacdo entre as pessoas e com 0 ambiente em
que vivem. (...) seja pela convivéncia social, pela observacdo de
objetos e acontecimentos, pelo contato com 0s meios de
comunicagdo, leituras, conversas (...) (1990, p. 82).

Ja a aprendizagem organizada, o autor caracteriza-a como aquela que tem
por finalidade especifica aprender determinados conhecimentos, habilidades e normas
de convivéncia social. Embora a aprendizagem organizada possa acontecer em varios
lugares, somente na escola € que s@o organizadas as condic¢des especificas para que

ela ocorra. E essa organizacédo intencional é tarefa especifica do ensino.

Nesse contexto, ensinar significa organizar as condi¢Oes exteriores
préprias a aprendizagem, assim sendo, € uma atividade dindmica e complexa que

implica em informar ao aluno o que ele vai executar, recordando o que ja sabia,
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dirigindo-lhe aten¢do, acdes e guiando seu pensamento para determinadas areas.

O ponto inicial para toda aprendizagem é uma necessidade, um desejo ou
motivo daquele que esta aprendendo. Todo comportamento é motivado, e a pessoa
tende a repeti-lo e manté-lo, ou evita-lo e elimina-lo, conforme satisfaca ou néo as

suas necessidades.

Nessa perspectiva, Sanches (2002) assinala que

Quando a aprendizagem vem de encontro a uma necessidade ou a
um desejo, torna-se prazeroso. Caso contrario pode ser vivido
como uma invasdo, como algo que ndo lhe pertence; E, ainda,
quando o ato de aprender torna-se um gesto de sujeicao, ou seja, é
feito porque tem que se submeter a alguém, ha pouco espacgo para
0 prazer (2002, p.17).

Analisado por esse prisma, pode-se afirmar que o0 ensinar merece uma
atencdo especial dos professores quanto a organizacdo intencional das condicdes
exteriores proprias & aprendizagem, e que tenha um conhecimento claro e seguro do
processo de aprendizagem para despertar no aluno a necessidade, 0 motivo e o desejo

de aprender.

Como postula Sanches (2002, p.23), referindo-se ao professor: “é
necessario que ele crie condi¢des para a confiabilidade ” e que 0 ambiente da sala de
aula e as relagdes interpessoais sejam tdo bons, que os alunos fiqguem confiantes e
sintam que existe um espaco para suas questOes, curiosidades, necessidades e

possibilidades.

Marcetto (1985) afirma que existem alguns principios importantes a
serem considerados pelos educadores que se preocupam com a aprendizagem do
aluno. Esses principios, basicamente, sdo: a aprendizagem deve envolver o aluno, ter
um significado com o seu contexto, para que realmente aconteca; a aprendizagem €
pessoal, pois envolve mudancas individuais; objetivos reais devem ser estabelecidos

para que a aprendizagem possa ser significativa para os alunos; como a aprendizagem
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€ um processo continuo, ela precisa ser acompanhada de feedback, visando fornecer
0s dados para eventuais correcbes e como a aprendizagem envolve todos os

elementos do sistema, 0 bom relacionamento interpessoal é fundamental.

Apesar da apresentacdo dos principios a serem considerados pelos
professores para a aprendizagem dos alunos, quando se procura decodificar o
significado de ensinar, é possivel apontar o professor como agente principal e
responsavel pelo ensino, sendo as atividades centralizadas em suas qualidades e
habilidades.

Nessa perspectiva, se as atividades estiverem centralizadas nas qualidades
e habilidades dos professores, a educagéo se torna um simples ato de depositar, em

que os alunos séo os depositarios e o professor o depositante.

Mas, como afirma Freire (1983), ninguém educa ninguém, ninguém
educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediados pelo mundo. Dessa
forma, a educacdo problematizadora é como pratica de liberdade; exige de seus
personagens uma nova concepcao de comportamento. Ambos, professores e alunos,

estdo aprendendo e ensinando em conjunto, mediados pelo mundo.

A nocdo de aprendizagem, como afirma Coll (1996), est4, em sua origem,
associada & ideia de apreensdo de conhecimento e, nesse sentido, s6 pode ser
compreendida em funcé@o de uma determinada concepgéo de conhecimento — algo que
a filosofia compreende como base ou matriz epistemoldgica. A partir de tais
concepgdes, podem ser focalizadas trés possibilidades de definigdo de aprendizagem,
segundo Coll (1996) e Solé (1998), que séo:

1) A aprendizagem é mudanca de comportamento resultante do treino ou da
experiéncia. Essa definicdo de aprendizagem funda-se na concepgao
empirista formulada por Locke e Hume, realimenta-se no positivismo de
Comte, com seus ideais de objetividade cientifica, ao final do seculo XIX,

e encarna-se na corrente behaviorista, comportamentalista ou de estimulo-
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resposta no inicio do século XX.

Essa definicdo, mais impregnada e dominante no campo psicoldgico e
pedagdgico, reserva ao sujeito o papel de receptaculo e reprodutor de informacdes,

através de modelagens comportamentais progressivamente reforcadas.

Na perspectiva pedagogica, essa concep¢do encontra plena afinidade com
préaticas mecanicistas, tecnicistas ¢ “bancarias” — metafora utilizada por Paulo Freire
—, para traduzir a ideia de passividade do sujeito, depositario de informacdes,

conforme a logica do acimulo, a servico da selecdo e da classificacao.

2) Aprendizagem € apreensdo de configuracBes perceptuais através de
insight. Funda-se na base filoséfica de natureza racionalista ou apriorista,
que percebe o conhecimento como resultante de estruturas pré-formadas,
de variaveis biol6gicas ou maturacionais e de organizacdo perceptual de
situacOes imediatas.

A escola psicologica alema, conhecida como Gestalt, responsavel, no
inicio do século XX, por estudos na vertente da percepcdo, constitui uma das
expressdes mais fortes dessa posicdo. Nesse modelo, a aprendizagem prevalece sobre
0 ensino, em seu estatuto de autossuficiéncia e autorregulagdo, reducionismo que

permanece recusando a relagdo ensino-aprendizagem.

3) A aprendizagem é organizacao de conhecimentos como estruturas ou rede,
construidas a partir de interacfes entre o sujeito e meio de conhecimento
ou préaticas sociais. Concepcdo de base construtivista ou interacionista

comprometida com a superacgéo dos reducionismos anteriores.

Essas possibilidades expostas conduzem a um modo especifico de
considerar a questdo da aprendizagem e ao conceito de aprendizagem significativa.
Segundo Piaget (1983), a aprendizagem se identifica com adaptacdo ou equilibracéo,

a medida que supde a passagem de um estado de menor conhecimento a um estado de
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conhecimento mais avancado.

Para Piaget, 0 motor para tais processos de adaptagéo e equilibracdo seria
o conflito cognitivo diante de novos desafios ou necessidades de aprendizagem, em

esforcos complementares de assimilagcdo e acomodacao.

Na perspectiva socio-historica de Vygotsky (1988) e seus colaboradores,
destacam-se, no contexto dessa discusséo, a articulacdo fortemente estabelecida entre
aprendizagem e desenvolvimento, sendo a primeira impulsionadora do segundo, no

sentido que apresenta poténcia para projeta-lo até patamares mais avancgados.

Para Vygotsky (1984), essa poténcia da aprendizagem se ancora nas
relagdes entre ‘zona de desenvolvimento real’ e ‘Zona de desenvolvimento proximal’.
A zona de desenvolvimento real refere-se as competéncias ou dominios ja instalados
nos campos conceitual, procedimental e atitudinal. A zona de desenvolvimento
proximal é entendida como campo aberto de possibilidades, em transicdo ou em vias
de se consolidar, a partir de intervencdes ou mediagdes de outros, como: 0S
professores ou pares mais experientes ou competentes em determinada area, tarefa ou

funcao.

Solé (1998) considera que a perspectiva dialética dessa abordagem insere
a aprendizagem em uma dimensdo mais proxima em nossa realidade educacional: um
processo marcado por contradi¢des, conflitos, rupturas e, até mesmo, regressdes —
necessitando, por isso mesmo, de mediagdes que assegurem 0 espaco do
reconhecimento das préaticas sociais dos alunos, de seus conhecimentos prévios, dos
significados e sentidos pertinentes as situacdes de aprendizagem de cada sujeito

singular e de suas dimensGes compartilhadas.

Essas possibilidades expostas conduzem a um modo especifico de
considerar a questdo da aprendizagem e o conceito de aprendizagem significativa.

Como nos lembra Coll:

A idéia essencial da tese construtiva que subjaz ao conceito de
aprendizagem significativa é (...) a aprendizagem que o aluno leva
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a cabo nao pode ser entendida unicamente a partir de uma analise
externa e objetiva do gque Ihe ensinamos e de como lhe ensinamos,
mas também que é necessario levar em conta, além disso, as
interpretacGes subjetivas a que o proprio aluno constroi a este
respeito (1994, p. 7).

Zabala (1996) postula que, como todo ser humano, o aluno € um projeto
em construcdo, portanto sua vida é uma dindmica de desenvolvimento gradual e
progressivo. Para ele, essa dindmica ndo é igual para todos. O processo de
desenvolvimento individual depende das caracteristicas pessoais, do contexto sécio-
cultural e de estimulos apropriados. Esse conjunto de fatores faz com que,
dependendo da situacdo, alguns alunos apresentem desenvolvimento similar e, em

outras, um ritmo diferenciado.

O autor afirma, ainda, que a aprendizagem significativa € o resultado de
um processo interativo e dindmico que ocorre quando o aluno constréi o
conhecimento. Esse modelo interativo comporta uma pratica avaliativa inerente ao

préprio processo de construcdo do conhecimento, com o objetivo de acompanha-lo.

Ao analisar por esse prisma, dar sentido para a aprendizagem na escola e
fazer com que os alunos atribuam significado as suas aprendizagens é um desafio
colocado para todos os professores. Para isso, € preciso transformar a sala de aula em
um espaco aberto de discuss@es, onde os contetdos das diversas disciplinas sirvam de
instrumentos para que 0s alunos possam reconstruir seus esquemas prévios de
compreensdo da realidade, de modo a ampliar as possibilidades de intervengdo no

contexto vivencial.

Se 0 objetivo do ensino é fazer com que os alunos possam construir
aprendizagens com sentido e significados, é preciso, como afirma Zabala, que o

professor seja alguém que,

Ajuda a detectar um conflito inicial, entre o que se sabe e o0 que se
deve saber, que contribui para que o aluno se sinta capaz e com
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vontade de resolvé-lo, que coloca o novo contetdo de forma que
apareca como desafio interessante, cuja resolucdo tera alguma
utilidade, que intervém de forma ajustada aos processos e
dificuldades manifestados pelo aluno, apoiando, tendo em vista sua
realizacdo autdnoma. E um processo que contribui ndo s6 para que
o0 aluno aprenda determinados conteldos, mas para que aprenda a
aprender e para que aprenda que pode aprender, sua repercussao,
entdo, ndo se limita ‘aquilo’ que o aluno sabe, mas também ao que
sabe fazer e como vé a si mesmo (1996, p. 165).

Nessa perspectiva, vé-se, entdo, o sentido e o valor da avaliacdo
diagndstica e formativa na construcdo de aprendizagens, na medida em que permite
que o aluno va adquirindo destreza relacionada com, aprender a aprender,

desenvolvendo cada vez mais a autonomia e confianca nesse processo.

E na interacdo dos sujeitos com o conhecimento que surge a possibilidade
de ocorrer aprendizagem. Assim, é importante que o professor, como mediador e
coordenador desse processo, organizem diversificadas situacdes de aprendizagem,

pois, sem a prética, a aprendizagem néo se consolida.

Ao dissertar sobre esse aspecto, Esteban informa,

Investigando o processo de ensino e aprendizagem o professor
redefine o sentido da pratica avaliativa. A avaliagdo como um
processo de reflexdo sobre e para a acdo contribui para que o
professor se torne cada vez mais capaz de recolher indicios, de
atingir niveis de complexidade na interpretacdo de seus
significados, e de incorpora-los como eventos relevantes para a
dindmica, ensino-aprendizagem. Investigando, refina seus sentidos
e exercita/desenvolve diversos conhecimentos com o objetivo de
agir conforme as necessidades de seus alunos, individuais e
coletivamente considerados (2002, p. 24).

Na légica da avaliagdo a servico das aprendizagens, proposta que valoriza
a funcdo formativa da avaliacdo, tem como destaque, outra abordagem: o erro na

construcdo do conhecimento.
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Rediscutindo-se sobre 0 “erro”, afirma Luckesi:

A visdo culposa do erro, na prética escolar, tem conduzido ao uso
permanente do castigo como forma de correcdo e direcdo da
aprendizagem, tomando a avaliagdo como suporte de deciséo.
Todavia, uma visdo sadia do erro, possibilita sua utilizacdo de
forma construtiva (1997, p.48).

Visto como objeto de investigacdo do professor sobre a aprendizagem do
aluno, o erro é reconhecido como parte do processo de aprendizagem e traz outros

elementos para a analise que deverao compor a avaliagéo.

Segundo Lima (2001), o erro deve ser entendido como uma fase do
processo para a aprendizagem. Indica uma forma de pensamento que precisa ser
superada, mas que o professor deve entendé-lo como uma forma de pensamento

presente em dado momento e ndo como um pensamento pronto e acabado.

Nesse contexto, a funcdo do professor é observar. Quanto mais um
professor insere a observacao e o registro na sua préatica avaliativa, mais ele consegue
se abrir para tentar entender o complexo processo de aprendizagem dos alunos. Por
meio da observacdo e analise do erro, “é possivel detectar as informagoes que o
educando esta utilizando, que relacbes estabelece entre elas, que processos de

pensamento estdo em evidéncia’ (Lima, 2001 p.33).

Ao adotar a observacdo como componente da pratica avaliativa, €
possivel identificar quais sdo os pontos que necessitam de interferéncia e o professor
passa a aceitar a modalidade de avaliagdo fundamentada no dialogo, como

instrumento de aprendizagem e investigacao didética.

Assim, rompendo com as dicotomias erro/acerto, saber/ ndo saber,
certo/errado, € necessario avancar para vé-los como complementares e introduzir a
possibilidade de acerto no erro. Deve-se, portanto, retomar ao conceito de “zona de

desenvolvimento proximal”, proposto por Vygotsky como pista para que a crianga
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seja ajudada a alcancar niveis mais complexos de desenvolvimento e de

aprendizagem.

Na perspectiva de uma avaliacdo para a construcdo da aprendizagem,

percebe-se que:

(...) é a avaliagdo formativa que lhes possibilita acompanhar passo
a passo as aprendizagens dos alunos; que permite ajuda-los no seu
percurso escolar cotidiano, o que é talvez a Unica modalidade de
avaliacdo fundamentada no didlogo e congruente com um
reajustamento continuo do processo de ensino para que todos
cheguem a alcangar com sucesso 0s objetivos definidos e a revelar
suas potencialidades criativas (Afonso, 2002, p. 92).

Sem abandonar a responsabilidade de ensinar, o professor, utilizando a
avaliacdo fundamentada no didlogo, redescobre momentos de aprendizagem,
provando, com isso, que conhecimento e afeto ndo se excluem. Ao contrério, se
complementam. Pois “o afeto se concretiza no saber ouvir e poder falar, em respeito
e em respeitar, em opinar, argumentar. Enfim, na densa dinamica de um grupo

compromissado com a busca do conhecimento” (Ronca, 1991, p.56).

E, nessa busca do conhecimento, o professor se vé participando como
lider de um forte relacionamento interpessoal e tendo um intenso controle dessa troca
afetiva. Quando se propde ensinar e aprender, uma corrente de elos de afetividade
vai-se formando, e o cumprimento das atividades passa a fazer sentido. E, como

postula Zabala (1996), sem vinculos afetivos a aprendizagem significativa ndo ocorre.

Ensinar bem, entdo, € criar vinculos. A aprendizagem melhora quando se
tem um bom relacionamento, e isso inclui acreditar na capacidade do aluno, pois
como Afonso (2002, p. 97) informa, “a avaliagdo formativa assenta numa relagéo de
extrema confianca e cumplicidade entre os alunos e os professores” €, considerar o
aluno sempre capaz € uma maneira de tornar o processo de aprendizagem mais

estimulante.

Nesse contexto, Zabala (1996) reforca que a postura assumida na sala de
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aula interfere no desempenho da turma, embora muitos professores ndo deem a
devida importancia a fatores afetivos. E por meio do vinculo existente entre professor
e aluno que a aprendizagem acontece. Se 0 aluno ndo aprende, o professor deve
refletir sobre o ato de ensinar. Além de desenvolver habilidades cognitivas, o aluno

deve sentir-se em condigdes de aprender.

De acordo com Garcia “o prazer de aprender desaparece quando a
aprendizagem é reduzida a provas e notas” (...) “A sala de aula se torna um pobre

espaco de repeticdo, sem possibilidades de criacdo e circulacdo de novas idéias
(2002, p.41).

Dessa forma a avaliacdo escolar é usada como instrumento de coercéo e
controle social, muitas vezes justificando-se a discriminacdo e até a punicdo de
determinados grupos. Transformar, portanto, a escola e o processo avaliativo de
carater classificatério e excludente em processo inclusivo, interativo e de promogéo

de sujeitos tem sido um dos grandes desafios da educacdo atual.

Na perspectiva de uma educacéo transformadora e da busca de um novo
processo de construcdo de conhecimento, percebe-se que: “O cardter da avaliagdo
tem, portanto, outra l6gica, diferente, é ato politico. Propicia e vivencia mudanca,
avango, progresso, enfim, a aprendizagem” (Loch, 2002, p: 132). Para tanto, é preciso
trabalhar com educadores sensiveis e comprometidos com a causa da inclusdao, com
as relacdes, sentimentos e afetos dos seus alunos, para atender especificamente as

demandas de aprendizagem e permitir o0 sucesso escolar.
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CAPITULO I

CONTEXTUALIZACAO DO CONCEITO DE PODER
E DE PRAZER

O poder esta diretamente ligado a constituicdo, formacdo ou meio social
em que as criangas e jovens estdo inseridos. O abuso de poder pode acontecer em
diversos niveis, desde o doméstico, entre os membros de uma mesma familia, até os
niveis mais abrangentes. Dentre as infinidades de situacdes em que o individuo esta
sujeito as relacdes de poder, pode-se destacar: o poder do pai sobre o filho, do

professor sobre o aluno, o poder do patréo, o poder do Estado e outros.

Nessas relagdes, o poder sempre é um fendmeno social, e, para existir,
necessita de vontades submetidas. E sempre a capacidade de impor a propria vontade
numa relacdo social, mesmo frente a recusa do outro de submeter-se. Nessa
perspectiva, o poder se estabelece como forca, coercdo e coloca o individuo como

senhor do seu destino e do destino dos dominados.

I1.1- Historia e conceito de poder

As relagdes de dominacédo e exploracdo nao surgiram da noite para o dia.
Nem podem ser afastadas por um simples toque de méagica. Entretanto, como discorre
Aranha & Martins (2004), as iniquas relag¢fes culturais, politicas e econdmicas, que
cotidianamente condenam milhdes de pessoas a posi¢des subordinadas, ndo sao pre-

determinadas. Essas relacbes sd@o constantemente reforcadas, algumas vezes,
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infelizmente, através de nossas prdprias acles inconscientes e, frequentemente,
através da agdo consciente de grupos dominantes. Assim, eles afirmam que: “as
forcas psiquicas e morais se convertem em imposicdo perversa quando, por meio da
ideologia, grupos dominados sdo levados a pensar, sentir e querer da forma que
interessa ao grupo dominante, a fim de que este mantenha seus privilégios” (2004,
p.151).

Nessa perspectiva, pode-se dizer que todo individuo tem poder: poder de
produzir, de consumir, de criar, de punir, de comandar, de seduzir. Pode-se dizer que
0 menos poderoso dos individuos tem poderes, mesmo que secretos. Contudo, para
exercé-los, precisa ter forcas para mandar, agir ou exercer a autoridade, pois em todos
0s segmentos da vida em comunidade, como postula Aranha e Martins, “o exercicio
indevido do poder e da forca instaura relacBes hierarquicas e estabelece a
domina¢do” (2004, p.151). Assim, o desejo de controle transforma a relacéo

inicialmente voluntéria em obrigacgdo e constrangimento.

Discorrendo sobre o conceito de poder, Aranha e Martins registram:

Poder é a capacidade ou a possibilidade de agir, de produzir
efeitos (sobre individuos ou grupos humanos). Portanto, o poder
ndo é um ser, mas uma relacdo. Mais ainda, é um conjunto de
relacdes, por meio das quais individuos ou grupos interferem na
atividade de outros individuos ou grupos. (2004, p. 151)

O poder aqui apresentado pelo autor diz respeito a capacidade do
individuo de impor a propria vontade numa relagdo social. Nesse conjunto de
relacbes, em que os individuos interferem nas atividades dos outros, em todos 0s
tempos e lugares, o poder se mostra como forca e coercdo. Ele produz coacéo fisica,
econémica e coacdo psicologica. Assim, o poder sé tem sentido se for visto como

uma relacdo entre duas ou mais pessoas.

Segundo o dicionario koogan/Houaiss (1995), poder (do latim potere) &,
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literalmente, o direito de deliberar, agir e mandar. Dependendo do contexto, é a
faculdade de exercer a autoridade, a soberania ou o império de dada circunstancia ou

a posse do dominio, da influéncia ou da forca.

Em “O Principe”, importante obra para a humanidade, o grande filésofo e
politico Nicolau Maquiavel (2008) ja tinha uma visdo eminente de um governante.
Afirmava que o Estado era todos os governos que tiveram e tém autoridade sobre os
homens. E que o governante poderia se tornar, devido as consequéncias de seu pais,

cruel e violento para conquistar o poder e manté-lo.

J& no século XVI, Maquiavel tinha como ideal a eliminacgéo da linhagem
de nobres dominadores e desprezava a alteragdo da organizacao de leis e instalacéo de
colbnias impostas. Para Maquiavel, Estado dominante € povo dominado e obediente.
No Estado dominante, existe apenas uma figura central e de maior importancia no

poder. Afirma, no entanto, que um bom lider deve buscar apoio de seu povo.

Todavia, a nogédo de poder envolve aspectos mais amplos e complexos do
gue o mero exercicio da autoridade sobre outrem. O poder pode ser exercido desde as
formas mais sutis até os niveis mais explicitos e claramente identificaveis. Como
afirmam Aranha e Martins (2004), “as relag¢ées de poder que permeiam a sociedade
ndo sdo, no entanto, apenas as que existem explicitamente entre governantes e
suditos ou cidaddos” (p.152). Para o autor, nas sociedades ditas democréaticas sempre
existem grupos que pressionam e tentam influenciar as decisdes do governo. Da
mesma forma, acontece nas sociedades secretas, que também exercem o seu poder: as
maéfias em todo o0 mundo e os traficantes de drogas, que surgem como poderosa forga,

capaz de manipular as instituicdes oficiais e a economia do pais.

Assim, caracterizar o abuso do poder deixa de ser uma simples
identificacdo da acdo do forte sobre o fraco, pois o poder, em determinadas situagdes,
muda de mé&os e ganha nuance implicita, que dificultam a identificagdo do abuso. Isso
se justifica porque uma pessoa em situacdo desvantajosa, que saiba identificar em que
aspectos tém poder, passa a usar de artificios abusivos para sair da posicdo de

desvantagem.
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A sociologia define poder como a habilidade de impor a sua vontade
sobre 0s outros, mesmo se estes resistirem de alguma maneira. Para o
desenvolvimento da atual concepcao de poder, foram muito importantes os trabalhos

de Michel Foucault.

No seu livro “Vigiar e Punir” (2002), Focault desenvolve um estudo
historico sobre os métodos punitivos e coercitivos utilizados pelo poder publico para
a repressdo da delinquéncia. Faz uma analise dos processos que transformaram o
corpo humano em objeto fundamental para o exercicio do dominio sobre os
individuos, através de uma ordem disciplinar que o exercita para a docilidade e

submissao.

Para Foucault, filésofo e professor da catedra de Histdria dos Sistemas de
Pensamento, o poder ndo pode ser localizado em uma instituicdo ou Estado. O poder
ndo é considerado como algo que o individuo cede a um soberano, mas como uma

relacdo de forgas.

De acordo com as ideias de Foucault, ao ser relacdo, o poder estd em
todas as partes. Uma pessoa esta atravessada por relacdes de poder e, portanto, ndo
pode ser considerada independente delas. Para Foucault, o poder ndo somente
reprime, mas produz efeitos de verdade e saber, constituindo verdades, praticas e
subjetividades.

Ao buscar um maior aprofundamento da natureza complexa do poder,
torna-se necessario recorrer novamente aos preceitos de Foucault (1979). No seu livro
“Microfisica do Poder”, introduz a polémica ideia de que o poder ndo existe,
rigorosamente falando. Para ele, existem apenas praticas ou relac6es de poder: algo
gue se exerce, que se efetua, que funciona, mas que ndo se explica inteiramente,
quando é considerado por sua funcdo repressiva. Contribuindo, ainda, com a

discussao, afirma:

Se 0 poder fosse somente repressivo, se ndo fizesse outra coisa a
ndo ser dizer ndo, vocé acredita que seria obedecido? O que faz
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com que o poder se mantenha e que seja aceito é simplesmente
porque ele ndo pesa como uma for¢a que diz ndo, mas que de fato
permeia, produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz
discursos. Deve-se considera-lo como uma rede produtiva que
atravessa todo corpo social muito mais do que uma instancia
negativa que tem por fungao reprimir (Foucault, 1979. p.8).

Nessa perspectiva, o poder ndo € algo estranho ao corpo social e nem algo
que se opde sempre ao individuo, mas condicdo de funcionamento de qualquer

sociedade moderna.

Embora haja inimeras defini¢des e interpretacfes a respeito do conceito
de poder, deve-se considerd-lo aqui, genericamente, como a capacidade ou
possibilidade de agir, de produzir efeitos desejados sobre individuos ou grupos
humanos, uma vez que o poder supde dois polos: o de quem exerce o poder e 0
daquele sobre o qual o poder é exercido. Nesse sentido, o poder é uma relagcdo ou um
conjunto de relagbes pelas quais individuos ou grupos interferem na atividade de

outros individuos ou grupos.

Se o poder é considerado como uma relagdo que permite influir no
comportamento de outra pessoa, vale destacar, aqui, o poder exercido pelo professor
sobre os alunos, no processo ensino-aprendizagem, em especial, na atividade
avaliativa. Mesmo vivendo numa sociedade gestada pelas grandes descobertas
cientificas e tecnoldgicas e com toda a influéncia dos meios de comunicacdo, que
defendem a liberdade de expressdo, muitos educadores se veem perplexos diante do

novo e recusam a abandonar os velhos costumes e poderes.

I1.2- A incidéncia do poder no percurso do desejo

neurético

A Psicanalise foi criada por Sigmund Freud, em fins do Século XX, e,
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segundo Osborne (2001), foi de grande importancia no “tratamento da neurose de
guerra” (p. 97), pois repensando a civilizacdo e seu mal-estar, apds a primeira Guerra
Mundial, reformulou a sua teoria da angustia. Freud define a psicanalise como
procedimentos para investigacao do sofrimento mental, que seriam inacessiveis por
outros meios, e propGe métodos para o tratamento de distdrbios neurdticos,
compondo um corpo de conhecimentos psicologicos que se acumulam nesta nova

disciplina cientifica.

A sua aplicacdo constituiu-se um instrumento poderoso para ajudar o
homem a lidar com os seus distarbios emocionais e sofrimentos. Seus conhecimentos
estdo incorporados em todas as areas da cultura contemporanea, com suas aplicacdes

nas esferas sociais, cientificas, culturais e educacionais.

A Psicanalise tornou-se, entdo, a partir da préatica clinica, campo tedrico e,
como tal, mantém-se aberta para constantes reformulacGes, a partir das reflexdes
vindas dessa mesma préatica. A partir dos seus conceitos, constituidos na clinica, é
possivel pensar os conflitos, as dificuldades da relacdo professor-aluno, refletir sobre
0 suporte subjetivo do sujeito que aprende, ou ainda, reformular concepcdes sobre 0s

fracassos ou éxitos nas aprendizagens.

Nos textos “A sexualidade na etiologia das neuroses” (1898) e “Moral
sexual civilizada e doenca nervosa moderna”, Freud, ao pensar sobre a causalidade
das neuroses, aponta uma antinomia entre a sexualidade e a civilizacdo. No primeiro
texto, a demora para vivenciar a sexualidade seria a causa dos problemas psiquicos.
Ja em “Moral Sexual”, o conflito psiquico teria como causa a defesa do individuo
contra representagdes de natureza sexual que seriam incompativeis com os ideais de

pureza, vindos da moralidade da época.

As ideias propostas por Freud evidenciam que as modificagdes na forma
de educar, sem a utilizacdo de uma moral hipdcrita e rigida, ndo so livraria o sujeito

das neuroses, como também o preservaria do embotamento do pensamento.

A ideia aqui postulada por Freud é a de que o educador deve evitar o
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excesso de repressdo, no que diz respeito as manifestacGes da sexualidade da crianca,
pois essa realidade pulsional pode ser transformada em grandes feitos para a

sociedade, enquanto a repressao exacerbada levaria simplesmente as neuroses.

Se a responsabilidade pelas neuroses cabe a atitude moral diante da
sexualidade, Millot (2001) afirma que a educagdo que veicula essa moral pode se
tornar um agente direto de propagacgéo de neuroses.

Horney (1994) contribuido com discussdo informa, que o termo
neurético, apesar de oriundo da medicina, ndo pode ser empregado, atualmente, sem
suas influéncias culturais e que ndo é possivel apresentar uma definicdo perfeita de

neurose. Segundo a autora, é possivel, no entanto, fazer uma descricao:

A neurose é um distdrbio psiquico suscitado por medos e defesas
contra estes medos, e por tentativas para encontrar solugdes
conciliatérias para tendéncias em conflito. No entanto, para
aplicagdes préticas, s6 convém dar a esse disturbio o nome de
neurose quando ele se afasta dos padrdes comuns a cultura
considerada (Horney, 1994, p. 22).

Osborne, em seu livro “Freud para Principiantes” (2001), registra que,
segundo Freud, qualquer tipo de repressdo excessiva provoca neuroses e traz
infelicidade. Ele também postula que muitos tipos de aprendizagens nao-adaptativas
podem produzir sintomas neuréticos. O medo, o conflito e a repressdo desempenham
papéis centrais nesse processo. Se 0s problemas ndo sdo resolvidos adequadamente e
muitos impulsos deixam de ser descarregados, a neurose pode ser denominada

sindrome de estupidez e infelicidade.

Millot (2001) aponta que a educagdo tem de resolver concretamente
esse problema; e o professor, conciliar o desenvolvimento dos alunos em diregéo do

seu aprendizado, com a manutencdo da capacidade de ser feliz.

Para Horney (1994), a pessoa que tem probabilidade de tornar-se

neurdtica € a que experimentou as dificuldades decorrentes da cultura, de forma
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acentuada, sobretudo na infancia, e foi incapaz de solucioné-las, ou s6 as solucionou
apo6s muito sacrificio, contradizendo sua personalidade. Ela afirma, ainda, que os dois
impulsos que de fato exercem a funcéo capital nas neuroses séo: o desejo de afeicgéo,

poder e controle.

Segundo o dicionario Psicanélise Laplanche e Pontalis (2004), a
concepcao freudiana do desejo refere-se especialmente ao desejo inconsciente, ligado
a signos infantis indestrutiveis. O desejo inconsciente tende a realizar-se
restabelecendo, segundo as leis do processo primario, os sinais ligados as primeiras

vivéncias de satisfacdo.

Laplanche (2004), parafraseando as teorias de Freud, postula que o
inconsciente é um lugar psiquico e dinamico, regido pelas leis do processo primario
(energia livre), onde ha& auséncia de negacdo, de divida, de grau de certeza,
indiferenca, perante a realidade, enfim, um lugar regulado pelo principio do prazer.
Assim, a concep¢do freudiana do desejo refere-se especialmente ao desejo
inconsciente, ligado a signos infantis indestrutiveis. A psicanalise mostra, no modelo

do sonho, como o desejo se encontra sob a forma de compromisso.

Para Lacan, como descreve Laplanche:

O desejo nasce da defasagem entre a necessidade e a demanda; é
irredutivel a necessidade, porque ndo é no seu fundamento relacao
com um objeto real, independente do sujeito, mas com a fantasia; é
irredutivel & demanda na medida em que procura impor-se sem
levar em conta a linguagem e o inconsciente do outro, e exige
absolutamente ser reconhecido por ele (2004, p.114).

Horney (1994) contribui dizendo que a luta pela conquista de poder,
prestigio e posses € uma maneira muito usada em nossa cultura, para conseguir

tranquilidade interior em face da ansiedade.

Nessa perspectiva, se a busca do afeto significa reafirmar-se por meio do

contato intenso com outros, a busca do poder, prestigio e posses, ao contrario
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significa a reafirmacdo da pessoa que afasta o contato com outros e fortalece sua

prépria posi¢do na sociedade.

Enriguecendo ainda mais essa discussdo, Horney afirma que:

O sentimento de poder de uma pessoa normal pode nascer da
consciéncia de sua prépria superioridade, sejam em vigor ou
destreza fisicos, capacidade intelectual, maturidade ou sabedoria.
Ou entdo podera estar ligado a uma determinada causa
particular: familia, grupo profissional ou politico. Pelo contrério,
a sede de poder do neurdtico, brota da ansiedade, do 6dio e de
sentimentos de inferioridade. A aspiragdo normal ao poder nasce
da forca e a aspiragéo neurdtica, nasce da fraqueza. O fato de os
neuroticos, em nossa cultura, escolherem tal maneira, decorre de
nossa estrutura social, pois o poder, o prestigio e as posses podem
dar impressdo de maior seguranga (1994, p.120).

A partir da exposicdo dos autores, pode-se afirmar que os esforcos
neurdticos em busca de poder, prestigio e posses, podem dar a sensa¢do de maior
seguranca e, como reforca Horney, servem ndo s6 como defesa contra a ansiedade,
mas também como um canal de descarga para a hostilidade reprimida. Serve, ainda,
como defesa contra a impressdo de desmerecimento e como prote¢do contra o perigo

de sentir-se ou ser considerado insignificante.

A grandeza do poder de alguém, numa relacdo social, é a capacidade de
impor a propria vontade, mesmo frente a recusa de submeter-se por parte do outro. E
essa capacidade de impor a propria vontade a outros é visivel nas instituicdes
escolares. Para Luckesi (1986), o conhecimento é imposto através do professor que
tem o poder de dizer, ja atribuido pela instituicéo, e a relacdo que se estabelece com o
seu aluno caracteriza-se pela auséncia do dialogo. E uma vivéncia autoritaria, em que
um sempre deseja ganhar. E nessa vivéncia o professor dispde de mais meios para

controlar essa relagéo.

Segundo as teorias de Horney, “o neurdtico deseja exercer controle sobre

os outros assim como sobre si mesmo” (1994.p.123). Para ela, uma atitude que pode
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caracterizar o neurético em sua busca de poder € o desejo de impor sua vontade; outra
atitude no anseio de poder é a de nunca ceder. Assim, o poder se mostra, em termos

de fendmeno, como forca e coacao.

Nesse contexto, a busca pelo poder é uma protecéo contra a impressao de
desvalia e busca desenfreada de prestigio. Para atingir seus objetivos o neurético
desenvolve uma necessidade coerciva de impressionar outras pessoas, de ser
admirado e respeitado. Embora a pessoa que busca o prestigio esteja constantemente
preocupada em inflar seu ego, ndo o faz essencialmente por amor-proprio, mas para

proteger-se contra um sentimento de insignificancia e humilhagao.

Para Horney:

Nas pessoas em que predominam o desejo do prestigio, a
hostilidade, comumente, se apresenta como um desejo de humilhar
0s outros. Esse desejo tem primazia nos individuos cujo respeito
proprio foi ferido por humilhagdes, tornando-os, por isso,
vingativos (1994, p.130).

Ao refletir sobre os “Trés Desejos Neuroticos”, € possivel afirmar que a
busca do poder é devido a uma necessidade de reafirmacdo contra sua propria
inseguranca, e a hostilidade aparece sob a forma de tendéncia, para oprimir 0s outros.
A busca por prestigio € uma necessidade de reafirmagdo contra sua propria
humilhacéo, e a hostilidade aparece sob a forma de tendéncia para humilhar os outros.
Ja a busca de posses ocorre devido a uma necessidade de reafirmacdo contra a sua
propria indigéncia. A hostilidade aparece sob a forma de tendéncia para explorar e

espoliar os outros.

Nessa perspectiva, pode-se constatar que, em nossa cultura, a protecdo
contra o desmerecimento, a insignificAncia ou a humilhacdo também pode ser
procurada por meio da busca de posses, partindo-se do principio de que a riqueza da
poder e prestigio. As posses servem de protecdo contra o medo especifico de

empobrecimento, miséria e dependéncia.
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11.2.a- Psicopatologia do poder-sadismo no ambito da

retencdo e manipulacéo do espaco escolar

A Psicanalise estende a nogdo de sadismo para além da perversdo descrita
pelos sex6logos. Do ponto de vista terminoldgico, a maioria das vezes, Freud reserva
o termo ‘sadismo’ (Trés Ensaios Sobre a Teoria da Sexualidade, 1905) para a
associacdo da sexualidade e da violéncia exercida sobre outrem. Em Pulsdes e
Destinos das Pulsbes (1915) é desenvolvida claramente a primeira tese freudiana
sobre 0 sadomasoquismo. O objetivo primeiro do sadismo é definido na obra como a

humilhacéo e a dominacao do objeto pela violéncia.

Nesse sentido, Laplanche (2004) registra que a génese do sadismo é
descrita como uma derivacao para o objeto da pulsdo de morte — expressdo também
usada por Freud como ‘pulsdao de agressdo’ — que, originariamente, visa destruir o

préprio sujeito.

Ao narrar os caminhos percorridos por Freud, na tentativa de desvendar
0s mistérios da mente humana, Osborne (2001) informa que “na medida em que
discutia certos tipos de agressdo e de 6dio do individuo contra si mesmo, o instinto

de morte servia como uma ferramenta analitica, importante na terapia” (p.114).

O termo ‘sadismo’ como sindonimo de agressividade ¢ particularmente
nitido nos escritos de Melanie Klein e da sua escola, quando busca compreender a

vida psiquica das criancas utilizando os jogos como terapia.

No espaco escolar, a agressividade, a vivéncia da sexualidade, as
dificuldades no relacionamento e o desinteresse pelo processo de aprendizagem &,

com certa frequéncia, o tema de maior reclamacéo dos educadores. Para Sanches,
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A psicandlise concede um sujeito no qual a agressividade se
constitui num potencial inato, tdo fundamental quanto a
sexualidade, algo que pertence ao rol dos recursos basicos do
individuo para sua sobrevivéncia e seu crescimento. A crianca
impedida de usar sua agressividade estara seriamente prejudicada
(2002, p.43).

Tomado como referéncia as teorias do autor, pode-se afirmar que é
necessario que a crianga use a agressividade, ndo somente para lutar por um espaco
no mundo, mas também para descobri-lo. O uso da agressividade desordenada, ou
seja, a destrutividade, pela crianca ou adolescente no sentido de atacar, vird em um

segundo momento, como fruto das frustracdes que o ambiente escolar impde.

E ai se encontra o grande dilema educacional, sustentado pela Psicanalise,
pois, se por um lado, gracas a educacdo, a crianca deve atingir o controle das pulsdes,
por outro lado, a psicanalise nos ensina ser esta repressdo a fonte de todas as

manifestacdes neuroticas.

Nessa perspectiva, Sanches (2002) contribui afirmando que é importante
que essa destrutividade seja reconhecida pelo professor, e, com esse reconhecimento,
mostrar ao aluno que seu sentimento € legitimo, ajudando-o a encontrar formas de

expressa-lo de maneira socialmente aceitaveis.

Para Fromm “a destrutividade vingativa é uma reagdo espontinea a um
sofrimento intenso e néo justificado infligido a uma pessoa ou aos membros de um
grupo com quem essa pessoa acha-se identificada” (1974, p.365). Ela afirma que
destrutividade vingativa difere da agressdo defensiva normal, de duas maneiras. A
agressdo defensiva normal ocorre depois que a lesdo ja se verificou e, por
conseguinte, ndo constitui defesa contra um perigo ameacador. Ja a destrutividade
vingativa ¢ de uma intensidade muito maior e frequentemente cruel, voluptuosa e
insaciavel. A expressdo ‘sede de vinganca’ apresenta aqui a ameaca de punir uma
falta até a 32 ou 42 geracdo. N&o apenas a vinganca de sangue, mas todas as formas de

punicao, desde as primitivas até as mais modernas.

Fromm, em seu livro “Anatomia da Destrutividade Humana”, apresenta
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dois conceitos convencionais, quanto a natureza do sadismo:

Um conceito € expresso pelo termo algolagnia (algos, que significa
dor e lagneia, volupia)(...) Diferencia ele a algolagnia ativa
(sadismo) da algolagnia passiva (masoquismo). Nesta
conceituacdo, a esséncia do sadismo é vista no desejo de infligir
dor, independentemente de qualquer conotagdo sexual particular.
(...) o outro conceito vé o sadismo essencialmente como um
fenbmeno sexual (...) (1974, p.377).

Segundo Fromm, os homens que se afligem com essa perversdo tém o
desejo de provocar a dor fisica em uma mulher, surrando-a e humilhando-a, até forca-
la a uma obediéncia completa. As vezes, para sentir-se sexualmente excitado, o
sadico necessita infligir dor e sofrimento; outras vezes, apenas a fantasia sadica é
suficiente para provocar o efeito desejado. Ja para as mulheres, 0 masoquismo sexual

é processo invertido. O excitamento esta em ser a pessoa surrada, maltratada, ferida.

No espaco escolar, muitos desejos dos alunos sdo irracionais, portanto,
lesam a si proprios e a outros, interferindo no seu desenvolvimento. Fromm postula
que “a pessoa motivada pelo desejo de destruir e que sente prazer no ato de
destruicdo dificilmente podera apresentar escusas de que tenha direito a comportar-

se destrutivamente porque este é o seu desejo e a sua fonte de prazer” (1974, p. 379).

Ao dissertar sobre as relagbes pedagogicas, Perrenoud informa que “os
interesses vitais de um professor estdo em jogo quando um ou varios alunos opéem-
se a ele e transgridem as regras de conduta, chegando a comprometer sua
autoridade e o funcionamento do grupo-classe” (2001, p. 82). Ele apresenta algumas
transgressoes e manipulacdo do espaco escolar pelos alunos, num jogo de poder, tais
como; refletir em voz alta, gritar alguém do outro lado da sala, fazer barulho com a
cadeira, bater com a mdo na mesa, deslocamentos ruidosos e desordenados na sala,
comer na sala, postura ou gestos insolentes, comportamento agressivo, egoista e
depreciativo, grosseria deliberada, violéncia verbal e fisica, depredagdo e destruicdo

de material escolar.
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O aluno, portanto, que sente prazer por meio de praticas sadicas em sala
de aula, apresenta um carater sadico, ou seja, € um aluno com um intenso desejo de

provocar, controlar, lesar, humilhar colegas e professores.

Ainda discorrendo sobre o assunto, Fromm (1974) informa que o sadismo
e masoquismo como perversfes sexuais constituem apenas uma fracdo da vasta
quantidade de sadismo em que o comportamento sadico ndo-sexual esta presente. O
comportamento sadico ndo sexual tem como objeto um ser desamparado, como
criancas, idosos, doentes mentais e prisioneiros. Todos sdo alvos do sadismo fisico,

incluindo as mais cruéis torturas.

Uma das manifestacfes mais disseminadas de sadismo n&o-sexual,
verificadas no espaco escolar, sdo 0s maus tratos dirigidos as criangas. Os maus tratos
em relacdo as criancas vao desde a privacdo intencional de alimento, atividades
esportivas até a provocacdo de inchagdes do corpo ou outras lesGes ndo fatais. 1sso
geralmente acontece quando a crianga comeca a ter vontade propria e a reagir contra

o0 desejo de controle completo por parte do adulto.

Para Fromm (1974), a crueldade mental, o desejo de humilhar e de ferir
0s sentimentos de outra pessoa é provavelmente mais difundido que, até mesmo, 0
sadismo fisico. Para o autor, esse tipo de ataque sadico é mais seguro para a pessoa

sadica, uma vez que ndo deixa marcas da forca fisica, fere apenas com palavras.

No entanto, a dor psiquica pode ser tdo ou até mais intensa do que a dor
fisica. Os pais usam o ataque sadico aos filhos, os professores aos alunos, 0s
superiores aos inferiores, e se até mesmo o professor é indefeso, os estudantes

frequentemente se transformardo em pessoas sadicas.

De acordo com as teorias de Fromm, o sadismo mental é empregado em
qualquer situacdo em que haja alguém que ndo pode defender-se contra o sadico e
pode ser disfarcado de maneiras aparentemente inofensivas, como: uma pergunta
maliciosa, um sorriso maldoso, uma observacdo embaracosa com o intuito de

humilhar, controlar e usufruir, com essas atitudes, do prazer sadico.
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O autor postula que o ndcleo do sadismo, comum em todas as suas
manifestacdes, é a paixdo do sadico para ter um controle absoluto e sem restri¢do
sobre um ser vivo, sejam homens, mulheres ou criangas. Para ele, forcar alguém a
sofrer dor ou uma humilhacdo, sem que essa pessoa possa defender-se, € uma das
manifestacdes do controle absoluto, mas ndo é o Unico controle. A pessoa que tem
controle completo sobre a outra faz com que esta seja uma propriedade sua. O

controle completo sobre o outro ser humano significa sufoca-lo, perverté-lo.

Uma das condicBGes vitais para o desenvolvimento do sadismo é a

caréncia psiquica, pois:

A crianga enregela-se, ndo ha estimulacdo alguma, ou nada que
Ihe desperte as faculdades, s6 hd uma atmosfera de estupidez e de
falta de alegria; nada existird em que possa deixar a sua marca,
ninguém gue reaja ou Mesmo que a ouga, a crianca é deixada com
um senso de desvalia e de impoténcia. (...) € uma das principais
fontes que contribuem para o desenvolvimento do sadismo, tanto
individual quanto socialmente (Fromm, 1974.p.399).

Tendo como referéncia as exposicdes dos autores, pode-se constatar que
quando um individuo sadico vive dentro de um grupo de ndo-sadicos e 0 seu
comportamento sadico é considerado indesejado, o individuo ndo mudara o seu
carater e 0 seu sadismo nao desaparecerd, mas reduzira, por falta de alimentacéo.
Dessa forma, na convivéncia escolar, se uma pessoa cujo carater seja sadico e que
ndo e alimentado por outros sera considerada como portadora de uma doenca

qualquer.

11.3- O carater panotico do poder

O sonho de uma sociedade perfeita € facilmente atribuido pelos
historiadores aos filosofos e juristas do século XVIII, mas constitui também o sonho
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dos militares da sociedade. Enquanto os juristas procuravam um modelo para a
construcdo ou a reconstrucdo do corpo social, os militares e, com eles, 0s técnicos da
disciplina elaboravam processos para a coercao individual e coletiva dos corpos. Para

o militar, a correta disciplina era considerada como uma ‘arte do bom adestramento’.

Para Foucault (2002), o poder disciplinar € um poder que tem como
funcdo de ‘adestrar’. Adestrar as multiddoes confusas, moveis, inlteis de corpos e
forcas, para uma multiplicidade de elementos individuais. A disciplina ‘fabrica’
individuos e é uma técnica de um poder que tomam os individuos, a0 mesmo tempo,

como objetos e como instrumentos de seu exercicio.

De uma maneira geral, pode-se afirmar que “as disciplinas sdo técnicas
para assegurar a ordenacao das multiplicidades humanas” (Foucault, 2002, p.179).
Com isso, a disciplina define taticas de distribuicdo, de ajustamento reciproco dos
corpos, dos gestos e dos ritmos. Uma multiplicidade atinge o limiar da disciplina

quando a relacdo de uma para com a outra se torna favoravel.

Como cristalizacdo de um modelo militar de coercdo individual e
coletiva, do século XVIII, muitas escolas, ja no século XXI, ainda procedem como
um operador de adestramento dos alunos. Para Luckesi (1997), as atitudes
ameacadoras empregadas por diversas vezes sobre os alunos garantem, de modo

intermitente, 0 medo, a ansiedade e a vergonha. O autor afirma, ainda, que:

A postura corporal de defesa que o aluno assume, manifestada pela
dificuldade de respirar, enquanto fica na expectativa de ser o
proximo da chamada, é uma expressdo clara de tensdo. (...) Pela
forma, mantém-se permanentemente o medo, a tenséo e a atencao.
Atencdo limitada, mas atencéo. E a que prego! (Luckesil, 1997, p.
51).

Na escola, a disciplina traz consigo uma maneira especifica de punir tudo
0 que esta inadequado a regra ou tudo que se afasta dela. Para Luckesi (1997), a

escola funciona como repressora de toda uma micropenalidade do tempo: atrasos;
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auséncias; interrupcdes de tarefas e da atividade, devido a desatencdo, negligéncia e
falta de zelo; grosseria; desobediéncia; agressividade; tagarelice; insoléncia; e
atitudes indesejaveis, como gestos obscenos, sujeira e sexualidade retratada na
indecéncia. Para todas essas atitudes dos alunos, a titulo de punicéo, € utilizada na
escola uma série de processos sutis, que vao desde um registro do ocorrido até leves

privagOes ou pequenas humilhagdes.

Quanto a esse aspecto, Gutierra ressalta que,

A indisciplina escolar revela a queda do valor simbdlico atribuido
ao mestre e ao espago escolar na modernidade. As pichagdes nos
muros de escolas podem denunciar que dentro delas ndo tem sido
possivel oferecer um espaco para o desenvolvimento dos processos
psiquicos da adolescéncia (2003, p.74).

Ao analisar o modelo disciplinar das pris6es, Foucault (2002) disserta que
0 espaco escolar também é fechado, vigiado em todos os pontos. Nele os alunos estdo
inseridos num lugar fixo, 0os menores movimentos sdo controlados, todos os
acontecimentos sao registrados e poder é exercido sem divisdo. Isso constitui um

modelo compacto do dispositivo disciplinar.

Como postula Foucault:

O exercicio da disciplina supde um dispositivo que obrigue pelo
jogo do olhar; um aparelho onde as técnicas que permitem ver
induzam a efeitos de poder, e onde, em troca, 0s meios de coercéo
tornem claramente visiveis aqueles sobre quem se aplicam (2000,
p.143).

Essa € a garantia da ordem na escola. Tem como objetivo primeiro, como
postula Luckesi (1997), induzir no aluno um estado consciente que assegura 0
funcionamento automatico e panético do poder. Ou seja, quanto mais o ambiente for

vigiado e manipulado, aumenta para o aluno o risco de ser surpreendido e a
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consciéncia inquieta de ser observado. Com isso, fabrica efeitos homogéneos de

poder, para modificar o comportamento, treinar, retreinar e adestrar os alunos.

A disciplina traz consigo uma maneira especifica de punir. “4 puni¢do na
disciplina ndo passa de um elemento, de um sistema duplo: gratificagdo-sansdo”
(Fucault, 200, p. 150). O proprio sistema de classificagdo nas avaliacbes de

aprendizagem funciona como recompensa ou punig&o.

A classificacdo nesse aspecto tem duplo sentido: hierarquizar as
qualidades, as competéncias e as aptiddes, mas também punir e castigar. Para Luckesi
(1997), a avaliagdo classificatdria estabelece sobre os individuos uma visibilidade
através da qual eles séo diferenciados e sancionados. Nela, estdo reunidos a ceriménia
do poder, a demonstracdo da forca e o estabelecimento da verdade. E um controle

normalizante que permite qualificar, classificar e punir.

Vasconcellos (1993) afirma que a avaliacdo classificatdria, no ambito
escolar, colabora com esse processo de dominacdo, ajudando a formar um
autoconceito negativo — sujeito incapaz, problematico. Vé-se, portanto, que o
problema central da avaliacdo € o0 seu uso como instrumento de poder, de
discriminacdo e selecdo social, a medida que assume a tarefa de separar os “aptos”

dos “inaptos” ou os “capazes” dos “incapazes”.

Para Hoffmann (2001), o carater politico da avaliacdo se traduz
concretamente na possibilidade de reprovacdo do aluno. E sob uma falsa aparéncia de
neutralidade e de objetividade, a avaliacdo € um instrumento que o sistema de ensino
lanca méo para o controle das oportunidades educacionais e para a dissimulagdo das

desigualdades sociais.

Sob essa perspectiva, os professores guiados pelo sistema de ensino sao
0s maiores castradores e inibidores da criatividade das criangas. Mas ja que sdo
guiados pelo sistema, ndo se deve considerar o professor como o unico vildo do
processo de avaliacdo e responsavel pelo fracasso do aluno, ja& que o professor

também ¢é vitima do poder adestrador e reprodutivo do sistema.
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Luckesi (1997) postula que o professor, como qualquer agente social, esta
perpassado por contradi¢fes. Isso quer dizer que, por um lado, ele é a autoridade na
sala de aula e, portanto, tem a liberdade para “fazer o que quiser”, sendo, dessa
forma, o responsavel pelo sucesso ou fracasso de seus alunos. Por outro lado, esse
“querer” esta transpassado por determinantes presentes, como as regras estabelecidas
pelo sistema de ensino e exigidas em sua pratica pedagogica, determinantes no

passado, como a histdria pessoal e formacao profissional.

Diante dos aspectos apresentados, faz-se necessario que o professor
utilize dos momentos de avaliacdo para refletir sobre préticas individuais e sociais,
possibilitando aos alunos tornarem-se mais humanos, com capacidade de tomarem
consciéncia de si e de sua realidade. E agindo assim, evitar os castigos para ndo

adestra-los.

Vasconcellos (1993) sugere que em vez de fazer uso autoritario do poder
para humilhar, classificar e massacrar o aluno, o professor deve destacar, ndo s6 no
processo de avaliagdo, mas em toda préatica educativa, as qualidades individuais e
grupais mais frequentes dos alunos e deixar de salientar as atitudes incorretas ou

utilizar castigos e penalidades.

Foucault (2002) também postula que o professor deve, sempre que
possivel, evitar as penas e 0s castigos para os alunos. E sugere ao professor:

Procurar tornar as recompensas mais frequentes que as penas,
sendo 0s preguicosos mais incitados pelo desejo de ser
recompensado como os diligentes que pelo receio dos castigos; por
isso serd muito proveitoso, quando o mestre for obrigado a usar de
castigo, que ele ganhe, se puder, o corac¢éo da crianca (...) (p.150).

Refletir sobre essa questdo requer do educador uma postura de
humildade, requer colocar-se sempre no papel de aprendiz da construgdo do
conhecimento, de aprendiz da aquisi¢cdo dos saberes que fundamentam a relacéo

ensino-aprendizagem, pois, mais que ensinar ou mais que transmitir conhecimentos

61



ou fazer parte do processo de construcdo cognitiva, os que se colocam no lugar da
transmissdo de um suposto saber tém a responsabilidade de aceitarem o desafio do
lugar ocupado e abrir as “portas” internas e externas a este sujeito-aprendiz, aluno.
Assim, quando todas as muralhas escolares forem derrubadas, libertando as
diferencas e a subjetividade e afetividade se tornarem ingredientes necessarios e

trabalhados, o educador ocupara esse espaco.

Nesse entendimento, se o professor tiver consciéncia da necessidade de
ocupar um espaco e nao de preenché-lo, sua funcdo sera exercida com muita
competéncia, sem hipocrisia e autoritarismo. Isso exige do educador um amplo
dominio de contetdos a ser ensinado, um conhecimento pedagdgico e, acima de tudo,
um aprofundamento do saber das relagbes humanas, pois 0 processo ensino-
aprendizagem, acima de métodos e técnicas, interage pessoas de diferentes

formag0es, afetos e caréncias.

Sob essa perspectiva, o professor, através do vinculo-afetivo podera
proporcionar ou ndo o sentido da realidade encontrado na educacdo. Se o professor,
relacionar-se com o seu aluno narcisicamente — pela dominagédo e submissdo _, estara
desprovido de amor e serd incapaz de amar profundamente o seu aluno. Com isso,
negado de qualquer sentimento de empatia, o aluno ndo encontrard seu sentido de
realidade no recinto da sala de aula. Esse mesmo aluno podera encontrar-se fora da

escola, na marginalidade, na violéncia e no mundo das drogas.

Assim, pode-se afirmar que educar é, antes de tudo, amar. A educacao
tem um papel importante no proprio processo de humanizacdo do homem e na
transformacéo social. Ha de se buscar esforcos coletivos na escola para encontrar 0s
meios mais eficazes, a fim de tornar a educac¢do um instrumento de libertagdo humana
e ndo de domesticacdo. Se um professor se relaciona com o seu aluno nos termos da
condicdo narcisica, roubara o desejo do aluno encontrar um sentido da realidade no

processo ensino-aprendizagem e sem o desejo, ndo havera o encontro com o prazer.

Freud, em suas analises, j& afirmava que a educacdo representa um

processo, cuja intencdo coletiva ¢ “modelar” as criancas e ¢ o agente transmissor do
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principio da realidade frente ao principio do prazer. Dessa forma, a educacao obriga a
crianga a renunciar a impulsos e tendéncias naturais, acomodando o desenvolvimento
do seu ego, do seu interior as exigéncias morais e culturais do superego, exterior e
repressivo. Sendo assim a psicanalise sugere uma pratica educativa nao-repressiva e

respeitadora da crianca.

Educar sem repressdo, é estar sempre comprometido com o aluno,
proporcionando-lhe todas as oportunidades para aprender a dominar situacfes mais
complexas. E projetar o aluno para a vida e considera-lo como ser humano pensante e
desejante. E o aluno, a medida que avanga, vai adquirindo seguranca desde o dominio
sobre seu corpo fisico até o dominio sobre sua mente. Deslocara em liberdade, pronto

para responder quando estimulado, e assim, sera liberto, consciente da pessoa que é.

11.4 — Prova: instrumento de disciplinarizagédo e abuso

de poder

A aprendizagem significativa ocorre quando os alunos incorporam e
elaboram conhecimentos a partir e em funcdo das necessidades inerentes a vida.

Assim, a avaliacdo ¢ um momento privilegiado de criticidade e criatividade coletiva.

No entanto, o que predomina na escola € uma aprendizagem acritica,
distante da vida e da realidade dos alunos. Segundo Fleuri (1997), isso acontece
porque 0 processo pedagdgico é geralmente, programado, dirigido e avaliado de
modo autoritario. Para o autor, a relacdo autoritaria de poder entre professor e aluno
confere a relagcdo de ensino-aprendizagem, um carater de arbitrariedade que apenas é

indicado pela nota. Nessa perspectiva, postula:

Na relacéo professor-aluno, em que a relacao autoritaria de poder
se articula dialeticamente com a relacédo de ensino-aprendizagem
de um falso saber, os sistemas de avaliacdo e de nota acabam
servindo para camuflar e manter a falsidade e o autoritarismo da
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relacdo pedagogica (Fleuri, 1997. p. 90).

A partir dos estudos realizados pelo professor Paulo Freire, Luckesi
apresenta dois grupos de pedagogia: uma que tem por objetivo a domesticacdo dos
alunos e outra que busca a humanizacdo dos mesmos. Afirma que “o primeiro grupo
de pedagogia esta preocupado com a reproducéo e conservacao da sociedade e, 0

segundo, voltado para as perspectivas e possibilidades de transformagdo social”
(1997, p.31).

Lucksi sustenta, ainda, que esses dois grupos de pedagogias exigem
praticas diferentes de avaliacdo da aprendizagem escolar. A pedagogia no modelo
conservador usa a avaliacdo autoritaria e exige o controle e o enquadramento dos
alunos, tornando-se, assim, um instrumento disciplinador, ndo s6 de condutas
cognitivas, mas também sociais. Ao contrario da pedagogia da reproducao, a pratica
da avaliacdo preocupada com a transformacdo social busca a superacdo do
autoritarismo e estabelece a autonomia dos alunos, desenvolvendo a participacao
democrética de todos. Nesse contexto, sugere que a avaliacdo seja utilizada como um
mecanismo para diagnosticar a aprendizagem dos alunos, tendo em vista 0 seu

crescimento e ndo a sua estagnacdo disciplinadora.

Vasconcellos (1993), contribuindo com a discussdo, registra que a
avaliacdo da aprendizagem é um processo que implica uma reflexdo critica sobre a
pratica, no sentido de captar seus avangos, suas resisténcias, suas dificuldades e

possibilitar uma tomada de deciséo sobre o que fazer para superar 0s obstaculos.

Ao estabelecer uma relacdo da avaliagdo com a concepgéo de educacao,
Vasconcellos sustenta que a avaliacao serve tanto para atribuir nota, registrar, cumprir
a lei, classificar, mostrar autoridade, conseguir siléncio em sala de aula, selecionar os
melhores, discriminar, marginalizar, disciplinar, rotular, eximir-se de culpa, achar os
culpados, como serve, também, para diagnosticar, investigar, tomar decisoes,
acompanhar o processo de construcdo do conhecimento do aluno, estabelecer dialogo

entre professor/aluno, favorecendo um contexto de aprendizagem significativa.
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Desse modo, como postula Luckesi (1997), ja que a avaliacdo escolar &,
antes de tudo, uma questdo politica, ou seja, relacionada ao poder, aos objetivos, as
finalidades e a concepc¢do de homem e de sociedade que se deseja formar, o sentido
dado pelo professor a avaliacdo, evidentemente, esta intimamente relacionado a sua
concepcao de educacgdo. Assim sendo, ele pode utilizar a avaliagdo como controle e
coer¢do ou pode usé-la para acompanhamento e ajuda.

Contudo, os instrumentos de avaliacdo, principalmente as provas, apesar
de tantos estudos e pesquisas sdo, ainda hoje, bastante utilizados para regular as
aprendizagens e as relagfes de autoridade, promogéo, reprovagédo, controle e poder.
Assim, a nota resultante de uma prova, seja na forma de nimero, conceito ou mencao
(excelente, satisfatorio, insatisfatério), € uma exigéncia formal do sistema

educacional e um fator de alienacédo da relacéo pedagogica.

Luckesi (1997) afirma que o Sistema de Ensino - pais, profissionais da
educacdo, professores e alunos - tem sua atencdo voltada para a promocao ou

reprovacao através das notas das provas.

Para o autor, o Sistema de Ensino esta sempre interessado nos percentuais
de aprovacdo ou reprovacao, no final de cada ano letivo, Exige das escolas a melhoria
nos indices de promocdo, as curvas estatisticas nos resultados das avaliacOes
sistémicas, sem questionar as reais situacdes sociais dos alunos e da escola, ou sem
verificar se a escola estd com um trabalho efetivamente significativo, do ponto de

vista de um ensino e de uma aprendizagem significativa, social e politica.

Embora a escola apresente dados estatisticos fora do padrdo exigido, o
Sistema de Ensino ndo investiga se a escola estd trabalhando na perspectiva da
formacdo humana e de uma consciéncia critica — dados que ndo podem ser

mensurados. S6 observam dados estatisticos que podem ser medidos por uma prova.

Segundo Luckesi (1997), os pais estdo sempre desejosos de que seus
filhos avancem de uma série para a outra, apesar de demonstrarem um total

desconhecimento do nivel de desenvolvimento intelectual e de formag¢do humana dos
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alunos. Muitos deles, nas reunides de pais, SO se interessam em ver as provas e 0
resultado geral no registro das notas, e sequer questionam os relatdrios que se referem

as atitudes e valores.

Perrenoud também postula que os pais encorajam seus filhos, na maior
parte do tempo, a ter resultados, as vezes ndo se importando por quais meios- “o
importante, na corrida de obstaculos que representa a trajetdria escolar, é pular o

proximo e se manter na corrida” (1999, p. 69).

Quanto aos professores, Luckesi informa que estdo sempre usando e
abusando do poder que lhe é constituido e, com isso, utilizam os instrumentos de
avaliagdo, principalmente as provas, como elementos motivadores, por meio de
ameacas e tortura prévia, como forma de disciplinamento como: “Estudem! Caso
contrario, poderdo se dar mal no dia da prova”. Quando os alunos estdo
indisciplinados ou desinteressados, € comum ouvir “Fiquem quietos! Prestem
atencdo! O dia da prova vem ai, e vocés vao ver o que acontece”. Ou dizem ainda:
“Estou elaborando uma prova bem dificil, me aguarde!”, “Se nao ficarem calados,
vou fazer uma prova surpresa e bem dificil”. “Ja que vocés ndo param de falar,

considero a matéria dada e vai cair na prova”.

Essas e muitas outras expressdes apontadas pelos professores séo
indicadores da maneira repressiva como tem sido utilizada a avaliacdo da
aprendizagem e demonstra o quanto os professores se utilizam da prova como um
fator negativo de motivacdo ou um sentido velado de vinganca. Na maioria das
vezes, 0s professores elaboram suas provas somente para mostrar que os alunos nédo

sabem o contedido repassado ou com o intuito de reprovagéo.

Com relacdo ao uso da avaliagdo da aprendizagem como disciplinamento

social dos alunos, Luckesi registra que:

E uma pratica comum, no meio escolar, utilizar o expediente de
ameacar os alunos com o poder e o veredicto da avaliacdo, caso a
“ordem social” da escola ou das salas de aula seja infringida.
Uma atitude de “indisciplina”, na sala de aula, por vezes, é
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imediatamente castigada com um teste relampago, que podera
reduzir as possibilidades de aprovacéo de um aluno (1997, p.40).

Ao contribuir com essa discussdo, Vasconcellos (1993), informa que
muitos professores fazem promessas de ‘pontos a mais ou a menos’ para 0 aluno se
comportar bem, realizar atividades em sala, ndo relacionando esses pontos com a

efetiva aprendizagem do aluno no contetdo trabalhado.

Ha situacdes, como também postula Luckesi, em que o professor ao
utilizar arbitrariamente a avaliagdo, concede um ponto a mais ou retira um ponto da
nota do aluno dependendo da conduta deste em sala de aula. Com isso, sem critério
prévio e sem relevancia dos dados, o professor concede ou retira pontos, e dessa
forma, aprova alunos incompetentes e reprova 0s competentes, agrada os favoritos e

reprime os indisciplinados.

Assim, “de instrumento diagnostico para o crescimento, a avalia¢do
passa a ser um instrumento de ameaga, e disciplina os alunos pelo medo” (Luckesi,
1997, p.40). Isso nada tem a ver com o significado da aprendizagem, mas com o
disciplinarizacdo dos alunos, através da imposicao, castigo psicoldgico e violéncia

simbdlica, atitudes que geram medo e angustia.

Perrenoud (1999), ao analisar a postura dos pais e professores diante da
avaliacdo, afirma que os professores ndo tém 0s mesmos recursos que 0s pais, mas
também podem conceder uma recompensa a bons resultados nas provas, certos
privilégios, a comecar por sua confianca e consideracdo. Os alunos que ndo saem bem
nas provas, no entanto, podem temer pela hostilidade, afastamento, ou tratamento

psicopedagdgico pesado.

Enfim, por tras das provas e notas, pais e professores evocam o éxito ou o
fracasso escolar dos alunos. E como ficam os alunos nesse contexto? Perrenoud
(1999) informa que, ja no inicio do ano letivo, os alunos estdo interessados somente

em como se dard o processo de avaliacdo, quantas provas, seu valor e como seré a
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promogdo no final do periodo escolar. Durante o ano, acompanham e calculam a

média para saber 0 quanto falta para ser promovido.

Como se percebe, 0s alunos estdo interessados apenas nas provas e notas,
ndo importando como foram obtidas nem por quais caminhos. As provas e as notas
sdo manipuladas pelos alunos e pelos professores como se nada tivessem a ver com o

percurso do seu processo de aprendizagem.

Lukesi (1997) postula que os alunos se veem sempre na expectativa de
serem aprovados ou reprovados e, para isso, assinam trabalhos sem deles ter
participado, servem-se das “colas”, das agressdes em gestos e expressoes, para
intimidar professores ou, muitas vezes, perdem o sentido e o desejo de irem a escola.
O que importa para o aluno é a nota; ndo se ela expressa ou ndo uma aprendizagem

satisfatoria.

Perrenoud, discursando entre as duas l6gicas da avaliacdo — da exceléncia
a regulacdo das aprendizagens —, afirma que:

E preciso ter boas notas (ou seu equivalente qualitativo) para
progredir na trajetoria escolar e ter acesso as habilitagdes mais
almejadas. Em principio as notas estdo la para avaliar
competéncias reais. Elas comandam o acesso ao grau seguinte ou
a habilitagGes exigentes, porque supostamente garantem um nivel
suficiente de aquisicdo. Na pratica, € o resultado que conta. E com
dois efeitos perversos bem conhecidos: estudar apenas para a
prova ou “colar” (1999, p. 68).

O autor também reforca, que estudar apenas para uma prova é uma
maneira honesta do aluno, mas simpldria. Uma atitude como essa nao constréi uma
verdadeira competéncia, apenas permite ao aluno se iludir diante de uma prova escrita
ou oral. No dia seguinte se esquece o que foi memorizado ou exercitado para a

avaliagéo.

A outra estratégia, menos honesta, destacada por Perrenoud, ¢ a “cola”,
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que, sendo elaborada com elevado grau de criatividade, ensinam os alunos que o

importante é dar uma resposta correta, pouco importando 0s meios de se chegar a ela.

Nessa perspectiva, mesmo que essas duas perversdes desaparegam, 0
sistema de notacdo conservaria um efeito maior sobre a relagdo com o saber, pois,
quando a armadilha escolar se fecha e as exigéncias da nota da prova aumentam, é

normal que cada um procure escapar dela da melhor maneira possivel.

Isso se faz presente, também, quando a liberdade das criancas ou
adolescentes depende de suas notas. Quando os alunos acreditam que nao receberao
amor ou estima se apresentarem baixo desempenho, ou receberdo amor e elogios, no
caso contrario, essas crencas exercem uma forte pressdo sobre o comportamento do
aluno na escola, levando-o a encontrar estratégias proprias e, muitas vezes, erradas,

para solucionar os conflitos.

Contrapondo as perversfes da avaliacao classificatoria, Perrenoud (1999)
registra que uma avaliagdo mais formativa, que da informacdes, identifica e explica
erros, sugere interpretacdes quanto as estratégias e atitudes dos alunos e alimenta

diretamente a a¢do pedagdgica.

No entanto, a escola e os professores, mesmo tendo o conhecimento dos
efeitos nocivos de uma avaliacdo arbitraria, aumentam as exigéncias em relacdo as
notas, para que os alunos valorizem o conteldo e estudem mais. Com isso, 0 aluno
podera até se dedicar mais ao estudo, ndo porque 0s conteldos sdo importantes,
significativos e prazerosos, mas porque estdo ameacados por uma prova.

Possivelmente, o medo os levara a estudar.

E a avaliagdo educacional, assumida como classificatoria, passa a ser,
como postula Luckesi, um instrumento autoritario e frenador do desenvolvimento dos
alunos. Com isso, a avaliacdo desempenha pelas méos dos professores, o papel

disciplinador. E assim registra:
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Com o0 uso do poder, via avaliacdo classificatéria, o professor
representando o sistema, enquadra os alunos — educandos dentro
da normatividade socialmente estabelecida. Dai decorrem
manifestacdes constantes de autoritarismo, chegando mesmo a sua
exacerbacao. (Luckesi, 1997, p.37).

Dessa forma, com o uso de uma avaliacdo classificatdria, as notas séo
operadas e manipuladas e polarizam a todos, como se nada tivessem a ver com 0
percurso ativo do processo de aprendizagem. Os acontecimentos do processo de
ensino e aprendizagem, seja para analisa-los criticamente, sejam para encaminha-los

de uma forma mais significativa, ficam adormecidos.

11.5- Consequéncias de uma avaliacdo arbitraria

A avaliacdo de aprendizagem vinculada a nocdo de medida compde uma
I6gica educativa estruturada na concep¢do dominante do ensino, na transmissao e
padronizacdo dos processos e experiéncias educativas. Santanna (1995), através de
reflexdes sobre o carater arbitrario da avaliacdo escolar, propGe mudancas para tornar
essa pratica mais justa e coerente com o processo de formacdo de cidaddos
conscientes e criativos. Para ele, alguns instrumentos de avaliagdo podem ser

convertidos em estimulos para o processo de aprendizagem.

Luckesi, por sua vez, no seu livro “Avalia¢éo da Aprendizagem Escolar ”
(1997), afirma que muitos professores elaboram as suas provas para ‘provar’ que 0s
alunos nada sabem, isto é, para ‘reprovar’ € ndo para auxilia-los na sua aprendizagem.
Muitos docentes, dessa forma, fazem uso arbitrario do poder para conseguir ser

respeitado como professor.

Com essa postura, elaboram:

Itens de prova descolados dos conteldos ensinados em sala de
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aula; construcdo de questdes sobre assuntos trabalhados com os
alunos, porém com um nivel de complexidade maior do que aquele
que foi trabalhado; uso de linguagem incompreensivel para os
alunos. (Luckesi, 1997, p.21).

Esses professores organizam questdes irrelevantes e arbitrarias com o
intuito de punir os alunos ou conseguir o dominio da classe. E, ainda, escrevem no
final da avaliacdo, conforme registra Vasconcellos (1993), expressdes, como: “Boa
sorte!”, “Bom trabalho!”, “Sucesso!”. Frases, muitas vezes, utilizadas com sentido
velado de vinganca por professores que ja esperam um péssimo resultado dos alunos

na avaliacéo.

Na prética escolar, o erro é quase sempre tomado pelos professores como
fonte de castigo. Segundo Lukesi, “a visao culposa do erro, na pratica escolar, tem
conduzido ao uso permanente do castigo como forma de correcdo e direcdo da
aprendizagem, tomando a avaliacdo como suporte” (1997, p.48). Para ele, a medida
que o tempo foi passando, os castigos escolares foram perdendo o carater de agressao
fisica, mas nem por isso deixaram de ser desprovidos de violéncia. Expde, também,
que uma forma intermediaria de castigo, entre o fisico e 0 moral, é deixar o aluno
separado na sala, de forma a tornar-se visivel a todos os colegas a sua fragilidade.
Isso é a exposicdo publica do erro, que deixa marcas profundas de exclusdo social e

de impoténcia intelectual.

Outras manifestacbes do papel autoritario da avaliagio no modelo
domesticador da educagdo sdo apresentadas por Luckesi. As questdes levantadas em
um teste, por exemplo, podem ndo estar claras, mas o professor, autoritariamente,
sempre tendera dizer que o enunciado da questao esta bem elaborado e que € o aluno
que ndo possui 0 conhecimento, sendo classificado como incompetente. No entanto,
em casos de deslizes como esse, 0 professor deve reconhecer o seu erro e admitir que

o0 aluno detém o conhecimento e a habilidade desejada.

Segundo Perrenoud (1999), a violéncia escolar €, sobretudo, simbolica; €
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uma constante pressdo moral e psicolodgica exercida sobre os alunos, com o intuito de

obter a atencdo e a adeséo ao trabalho.

O castigo que emerge do erro, por exemplo, marca profundamente o
aluno, tanto pelo seu conteddo quanto pela sua forma, pois, como postula Luckesi “as
atitudes ameacadoras, empregadas repetidas vezes, garantem o medo, a ansiedade, a
vergonha, de modo intermitente” (1997, p.50). E ainda, destaca que:

A postura corporal de defesa que o aluno assume, manifestada pela
dificuldade de respirar enquanto fica na expectativa de ser o
proximo da chamada, é uma expressdo clara dessa tensdo. A
respiracdo presa parece um antidoto possivel contra a catastrofe
gue estd para desabar sobre ele. Pela forma, mantém-se
permanentemente o medo, a tensdo e a atencdo. Atengdo limitada,
mas atencéo. E a que preco! (Luckesi, 1997, p.50).

Nessa perspectiva, uma avaliacdo arbitraria gera a violéncia simbdlica e
privilegia os momentos dificeis como humilhagbes, punicdes, chantagens, culpas,
ameacas e gritos. 1sso porque o erro, conduzido de forma arbitréaria, reforca no aluno

uma compreensao culposa da vida. O autor informa, ainda, que:

O medo tolhe a vida e a liberdade, criando dependéncia e a
incapacidade para ir sempre em frente. (...) Haver& muito trabalho
psicologico futuro para que as criancas e os jovens de hoje se
libertem de suas fobias e ansiedades, que foram se transformando
em habitos biopsicoldgicos inconscientes (Luckesi, 1997, p.51).

No momento da avaliacdo punitiva, 0 aluno esta tomado de raiva,
agressividade, mau humor e medo. Esses sentimentos dificultam o desenvolvimento
do raciocinio e resolucdo de questbes avaliativas. Em se tratando da avaliagdo
arbitraria e outros momentos na relagdo pedagdgica, que trazem a tona a violéncia

simbolica, Perrenoud postula que:
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Ha momentos na relacdo pedagogica que o siléncio e a palavra
tornam-se armas para ganhar alguns instantes de tranquilidade.
Assim, o aluno dird ndo o que pensa, mas o que lhe parece util
para chegar a seus fins. Toda violéncia simbdlica suscita
mecanismos de defesas e faz da comunicacdo uma fonte a servigo
de uma estratégia. (1999, p. 141).

Mecanismos de defesa, segundo o vocabulario da Psicanalise Laplanche e
Pontalis (2004), sdo diferentes tipos de operacdes em que a defesa pode ser
especificada. Os mecanismos predominantes diferem segundo o tipo de afeccédo

considerado e o grau de elaboragdo do conflito defensivo.

Laplanche destaca que o termo mecanismo €é utilizado desde o inicio por
Freud para exprimir o fato de que os fendmenos psiquicos apresentam articulacdes
suscetiveis de uma observagdo e de uma analise cientifica. J& a defesa é um conjunto
de operacOes cuja finalidade é reduzir, suprimir qualquer modificacdo suscetivel de
pdr em perigo a integridade e a constancia do individuo biopsicoldgico. Os afetos
desagradaveis podem também ser objetos da defesa, que muitas vezes toma um

aspecto compulsivo e opera, pelo menos parcialmente, de forma inconsciente.

A expressdo “mecanismo de defesa”, como informa Laplanche, aparece
nos escritos metapsicolégicos de 1915, tanto para designar o conjunto do processo
defensivo, caracteristico de determinada neurose, quanto para exprimir a utilizacdo
defensiva deste ou daquele ‘destino pulsional’: recalque, retorno sobre a prdpria

pessoa, inversdo em seu contrario.

A partir de 1926, o estudo dos mecanismos de defesa se tornou um tema
importante da investigacdo psicanalitica. Anna Freud, partindo de exemplos
concretos, dedicou-se a escrever a variedade, complexidade e extensdo dos
mecanismos de defesa, como o recalque constitutivo do inconsciente, considerado

pela autora o mais eficaz e perigoso dos mecanismos.

Recalque, no seu sentido proprio (Laplanche e Pontalis, 2004), é a

operacdo pela qual o sujeito procura repelir ou manter, no inconsciente,
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representagdes, como: pensamentos, imagens e recordacgoes, ligadas a uma pulséo. O
recalque se produz nos casos em que uma satisfacdo de uma pulsdo, suscetivel de
proporcionar prazer, ameaca provocar desprazer, como em uma situacdo conflitiva de

uma determinada avaliacao.

Além do recalque, também podem ser destacados outros mecanismos de
defesa, como a regressdo, isolamento e repressdo. Esses mecanismos serdo aqui
sucintamente apresentados e analisados, no contexto de sala de aula, no contexto da

avaliacdo e nas relacdes pedagogicas e afetivas. Para Laplanche (2004):

1- A regressdo, no sentido formal, é a passagem, a modos de expressdo e
de comportamento, de nivel inferior do ponto de vista da complexidade, da

estruturacdo e da diferenciacéo.

Analisando o conceito de regresséo pelo prisma da avaliagdo no contexto
de sala de aula, o aluno pode apresentar uma regressdo continua na sua aprendizagem
e no seu comportamento, diante de ameacas, punicGes, privacées e humilhacbes

constantes, 0 que causa Vvarios transtornos na vida pessoal e profissional do individuo.

2- O isolamento é um mecanismo de defesa, tipico da neurose obsessiva,
que consiste em isolar um pensamento ou um comportamento, de tal modo que as
suas conexdes com outros pensamentos ou com o resto da existéncia do sujeito ficam

rompidas, como, por exemplo, as pausas no decurso do pensamento.

Quando o aluno é constantemente agredido ou desrespeitado na sua
singularidade em sala de aula, deixa de expressar uma opinido ou uma critica justa, de
participar das atividades, ndo manifesta seus desejos, para de travar relagdes com as
pessoas, fica constantemente isolado no seu “mundo” e com a autoestima e o
autoconceito fragilizados. A tendéncia natural € romper com o desenvolvimento
cognitivo, afetivo-social e, no futuro, serd um adulto com dificuldades de tomar

decis6es, formar opinides, relacionar-se e de expressar 0s seus desejos.

3- Em seu sentido amplo, repressdo € uma operacdo psiquica que tende a

fazer desaparecer da consciéncia um conteldo desagradavel ou inoportuno.
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Sob essa perspectiva, aluno reprimido apresenta uma resisténcia a tudo e
a todos. Diante da falta das relagdes pedagdgicas e afetivas na sala de aula e tendo em
vista que o afeto ndo pode tornar-se inconsciente, ele acaba reprimindo-o. Assim,
pode-se constatar, a partir do contexto da avaliacdo, que 0s mecanismos de defesa séo
motivados pela percepcdo de um afeto desagradavel e todas as estratégias utilizadas
pelos alunos para assegurar uma margem de autonomia é uma forma de vencer o

medo gerado por uma avaliacéo arbitréria.

Luckesi afirma que “o medo é um fator importante no processo de
controle social. Internalizado, é um excelente freio as a¢des que sdo supostamente
indesejaveis” (199, p. 24). J& no minidicionario da Lingua Portuguesa, medo é um

sentimento de inquietacdo, de apreensdo em face de um perigo real ou imaginario.

Quanto a ansiedade, termo empregado como sinénimo de medo, Horney
informa que é o centro motriz das neuroses. “Ambos sdo reagées emocionais ante o
perigo e podem ser acompanhados de sensacGes fisicas como tremores,

transpiragoes, batimento acentuado do coragdo” (1994, p. 31).

Segundo Horney, uma das maneiras que os adolescentes ou adultos
utilizam para libertar-se da ansiedade, de forma consciente ou nédo, é entregar-se as
bebidas alcodlicas ou entorpecentes; afogar-se no trabalho excessivo; engolfar-se nas
atividades sociais, por medo de ficar sozinho; dormir muito sem sentir-se descansada

ou servirem-se das atividades sexuais como valvula de seguranca.

Nesse contexto, pode-se afirmar que o medo € uma reagdo proporcional
ao perigo que a pessoa tem de enfrentar, ao passo que a ansiedade é uma reacéao
desproporcional ao perigo, ou, até mesmo, uma reacdo ante um perigo imaginario. No
medo, o perigo é manifesto e objetivo e na ansiedade o perigo € oculto e subjetivo,

podendo ser fator decisivo na vida do ser humano, sem disso té-lo consciéncia.

Sobre 0 medo, Luckesi destaca, com muita propriedade:

O medo gera a submisséo forcada e habitua a crianga e o jovem a
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viverem sob sua égide. Reiterado, gera modos e petrificados de
acdo. Produz ndo sé uma personalidade submissa como também
habitos de comportamento fisico tenso que conduzem as doencas
respiratorias, gastricas, sexuais, em fungdo dos diversos tipos de
stresses permanentes (1997, p.24).

Aprofundando nas reflexdes, Horney (1994) postula que o0 medo pode ser
despertado, diretamente, por meio de ameacas, proibicdes e punicdes, por explosdes

de colera ou cenas violentas testemunhadas pela crianga.

Nessa perspectiva, pode-se comprovar que as atitudes ameacadoras,
empregadas repetidas vezes pelo professor na sala de aula, garantem, de modo

intermitente, 0 medo, a ansiedade e a vergonha.

Como postula Luckesi (1997), a partir do erro, do baixo desempenho na
escola, desenvolve-se e reforga-se no aluno uma compreenséo culposa da vida, e ao
ser “lembrado da culpa, o educando nédo apenas sofre os castigos impostos de fora,
mas também aprende mecanismos de autopuni¢do, por supostos erros e fracassos

que atribui a si mesmo” (p.51).

Diante do exposto, e conscientes da violéncia psicolégica que o ato
arbitrario de avaliar pode gerar, é possivel vislumbrar as consequéncias pedagogicas,

psicoldgicas e socioldgicas podem sofrer os alunos.

Luckesi (1997, p. 25-26) faz uma reflexdo critica sobre tais

consequéncias, e registra:

1- Pedagogicamente - a funcdo verdadeira da avaliagdo seria auxiliar a
construcdo da aprendizagem satisfatoria. Porem, como ela estd centralizada nas
provas, secundariza o significado do ensino e da aprendizagem como atividade
significativa em si mesma e superestima os exames. Ou seja, a avaliacdo da
aprendizagem, na medida em que estiver polarizada pelas provas e notas, nao

cumprird a sua funcao de subsidiar a decisdo da melhoria da aprendizagem.

2- Psicologicamente — 0 modelo de avaliagdo classificatoria é util para
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desenvolver personalidades submissas. O fetiche, pelo seu lado ndo transparente,
inviabiliza tomar a realidade como limite da compreenséo e das decisfes da pessoa.
A avaliacdo da aprendizagem utilizada de modo fetichizado € util ao desenvolvimento

da autocensura pelo aluno e autocontrole pelo professor.

3- Sociologicamente - a avaliagcdo da aprendizagem, utilizada de forma
fetichizada, é bastante util para os processos de seletividade social. Nesse caso, a
avaliacdo estd muito mais articulada com a reprovacdo do que com a aprovacdo e dai
vem a contribuicdo e colaboracdo como correnteza para o acréscimo da seletividade

social, que ja existe, independente dela.

Além de todas as consequéncias pedagdgicas, psicoldgicas e socioldgicas
apresentadas por Lukesi no uso de um processo de avaliacdo indevido, outras tantas
podem ser destacadas por Laplanche e Pontalis (2004), dentre elas os desvios de
comportamento, de aprendizagem e de conduta como a agressividade, angustia,
sentimento de inferioridade, sentimento de culpa, traumas, necessidade neurética de

afeicdo ou identificacdo com o agressor.

Para Laplanche e Pontalis (2004), a agressividade, conjunto de tendéncias
que se atualizam em comportamentos reais ou fantasisticos, visa prejudicar o outro,

destrui-lo, constrangé-lo, humilha-lo.

Horney (1994) postula que a agressividade séo atitudes e acGes dirigidas a
outrem, como ataques, desdém, abusos de direitos ou qualquer forma de conduta
hostil. Informa, ainda, que perturbacdes dessa natureza revelam-se sob duas maneiras

bem distintas:

Uma delas é uma propensdo para ser agressivo, dominador, muito
severo, mand&o, trapaceiro ou estar sempre ralhando. As vezes as
pessoas que assim agem percebem que estdo sendo agressivas;
frequentemente, porém, nem se ddo conta disso e estdo,
subjetivamente, convencidas de que estdo apenas sendo honestas
ou expressando uma opinido, ou mesmo sendo moderadas em suas
reivindicacdes, apesar de, na realidade, serem desagradaveis e
molestas. Em outras, contudo, essas perturbacdes apresentam-se
de maneira oposta. Percebe-se, na superficie, uma atitude de,
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facilmente, sentir-se  burlado, dominado, repreendido,
importunado ou humilhado. Essas pessoas ndo percebem que essa
¢ a sua prdpria atitude, mas créem, tristemente, que o mundo
inteiro se coloca sobre elas para tirar proveito (1994, p. 29).

Diante do exposto, pode-se constatar que ao estabelecer uma relacdo
dominadora frente ao aluno, com uso autoritario do poder, a escola esta antecipando
uma geragdo de individuos agressivos que, ora se comportam como dominadores,
trapaceiros e severos, ou, dependendo das perturbacdes, se comportam como

dominados, humilhados, burlados e repreendidos.

Quando a angustia, Laplanche e Pontalis (2004) a conceitua como uma
reacdo do sujeito, quando se encontra numa situacdo traumatica, isto é, submetido a
um afluxo de excitacdes, de origem externa ou interna, que € incapaz de dominar. A
expressao foi, em 1926, introduzida na reformulacéo feita por Freud da sua teoria da

angustia em “Inibicdo, sintoma e angustia”.

Segundo Laplanche, o aluno, diante de uma situacdo de perigo exterior
que constitui uma ameaca real, como sinal de alarme fica angustiado, uma resposta
espontanea do organismo a situacdo traumatica ou a sua reproducdo. Dessa forma, a
angustia provocada pelo abandono real do professor na sala de aula ou uma atitude
afetiva sentida como recusa de amor, pode, gerar na crianca a ‘gula’ afetiva ou

intolerancia as frustracdes.

O sentimento de inferioridade, segundo Freud, ndo esta
predominantemente relacionado com uma inferioridade orgéanica, mas deve ser
compreendido e interpretado como um sintoma. Com relagcdo aos sentimentos de
inferioridade, Horney (1994) afirma podem aparecer sob diversas formas; como uma

convicgdo de incompeténcia ou de estupidez.

Esses sentimentos podem aparecer futuramente nos alunos, quando
adultos, sob a forma de queixas exageradas ou preocupaces. Podem estar
encobertos, também, por necessidades compensadoras de autoengrandecimento, por

uma propensdo compulsiva para o exibicionismo, procurando impressionar a Si
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mesmo e aos demais, a partir de atributos que concedem prestigio em nossa cultura,

como o dinheiro, posse de quadros, contatos sociais ou conhecimentos elevados.

O sentimento de culpa, como registra Horney, pode ser considerado pela
analise psicanalitica, um sistema de motivacdo inconsciente que explica
comportamentos de fracasso, condutas delinquentes, ou seja, sentimentos do

individuo que causam sofrimento e afligem a si mesmo.

Com esse estado afetivo, consecutivo a um ato que o individuo considera
repreensivel, a razdo invocada pode ser um remorso, uma autorrecriminacao,
vergonha ligada as proprias medidas de protecdo ou um sentimento difuso de

indignacao pessoal.

Segundo o vocabulario da Psicanalise Laplanche e Pontalis (2004), os
traumas sdo acontecimentos da vida do sujeito que se define pela sua intensidade,
pela incapacidade em que se encontra o sujeito de reagir a eles de forma adequada,
pelo transtorno e pelos efeitos patogénicos duradouros que provocam na organizacéo

psiquica.

Para Horney (1994), o trauma € gerado pela falta de um auténtico calor
humano e de afeicdo. Afirma, ainda, que uma crianca pode aguentar dos adultos
muitas atitudes consideradas traumaticas, como o desmame subito, surras ocasionais,

castigos permanentes, desde que intimamente se sinta desejada e amada.

Fazendo uma breve analise da importancia do calor humano e do afeto na
vida do ser humano e dos efeitos colaterais que um acontecimento muito violento
pode provocar na organizacdo psiquica do aluno, pode-se afirmar que a principal
razdo de a crianga ou adolescente ndo receber carinho, amor e afeto suficientes, esta
na propria incapacidade dos pais e professorem lhes darem isso, devido as suas

proprias neuroses.

Tudo isso é facil de ser observado nas atitudes de determinados
professores. Eles despertam nos seus alunos a hostilidade, a partir de repreensdes

injustas, rejeicOes desdenhosas, interferéncias constantes nos desejos dos alunos e
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atitudes proibitivas em relacdo a cultura. Em consequéncia, tira do aluno o prazer de

suas iniciativas artisticas e esportivas.

O uso de uma avaliacdo arbitraria, também, pode levar o aluno a uma
necessidade neurotica de afeicdo ou uma identificacdo com o agressor. A crianca ou
adolescente que convive com professores, extremamente, autoritarios e que utilizam
modelos de avaliacdo para punir, humilhar e classificar cresce com uma excessiva

dependéncia de aprovacao ou afeicao.

Horney (1994), discutindo sobre a necessidade neurética de afeicao,
afirma que os neurdticos tém uma necessidade indiscriminada de apreciacdo ou
afeicdo, quer se interessem ou ndo pela pessoa em questdo, quer a opinido dessa
pessoa tenha ou ndo qualquer significacdo para eles. H4 uma contradi¢do acentuada
entre seu desejo de afeicdo e sua propria capacidade de possuir ou dar afeto. Nesse
contexto, uma atitude agressiva e autoritaria do professor ou uma avaliacdo arbitraria,

também, pode gerar no aluno uma identificacdo com o agressor.

Em permanente contato com pessoas agressivas, autoritarias, o aluno
pode assimilar um aspecto, um comportamento, e se transformar, total ou
parcialmente, segundo o modelo do professor. Se o aluno tem um professor
agressivo, pode tornar-se agressivo, se tem um professor que utiliza uma avaliagcéo
indevida, também poderd, por imitacdo, seguir esse modelo futuramente. As reacdes
individuais agudas e as provocacdes autoritarias, como 0 uso excessivo de poder,
cristalizam nos alunos uma atitude de caréater, solo fértil em que uma neurose bem

definida poderéa brotar a qualquer momento.

Como pode ser constatado, todo o comportamento incoerente ou uma
pratica inadequada de avaliacdo em sala de aula deixa marcas profundas no educando
que, sendo negativas, necessitara de muitas terapias para liberta-los dos sérios desvios
de comportamento, aprendizagem e de conduta, como fobias, ansiedades,
agressividades, angustias, traumas e outros. Muitos desses desvios séo criados pelo
medo. Medo esse que tolhe a vida e a liberdade e, ainda, cria a dependéncia e a

incapacidade para ir sempre em frente, vencer desafios e ser feliz.
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CAPITULO III

O DESEJO NO ATO DE EDUCAR

111.1- Presenca do desejo no ato educativo

Na concepgdo dindmica freudiana, detalhadamente postulada por
Laplanche (2004), o desejo inconsciente tende a realizar-se restabelecendo, segundo
as leis do processo primario, os sinais ligados as primeiras vivéncias de satisfacdo. A
concepcao freudiana do desejo refere-se especialmente ao desejo inconsciente, ligado

a signos infantis indestrutiveis.

Furt (1995), parafraseando as teorias de Freud, postula que:

Um sonho é o produto de uma atividade inconsciente, que trabalha
contra uma repressdo habitual para representar um desejo
derivativo como realizado; o proprio desejo é parte da mentalidade
inconsciente da pessoa e fornece a energia afetiva para a formagao
do sonho: o sonho € a realizagdo (disfarcada) de um desejo
(reprimido) (p.53).

Lacan, como postula Laplanche, procurou a descoberta freudiana na
nogdo de desejo e buscou recolocé-lo no primeiro plano da teoria analitica, afirmando
que o desejo nasce da defasagem entre a necessidade e a demanda. Para ele, o desejo
é irredutivel a necessidade, porque ndo €, no seu fundamento, relagdo com o objeto
real, independente do sujeito, mas com a fantasia que ele se instala. Também afirma
que o desejo é irredutivel a demanda, na medida em que procura impor-se sem levar
em conta a linguagem e o inconsciente do outro, e exige absolutamente ser

reconhecido por ele.
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Segundo Kehl (1988), “o desejo utdpico ndo se confunde com o desejo
politico. Um pertence ao plano da fantasia, o outro ao dominio das coisas
concretas” (p.53). Apesar de a utopia depender de recursos politicos para se realizar,
0 utopista acredita que a politica € pratica mesquinha, restrita ao possivel. A autora
afirma, ainda, que o desejo utdpico pertence ao ramo da poesia, ou seja, quer o
impossivel e despreza o possivel e h& momentos em que por tras de uma conquista
politica, estd presente a utopia. Mesmo assim, a utopia nao se conforma em depender
da pratica politica cinzenta, realista e lenta. Quer a liberdade, a participacdo e uma

vida menos mediocre.

Nessa perspectiva, a préatica psicanalitica parte de um desejo utdpico: o
desejo da verdade. Para Kehl (1988), a pratica da psicanalise propbe o jogo da
verdade como utopia moral. Para a autora, € possivel suportar a verdade do
inconsciente — uma das verdades fundamentais da vida — se o ser humano manifestar
disposicdo e ndo estiver sozinho, pois a verdade do inconsciente é vivida dentro das

relaces. Sendo assim

O analisando é encorajado a dizer tudo o que pensa e quer —
inclusive sobre o analista. O analista tem direito ao siléncio em
certos casos. Deve preservar o analisando da contratransferéncia,
mas ndo deve preservar a si mesmo. (...) Este tipo de exigéncia faz
da relacd@o analitica o modelo utdpico da relacdo amorosa e ética
entre duas pessoas. (...) A utopia amorosa consiste em que 0
analista sabe — e 0 analisando termina por saber — que 0 outro nédo
existe para gratifica-lo (Kehl, 1998, p. 60).

Nesse contexto, 0 analista deve superar todo 0 seu narcisismo e, sem
nenhuma obrigacdo de satisfacdo dos seus desejos, deve ser capaz de conferir pela

existéncia ao analisado que, sendo encorajado, passa a expressar todo o seu desejo.

Kehl afirma, ainda, que somente o desejo inicial, como o desejo de ser
aceito, ouvido e respeitado, até as ultimas consequéncias, € gratificado pelo analista.

Na sequéncia, o proprio analista frustra o paciente para liberta-lo, para buscar a

82



realizacdo de seu desejo, fora dali. Dessa forma, “a Psicandlise é uma relagdo de

amor cuja maior realizag¢do é uma separa¢ao” (1988, p.61).

Como pode ser observado, segundo as afirmativas de Kehl (2002 p.116),
“0 desejo desde a sua origem se articula a alguma forma de linguagem, pois seu
modo de expressdo consiste em fazer-se representavel ”. E, ainda, parafraseando

Freud, afirma:

O desejo é o impulso psiquico originado pela intervengdo da
linguagem nas primeiras satisfacbes parciais da pulsdo; toda
satisfacdo pulsional é mediada desde o inicio pelo Outro — 0s
cuidados maternos, por exemplo. A satisfacdo de uma pulsao
parcial deixa no psiquismo uma marca mnémica que se associa a
tensdo emanada da excitacdo pulsional; é desse modo que a
pulséo se faz representar. Quando a excitagdo pulsional ressurge,
essa representacdo é ativada por um impulso psiquico que
procura reconstituir a experiéncia de satisfacéo: (...) tal impulso é
0 que qualificamos de desejos. A reaparicdo da percepcdo (do
objeto de satisfacao) é a realizac@o do desejo, e a carga psiquica
completa da percepcao, pela excitacdo emanada da necessidade, é
0 caminho mais curto para tal realizagdo (Kehl, 2002, p.116).

Sob esse aspecto, pode-se afirmar que o termo desejo expressa, em certo
sentido, o fato de que o sujeito estd em falta ou suporta essa falta. Esse desejo o lanca
para frente na tentativa de (re)encontrar esse objeto, irremediavelmente perdido. Ja o
impulso, a outra face da falta, que impele o sujeito para frente, constitui,
parafraseando Freud (1905), uma exigéncia de trabalho para a vida psiquica. Assim, a
pulsdo, que perambula silenciosamente no sujeito, é radicalmente inconsciente e
pulsiona o Outro a avangar. O Qutro, portanto, € aquele que sustenta e pulsiona o

sujeito a viver avangando.

Pode-se considerar, portanto, que no dia a dia dos individuos sempre falta
algo para a satisfacdo dos desejos, e isso equivale a dizer, que o desejo ndo se

satisfaz, embora se realize na sua insatisfagéo.

De acordo com as teorias de Freud, pode-se afirmar que o desejo é um
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impulso que procura a experiéncia de excitacdo e a percepgao do objeto de excitagéo.
A realizagdo desse desejo € 0 que chamamos de prazer. Todo material recalcado
busca a descarga e toda descarga € um prazer para o inconsciente. Assim, prazer €

descarga e se materializa na morte do desejo.

Kupfer (2006), parafraseado Laplanche e Pontalis, postula que “o
principio do prazer ¢ um dos dois principios que regem, segundo Freud, o
funcionamento mental: a atividade psiquica no seu conjunto tem por objetivo evitar o
desprazer e proporcionar prazer” (p.53). Ja 0 principio da realidade, segundo
principio que rege o funcionamento mental, “forma par com o principio do prazer, e

modifica-o0, na medida em que consegue impor-se como principio regulador” (p.53).

Ao dissertar sobre o principio do prazer, Kupfer afirma que o “principio
da realidade regula, administra e dirige a busca do prazer, jA que essa busca

costuma ser cega” (2006, p.54). E ainda ressalta:

O principio da realidade funciona como uma ligacéo do individuo
com a realidade e seus perigos. Limita a atividade puramente
pulsional, ndo permite que o individuo se destrua, pondera com ele
sobre os melhores meios de obtencdo do prazer, considerando as
limitacGes que a realidade lhe impde (Kupfer, 2006. p.54).

Lacan esclarece as teorias de Freud e aprofunda no estudo do conceito de

sujeito do desejo, como informa Kehl:

Para Lacan o recalque primario, que para Freud interviria no
modo de funcionamento psiquico ditado pelo principio do prazer,
seria um recurso capaz de barrar a onipoténcia do Outro, que se
apresenta diante do sujeito como capaz de satisfazer toda sua
demanda. (...) O outro é capaz de satisfazer toda a demanda do
sujeito a medida que se satisfizer todo dele. O desejo, tributario do
recalque, é o que separa 0 sujeito do gozo do Outro. Com esse
fantasma (do gozo onipotente do Outro), se instala a necessidade
da Lei para refrea-lo (2002. p.117).
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Ainda, contribuindo com a discussdo, Kehl acrescenta que o recalque
primério funda o inconsciente e institui, a0 mesmo tempo, a possibilidade de o sujeito
romper com a condicdo absoluta de submisséo e alienacdo ao Outro. Em troca, surge
0 desejo, agora de um lugar que o Outro (barrado) domine a cena psiquica. Por aqui,

ja se deduz o estatuto ético do desejo e a importancia do sujeito nao se recusar a ele.

Parafraseando as ideias de Freud e Lacan, sujeito aqui, ndo é o sujeito
epistémico (do conhecimento considerado cientifico), com seus erros socialmente
cometidos e compartilhados durante sua trajetoria de vida, nos processos de
aprendizagem. Mas sim, o sujeito do desejo inconsciente, pulsionado a partir do

Outro ndo s6 a “errar”’, mas também a (re)construir conhecimentos.

Ao contribuir com a discussao Verny (1989) afirma que uma crianga ao
nascer, antes mesmo de chegar a (re)construir 0s seus conhecimentos, ja é objeto de
desejo e, para manter-se viva, precisa que outro a pulsione a viver, preparando-a,
assim, para uma vida positiva e sem traumas. Da mesma forma, acontece na escola, o
aluno esta para a aprendizagem, mas, para que isso ocorra, deve ser considerado
sujeito pelos professores. Estes devem despertar o desejo historicizado no interior do
aluno e pulsiona-lo a aprender, pois 0 estudante s6 apreende a partir do desejo. Se nao

tiver desejo, ndo havera mudanca.

Citando Chaui (1990), Couto reforca o conceito de desejo e registra que
“o0 desejo chama-se, entdo, caréncia, vazio que tende para fora de si em busca de
preenchimento” (2003, p.79). Contribuindo com essa reflexdo, Grossi, em seu livro

“Paixdo de aprender”, informa:

O professor s6 pode ter seus alunos efetivamente em aula, com ele,
para aprenderem, se seus desejos ai estiverem. Para que ai estejam
deve haver uma falta. Do ponto de vista cognitivo, provoca-se a
falta, mediante um problema que toque realmente cada aluno (p.
1993, p. 135).
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Brazil (1988), tomando como base as ideias de Hegel (1807), esclarece
que o desejo € 0 movimento da consciéncia que ndo respeita o ser, mas o nega. E
exple: “A consciéncia de si, ao suprimir o outro, pée para si mesma essa nega¢ao
como uma verdade propria, que, simultaneamente, é negacédo do objeto independente

e certeza de si mesma” (p.11). Brazil, ainda, contribui dizendo que:

O desejo do homem de se fazer reconhecido como consciéncia de
si, e gque exige o reconhecimento da outra consciéncia de si,
realiza-se como conflito. Essa luta pelo reconhecimento gera uma
outra experiéncia: a das relagbes de desigualdade no
reconhecimento, experiéncia do dominio e da escravid&do (1988, p.
16).

Nessa perspectiva, 0o aluno s6 estara propicio a aprendizagem se o
professor despertar o seu desejo mais oculto e impulsiona-lo para outros patamares,
uma vez que o sujeito s6 aprende a partir do desejo. E no jogo das relacdes,
principalmente no ato educativo, a dramética luta de morte e vida da constituicdo do
ser humano como sujeito s6 ganha sentido através da insercao da linguagem, pois a

linguagem ¢é o traco distintivo da sociedade humana.

Tomando como referéncia as teorias de Lacan (1966), Brazil afirma que a
linguagem é muito mais ampla do que o seu valor determinante. Uma vez que “a
acdo de enunciar é de natureza social: esté ligada as estruturas socio-ideologicas”
(1988 p.27).

Dessa forma, de posse da linguagem ou possuido por ela, o sujeito, no
processo da sua individualizagdo, com o uso do desejo, razdo, conhecimento,
realidade, em permanente tensdo, vai se construindo como um ser social. A
linguagem também deve ser usada para abrir fronteiras e articular passagem. Ela se
apresenta com muitas caras, muitas formas; linguagem verbal, emocional, fisica,

ética, ludica, politica e cientifica, mas a mais significativa é a linguagem corporal.

Nessa perspectiva, na escola, instituicdo com exercicio das relagdes de
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poder, o corpo responde a estrutura da classe; alunos em cadeiras duras, inadequadas
e professor com disciplinamento do corpo ou em lugar de destaque.

Pode-se afirmar, com isso, que a escola reduplica e reforca o esquema
coercitivo que a linguagem exerce sobre o individuo. A proposta aqui apresentada é
que a escola ndo seja o0 espago de morte do desejo do aluno, mas que estimule o
exercicio da liberdade, da criatividade, do prazer, podendo ser exercido através do
jogo das palavras. Palavras que seduzem, encantam, estimulam, constroem e que

favorecem uma relacao de cumplicidade.

E de posse da palavra, dentro de seu conjunto de afirmacgdes, da
potencialidade da negacéo, da reflexdo, da discussdo, o professor tem o peso da co-
responsabilidade de impulsionar o ser humano em novos lances, no jogo do mundo,
ja que o principio educativo comeca € na vida intra-uterina, através da sua relacédo

com a mae.

Dessa forma, o professor tem a responsabilidade de continuar com o
processo de formacdo e preparacdo desse individuo no desenvolvimento cognitivo,
meta-cognitivo e afetivo, para atuar no mundo com responsabilidade, autonomia,

iniciativa e criatividade.

Assim, o homem, ser histérico, que a cada geracdo acumula
conhecimentos, vai se tornar humano, porque aprende. E a escola, como espago de
construcdo e (re)construcdo de significados, tem uma importante funcdo no processo

de formacgao humana.

No homem, os comportamentos ndo vém inscritos geneticamente, mas so
a possibilidade de adquiri-los. Isso é possivel através da aprendizagem. Essa ideia ndo
é nova, uma vez que o esfor¢o de humanizacdo de um ser humano ndo se faz sem
uma acgéo exercida pelo adulto sobre a crianga. No entanto, essa acdo néo deve seguir

a ordem de uma imposic¢éo, acao que merece ser qualificada de violenta.

Na leitura psicanalitica a educacgéo, no principio de fora para dentro, com

todas as influéncias culturais, imposi¢des de leis e normas que regem a sociedade, €
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agressao. Mas € uma violéncia necessaria.

Educar entdo é violentar, pois, desde o principio, submete o corpo da
crianca a uma ordem, a uma regulacdo, a um ritmo, a uma interpretacdo que nada tem
da natural. Essa entrada forcada de uma crianca no mundo adulto inicia-se muito
cedo, e é exatamente esse fendmeno que Freud busca cercar em suas trés teorias da

seducdo, conforme explanam Laplanche (2004) e Couto (2003).

Couto apresenta o conceito de sedugdo, da seguinte forma: “Seduzir, do
latim se-ducere, levar para o lado e, para o Dicionario Aurélio, desencaminhar,

atrair, encantar, fascinar, deslumbrar”... (2003, p.59).

Ao discorrer sobre as trés teorias da seducdo, de acordo as teorias de
Freud, Laplanche informa que na primeira teoria observa-se um adulto corruptor de
menores, que impde seus desejos pecaminosos a pobres criangas inocentes,

desprovidas de maturidade sexual.

Contribuindo com a discussdo, Couto afirma:

A crianca sofre uma experiéncia de seducdo por parte de um
adulto. Sua imaturidade impede-lhe perceber a natureza sexual
desse ato sedutor. Quando, durante ou ap6s a puberdade, outra
cena superficialmente anal6gica ocorrer, a primeira cena emerge
como recordagao inconsciente, cuja ténica sexual ndo é suportada
pela consciéncia. Consequentemente, esse traco mnémico, num
efeito  retroativo de significacdo, € recalcado. Essas

“representagoes sexuais”’, objeto de defesa patoldgica, se
constituem na fonte de sintomas neuréticos (2003, p.51).

Essa primeira teoria da seducgdo refere-se a iniciacdo de uma crianga ao
mundo do adulto, através da constituicdo de sua sexuacdo. Acdo que pode ser
chamada, em seu sentido bem amplo, de educativo, na medida em que essa sexuagao
é moldada e pilotada pelo adulto. Essa acdo €, no entanto, exercida de forma
violenta, traumatica, gerando o sujeito histérico, iniciado de uma sexualidade que

precisa fabricar sintoma. Como afirma Freud, na Carta 46, de 30 de maio de 1896,
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segundo Couto “as cenas propicias a histeria ocorrem no primeiro periodo da

infancia no qual os residuos mnemonicos ndo sdo trazidos em imagens verbais”

(2003, p.52).

Na segunda teoria, desaparece o adulto pecaminoso, corruptor de
menores, e entra em cena a crianga sedutora, que ja pode dirigir-se ao adulto e
demandar-lhe algo. O adulto de carrasco passa a ser vitima, perdendo, com isso, uma
boa teoria que ajuda a sustentar a violéncia da educacdo. Com essa teoria, nasce
também a sexualidade infantil, que torna uma crianca capaz de fantasiar a seducéo

exercida por um adulto sobre ela.

Couto, ao utilizar as teorias de Freud, destaca, “Se 0s pacientes
histéricos remontam seus sintomas a traumas que sao ficticios, entdo o fato novo que
surge é precisamente que eles criam tais cenas na fantasia, e essa realidade psiquica

precisa ser levada em conta ao lado da realidade pratica” (2003, p.54).

Laplanche e Pontalis definem fantasia como uma encenacgdo imaginaria
em que o individuo estd presente e instaura a realizacdo de um desejo inconsciente.
Ja Couto afirma que “As fantasias, como produgdes imagindrias, colocam em cena
um desejo, de forma mais ou menos disfarcada. Ndo é apenas o efeito de desejos
arcaicos, mas a matriz dos desejos atuais, pois continuam procurando uma
realizagdo” (2003.p.55).

Na terceira teoria, conforme Laplanche, a seducdo € um dispositivo pelo
qual a crianga encontra um “Outro” que lhe significa algo a respeito de seu desejo
sexual. Algo que ele s6 poderd compreender se o deduzir da angustia, porque a
sexualidade é sempre traumatica. Nessa teoria, com maior articulagdo com o campo
educativo, ha uma imposicdo mais feroz, mais cortante, que é a violéncia
interpretativa fundante: trata-se da imposi¢cdo do simbodlico, da linguagem, sobre o
corpo.

Para Couto, o complexo de Edipo, principal agente da estruturagio
psiquica do sujeito,
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Comporta a instancia interditora, que estabelece a ultrapassagem
para a Lei, separadora da castracdo, com a entrada do Terceiro,
da funcdo paterna, que perturba a indistincdo mde-crianca,
marcando o desejo com a ameaga ou com a nostalgia da falta. (...)
O desejo humano se sustenta sobre a falta, escorregando de objeto
em objeto, na tentativa de preenché-la. (2003. pp.60 e 78).

O importante a ser ressaltado na visdo psicanalitica é o fato de que tal
imposicdo do adulto & crianca, embora tenha carater violento, por ser cortante e
incisiva, € necessaria. Por outro lado, o agente da imposicdo, no caso o adulto,
também estd submetido a outra imposicédo - a Lei, o simbdlico, uma ordem que exerce

uma acdo de restricdo a algo que, sem ela, estaria desenfreado, na ordem do gozo.

Para Couto (2003) a imposicdo de uma ordem, de uma sexualidade, de
uma interpretacdo, de uma linguagem, ndo € feita por causa das idiossincrasias de um
pai caprichoso, mas por causa da necessidade de impor uma restricdo ao desejo
materno. Assim, nada disso se passa no registro das vontades pessoais, e sim no
registro da Lei, que ultrapassa as vontades pessoais. Portanto, quando se fala de
violéncia da educacdo, esta se referindo ao carater necessariamente violento que

existe no estabelecimento da Lei.

Esta € a violéncia da educacdo, inevitavel e estruturante, também
chamada de violéncia simbdlica. Ela se apresenta ao sujeito a todo instante, a cada

confronto com o limite, com o ndo, com a morte.

Nessa perspectiva, a educacdo, na leitura psicanalitica, embora com sua
acdo repressora e geradora de neuroses, € extremamente necessaria para construgdo
do sujeito e para a organizacdo de uma sociedade. A falta da violéncia simbdlica gera
a violéncia na escola e na sociedade. N&ao se pode esquecer que a principal mola
propulsora do humanismo é a educacdo, uma vez que o homem ndo brota,
espontaneamente, gracas a uma generosa mae natureza, mas precisa ser moldado pelo

educador bem preparado.

No entanto, as relagdes sentimentais do professor variardo em funcdo de cada

aluno, segundo seus éxitos escolares, seu comportamento e 0 seu carater. Na pratica
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pedagogica, que coloca frente a frente o educador e o aluno, pode surgir atracdo ou repulséo,
como resultado do confronto entre ambos. Todas estas atitudes sentimentos influem e

provocam rudes transformacdes afetivas mais ou menos desfavoraveis ao ensino.

Nesse contexto afetividade (do latim adfectos) é também afetar. E afetar
pode ser aumentar ou diminuir distancias. O professor, com o uso da afetividade na
sala de aula, deve diminuir distancias e chamar o aluno a vida. Tem que considera-lo

como sujeito e chamé-lo a existéncia, resgata-lo.

Na linguagem psicanalitica, a vida é o Eros. A linguagem do Eros é a
libido, que propulsiona o desejo e busca o prazer. O termo “libido” significa, em
latim, vontade, desejo. Para Freud, segundo Laplanche (2004), “Libido” é uma
expressao tirada da teoria da afetividade, chamada de energia das pulsbes, que se

referem a tudo o que se pode incluir sob o nome de amor.

Sob esse aspecto, € a libido que pode levar a forcas tanaticas (morte) ou
erdticas (vida) e ela se aplica no aprender um fato, um fenémeno ou um contetdo.
Assim, o aluno que ndo aprende na escola é porque nédo foi aplicada a libido (forca
erética — vida) por um professor sedutor. J& o professor que ndo investe no desejo do
aluno, no afeto, ou seja, na libido, o ID — segredo da vida psiquica e elemento que
possui 0 desejo — busca as forcas tanaticas - caminho da morte — e impede o aluno de

desenvolver-se em sua plenitude.

Couto (2003) postula que o professor-sedutor, visto nas relagdes
educativas de Freud, “pode sustentar um processo que coloca o aluno num caminho
que avan¢a para a diferenca, para a Lei, para o conhecimento”. Para isso, €
necessario que o educador faca uso da persuasdo, ou seja, faca uso da seducédo e
exerca uma influéncia cognitiva e afetiva nos seus alunos, por meio das palavras e
dos gestos. E seduzir a mente e o coracdo ao mesmo tempo. E permitir que os alunos
expressem seus interesses, sentimentos e tome a iniciativa de assumir suas proprias
aprendizagens. Assim, o professor pode conquistar os seus alunos, dia ap6s dia, 0s

conduzindo, tranquilamente, em dire¢c@o aos objetos do conhecimento.
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111.2- Semiologia do olhar e a préxis da escuta no ato de

educar

A palavra Semiologia tem sua origem do grego (semeion) que significa
signo. No século XX, o conceito de semiologia se impds. Ferdinand de Saussure, 0
fundador do estruturalismo linguistico, definiu a semiologia como uma nova e futura
ciéncia geral da comunicacdo humana, que estudaria a “vida dos signos como parte
da vida social”. A base dessa nova semiologia seria a linguistica estrutural e o seu
programa seria a extensdo do campo da linguagem verbal para a comunicagdo nao-

-verbal, cultural e textual.

Assim, Saussure (1916/1995) define a Semiologia como uma ciéncia que
estuda a vida dos signos no seio da vida social. Constitui uma parte da Psicologia
social e, por conseguinte, da Psicologia geral; a linguistica é parte dessa ciéncia geral.

Como ¢é possivel verificar, a Semiologia foi inicialmente caracterizada
como uma “ciéncia dos signos”. Para definir esse signo, que é a unidade linguistica e
0 objeto de estudo principal dessa ciéncia, Saussure evoca sua composi¢do: o signo
linguistico une ndo uma coisa e uma palavra, mas um conceito e uma imagem
acustica. Essa imagem acustica ndo é o som material, mas a impressdo psiquica desse

som, a representacao que dele nos da o testemunho de nossos sentidos.

Dissertando sobre a Psicogénese da linguagem, Vygotsky (1998)

apresenta a linguagem e 0 seu processo psicogenético, da seguinte forma:

1-E uma operacdo que, inicialmente, a crianca exercita com outras

pessoas, isto é, na sociedade — o nivel interpessoal,

2-Pelo processo de internalizagdo, que compreende uma longa série de
eventos — linguagem egocéntrica, monologo e monologo coletivo —, 0 processo

interpessoal passa a intrapessoal.
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Vygotsky (1988) afirma que a linguagem, em seu sentido amplo, é
considerada como um instrumento de pensamento, pois ela modifica o
desenvolvimento e a estrutura das funcbes psicoldgicas, como memoria, atencdo
voluntaria e formacdo de conceitos. Assim, a linguagem é tdo importante quanto os

instrumentos criados pelos homens que modificam as formas humanas de vida.

Para o autor, a linguagem representa um grande avango no

desenvolvimento humano, pois:

A capacitagao especificamente humana para a linguagem habilita
as criangas a providenciarem instrumentos auxiliadores na solugédo
de tarefas dificeis, a superarem a acao impulsiva, a planejarem a
solucdo e a controlarem seu proprio comportamento. Signos e
palavras constituem para as criangas, primeiro e acima de tudo,
um meio de contato social com outras pessoas. As fungdes
cognitivas e comunicativas da linguagem tornam-se entdo, a base
de uma forma nova e superior de atividade nas criancas,
distinguindo-se dos animais (Vygotsky, 1988, p.31).

Assim sendo, a linguagem tanto expressa 0 pensamento da crianga quanto
age como organizadora desse pensamento. E se a funcdo principal da fala, tanto para
as criancas quanto para os adultos, é o contato social, o desenvolvimento da

linguagem é impulsionado pela necessidade de comunicacao entre 0s seres humanos.

Neste contexto, os adultos com o dominio da linguagem e numa relacdo
dialogica, ndo sO interpretam, mas atribuem significados aos gestos, posturas,
expressoes e sons da crianga, inserindo-a no mundo simbolico de sua cultura. Através
da interacdo com os adultos, as criangas aprendem a usar a linguagem como
instrumento do pensamento e consequentemente, 0 pensamento torna-se verbal e a

fala racional.

Dessa forma também ocorre na sala de aula. Os alunos, interagindo
dialogicamente com os professores, comecam a fazer uso da linguagem como

instrumento do pensamento. E se o aluno se dirige ao professor “atribuindo-lhe um
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sentido conferido pelo desejo, entdo (o professor passard) a fazer parte de seu
cendrio inconsciente” (Couto apud Kupfer, 1992, p.92). 1sso significa, como confere
Couto, “que o professor, nas malhas da transferéncia, passa a ser visto, imaginado,
percebido, escutado, a partir desse lugar onde foi colocado, investido por um desejo

inconsciente, embora ndo esteja nesse lugar” ( 2003.p.86).

Ao0s poucos, a fala socializada e dirigida para resolver um problema passa
a ser internalizada e os alunos estabelecem um didlogo consigo mesmo para
solucionar davidas e questionamentos. Dessa forma, o dominio da linguagem pelos
alunos favorece uma melhor forma de se relacionar com 0 meio, de comunicar com
outros, sendo de fundamental importancia para a organizacdo do seu modo de agir e

de pensar.

E é ai que a psicanalise ocupa um lugar privilegiado, pois ela se esforca
por fazer falar através da consciéncia, o discurso inconsciente que sempre se esquiva,
embora esteja sempre presente. Propde resgatar o sujeito exilado em si mesmo, revela

0 homem encolhido pelo medo e ajuda o outro a surgir.

Como postula Kupfer (2001), “a psicandlise, desde o principio, ndo
opera com fatos observaveis, mas com interpretacdes, com sentidos. Em uma

palavra: com linguagem” (p.27). Citando Ibid (p.298), registra:

E no campo da palavra que a experiéncia analitica se desenrola
(..): no interior desse campo, 0 que se evidencia ¢ uma outra
linguagem, dissociada da linguagem comum e que se deixa decifrar
através de seus efeitos de sentido: sintomas, sonhos, formacoes
diversas etc. (2001, p.27).

Se a linguagem verbal ou ndo verbal é usada como instrumento de
pensamento, os profissionais da educagdo precisam olhar, escutar mais e perguntar
menos. A Psicanalise permite conhecer o outro sem perguntar, observando as

feicOes, 0s gestos, o andar.
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O professor tem de interpretar, entender e aceder o discurso do aluno.
Freud, nas suas teorias, contribui dizendo que todo professor devera passar pela
psicanalise, pois a partir dai vai escutar mais o outro e ser mais paciente, no sentido

de respeitar o tempo do aluno, suas necessidades e seus desejos.

A crianga em desenvolvimento também necessita encontrar seu sentido de
realidade no espaco escolar. Sentido direcionado por uma relagdo de prazer e
significado com o objeto de conhecimento, intermediado pelo professor. O professor,
sendo conhecedor das teorias psicanaliticas, deve interpretar e entender o discurso
inconsciente do seu aluno: uma atitude, um olhar, um siléncio, uma expresséo, um
gesto e uma palavra. Dai a importancia das relacdes que se estabelecem no interior da
sala de aula entre o professor e aluno e a necessidade do educador ocupar o lugar de

autoridade, uma vez que a autoridade € o lugar do pai.

Querendo ou ndo a escola é um lugar afetivo, onde cabe 0 amor e o 4dio.
Portanto, é importante que o professor tenha atravessado seus conflitos edipianos com
tranquilidade, sem fixacGes, tornado um adulto com capacidade de ser feliz e
produtivo. SO assim transitard com bom senso no lugar do poder. Como postula

Couto:

O professor — herdeiro do processo edipico e da seducéo primeira
— torna-se uma espécie de “resto diurno”, esvaziado de sua “real”
dimensdo, transformando-se em depositario de significados,
sentimentos, experiéncias outras que as manifestamente esbogadas.
Depositario do desejo de preenchimento de uma falta, que coloca o
sujeito — filho perdido — em busca da impossivel mae, em busca da
parte perdida de si mesmo, que ficou no “primeiro sedutor” (2003,
p.88).

E assim, o professor empurra o aluno na direcdo do Terceiro,
representado pelo conhecimento. Isso, segundo Couto, significa retransitar por um

campo minado, mas fatal e necessario, na educacéo.

Com isso, fica nitido a causa de muitos educadores ndo terem a estrutura
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para aceitarem a demanda de amor e 4dio que se projetam, no processo de
transferéncia, na sua figura, ocorrendo, com isso, SUCESSIVOS erros que comprometem

o relacionamento professor-aluno.

Torna-se facil, também, identificar no interior da escola uma série de
experiéncias traumatizantes, em que intervém igualmente um elemento de perda, de
separacdo de um objeto: perda da autoridade do professor e falta de limites de leis e
ordem, organizacdo e distribuicdo de alunos aos professores, sem levar em conta o
objeto de desejo. E possivel observar que na sala de aula ha sempre a constatacio da
falta. E a falta de autoridade do professor pode gerar abuso de poder, permissividade

ou indiferenca de ambas as partes.

Dessa forma “o sujeito se vé sempre separado do objeto de seu desejo
por uma distancia, que é exatamente o que permite que o0 desejo se mantenha” (Kehl,
2002 p.108). A autora ainda registra que na relagdo do sujeito com seu desejo, este é
sempre seu mais préximo vizinho, o que pode aproxima-lo desse estranho/préximo é
a palavra. Pois “¢é por meio da palavra que as representagdes inconscientes ganham

acesso (precario) a consciéncia” (p.109).

Foi a virada freudiana que fez valer, pela disposicdo de Freud em escutar
seus pacientes, a importancia de uma palavra. Ela que, até entdo, era considerada
vazia e sem sentido por médicos e cientistas, passa a forcar o analisando a se

responsabilizar pelo que diz.

Foi assim que Freud, conforme registra Kehl (2002), concebeu o método
que até hoje constitui a regra fundamental do tratamento analitico; levar o paciente a
manifestar algo ja relacionado com um tema determinado, convidando-o a abandonar-
se e manifestar através da palavra tudo aquilo que ocorre no seu pensamento,

abstendo-se de toda repressao final consciente.

Para que isso aconteca, segundo Kehl (2002), é preciso que o analista
deixe de dar atencdo ao que o analisando diz e passe a apontar, sobretudo, como ele

diz, com o intuito de que o sujeito que fala se abandone aos poucos a uma fala que o
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representa, em vez de representar o desejo suposto no Outro.

E, portanto, por meio da palavra que as representacdes inconscientes
ganham acesso a consciéncia, pois a palavra pronunciada ndo pode ser recolhida,
porque ja foi escutado por alguém, o que forca o individuo a responsabilizar-se pelo

que diz.

Nessa perspectiva, o professor deve olhar e escutar todas as formas de
representacdo dos alunos no ato educativo, bem como observar todas as formas de
linguagem na sala de aula, pois as manifestacbes de agressividade, satisfacdo,
insatisfacdo e desejos dos alunos sdo transparecidos de maneira bem visivel nos seus

atos e palavras.

Pode-se constatar com isso, que, em todas as formas e em todos os niveis
da agressividade dos alunos na escola aos desvios autoritarios dos professores, a
manifestacdo da violéncia sempre estd diretamente associada a desconfianca na
palavra, ou a sua faléncia. E quando ndo mais se acredita em fazer com a palavra que

se parte para a violéncia.

Sendo assim, o professor, ao assumir efetivamente o terreno da
responsabilidade no desenvolvimento social, cultural, afetivo e cognitivo do aluno,
deve instituir uma relacdo dialégica em sala de aula. E nesse contato interpessoal,
instaura-se um processo de intercambio, no qual o dialogo € fundamental, pois a
censura exercida sobre a palavra com o ocultamento da verdade constitui um erro

educacional cheio de consequéncias.

O comportamento do aluno em sala de aula é muito influenciado pela
expectativa que o professor tem dele. O aluno que for rotulado “problema”,
“indisciplinado”, “desajustado”, tende a introjetar esses esteredtipos, formando um

conceito negativo de si mesmo, comprometendo todo o seu processo de formagao.

Nesse contexto, ao exercer a pratica do olhar e da escuta no ato de educar,
o professor deve evitar frustracBes, sentimento de rejeicdo e sintomas neuroticos,

tratando os seus alunos com compreensdo, respeito, afeto, reforcando os seus
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estimulos internos, usando sempre a palavra como verdade.

I11.3- Etica, prazer e poder como homeostase

fundamental no processo de desenvolvimento cognitivo e social do aluno

O termo ética deriva do grego (ethos) e significa carater ou modo de ser
de uma pessoa, enquanto forma de vida adquirida e conquistada pelo homem. Para
Aranha e Martins (2004), a reflex&o ética foi iniciada no mundo ocidental, na Grécia
antiga, quando os filésofos sofistas procuraram justificar o fundamento moral como
resultado de convencdes sociais. Socrates, no entanto, a esses autores se contrapde,
quando considera ser o fundamento moral proprio da natureza humana.
Koogan/Houaiss (1995) define a ética como a ciéncia da moral, em seu sentido
amplo, um conjunto de valores morais e principios que norteiam a conduta humana

na sociedade.

Segundo Aranha e Martins (2004), a ética ou filosofia da moral, constitui
parte da filosofia que se ocupa com a reflexdo sobre as noc¢Bes e principios que
fundamentam a vida moral. Assim, pode significar Filosofia da Moral, ou seja, um
pensamento reflexivo sobre os valores e as normas que regem as condutas humanas.
Nesse sentido, a ética € um eterno pensar, refletir, construir, devendo a escola educar
seus alunos para que possam tomar parte dessa construcdo, podendo ser livres e

autdbnomos para pensarem e julgarem.

Hoffmann (2001), refletindo sobre a avaliagdo neste século, afirma que
muitos educadores, politicos e pessoas da sociedade em geral voltaram a atencéo para
a dimensé&o social e politica da avaliacdo, por ela representar, na maioria das vezes,

praticas fora do contexto de uma educacdo democratica.

Conforme postula Hoffmann, nada mais natural a avaliacdo, no seu
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sentido ético, de juizo de valor, ser discutida pela sociedade, uma vez que a escola ja
ndo d& mais conta dos problemas sociais. Afirma, ainda, que a avaliagdo educacional
deve seguir na direcdo do seu significado ético de contribuicdo a evolucdo da
sociedade. Mas para tanto, € necessario uma reflexdo conjunta, uma vez que esse
processo exige de todos os envolvidos “retomar concep¢oes de democracia, de
cidadania, de direito a educagdo” (2001.p.19).

Refletindo sobre a avaliacdo democratica, Ballester afirma que o primeiro

e 0 mais importante passo para ocorrer, de fato, uma avaliacdo democratica é

Assegurar a possibilidade de refletir e questionar criticamente as
praticas usadas pelos agentes que intervém nos processos. Uma
pratica educativa que ndo garanta a possibilidade de refletir com
liberdade sobre ela ndo pode ser considerada democratica. (...) Os
principios de liberdade e participacdo levados a avaliagdo
significariam a garantia do direito dos alunos de serem
informados, orientados e ajudados em suas dificuldades de
aprendizagem e de intervirem nos processos de avaliagdo, com
sugestdes e iniciativas concretas (2003, p.50).

Para a autora, uma avaliacdo que ndo permite a participacdo efetiva dos
alunos, seja na escolha dos meios e dos instrumentos ou nas possibilidades de intervir
adequadamente no processo de aprendizagem, ndo pode ser considerada democratica

e, muito menos, educativa.

Na avaliacdo educacional, devido a complexidade do ser humano, torna-
se necessario, segundo Hoffmann, recorrer a principios de interacéo e relacdo social,
numa andlise ético-politica das préaticas e metodologias avaliativas. Para a autora, a
“avaliagdo tem que responder a questdo ética: o que deveriamos fazer? E a questdo

empirica: o que podemos fazer?” (2001, p. 40).

Segundo Perrenoud (1999), “ndo é possivel imaginar que o professor
defina de modo unilateral as situacdes-problema” (p.62). E preciso propor e ao

mesmo tempo negociar as agdes com o0s alunos para que elas se tornem significativas.
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Para 0 autor, iss0 “so funciona se o poder for realmente partilhado e se o professor
escutar as sugestdes e as criticas dos alunos, lidando corretamente com as

situagoes” (p.62).

Dessa forma, Furlani postula que:

Neste exercicio conjunto de poder, o aluno pode redimensionar sua
relacdo com o professor, com outros alunos e com sua propria vida
ao saber se posicionar, questionando, discutindo o que é colocado,
ao usar a responsabilidade de construir sua forma de
conhecimento (2001, p. 32).

Nesse contexto, a autoridade do professor pode estabelecer uma mediacéo
democratica, que faca convergir liberdade, igualdade de oportunidade para todos os
alunos, confianca e respeito matuo. Essa autoridade é denominada por Furlani como

exercicio conjunto do poder.

Assim sendo, a ética serve para que haja o equilibrio e o bom
funcionamento social, evitando que alguém saia prejudicado. No ambito educacional:

Resguardar o sentido ético da avaliacdo significa percebé-la como
guestionamento permanente do professor sobre sua acéo, sobre o
gue observa do aluno, sobre o que seria mais justo e correto em
termos de sua dignidade humana (Hoffmann, 2001 p. 44).

Nesse contexto, a autora afirma que é de fundamental importancia uma
consciéncia ético-politica de cada educador sobre as suas acbes, devendo esse
profissional refletir se 0 que esta a fazer ou decidir é de fato em beneficio do aluno ou

da sociedade.

Dessa forma, as agdes éticas acontecem quando os valores no conteido e
no exercicio do ato sdo valores humanos e humanizadores, em que a igualdade, a

justica, a dignidade da pessoa, a democracia, a solidariedade, ou seja, 0
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desenvolvimento integral de cada individuo é respeitado e garantido de forma plena e
eficaz, a fim de que haja a formacdo de uma sociedade mais justa e equilibrada.
Assim, a ética € a consciéncia do espaco do outro, que nunca se impde, mas se
propGe. Porém, homem ndo é seduzido pela ética e sim pela gentileza e pelas

palavras.

Para Millot (2001), a psicanalise opera pela palavra. O trabalho de cura
analitica consiste em tornar possivel o advento de uma palavra no lugar do sintoma.

Para ele, uma ética fundada na palavra é uma ética de verdade.

Nessa linha de pensamento, é importante ressaltar a importancia da
concepcao freudiana da cura pela palavra, 0 que requer uma passagem pela
Interpretacdo dos Sonhos (Freud, 1900). Foi nesse livro que Freud concebeu a relacao
entre o desejo e sua representacdo inconsciente, entre a representacdo inconsciente e a

palavra.

Para Osbhorne (2001), Freud se sentia cada vez mais atraido pela cura
através da fala. Assim, “a terapia, a autoandlise e a cura pela palavra levaram a

criagdo de modelos da mente e a uma nogdo de padroes psiquicos universais” (p.42).

Segundo Kehl (2002), a ética vai além daquilo que institui as obrigagdes
dos individuos para com a coletividade. Para a autora, 0 sujeito em andlise é
convocado desde o inicio, a ndo falar sobre seu desejo, ja que ele ndo é capaz de fazer
isso, mas a tentar falar sem coercdo alguma coisa. E, de algum modo, a aproximar-se
do desejo, pelos efeitos de sua fala, pois 0s processos do pensamento sé ocorrem a
consciéncia por meio das palavras, e € tambem por meio delas que o inconsciente se

revela.

Assim sendo, Kehl postula que a ética comeca a instaurar a partir do
momento em que ha uma quebra nas sociedades tradicionais. E ai que o sujeito perde
as raz0es dadas pelas estruturas de parentesco para sua submisséo a Lei, de modo que
o0 lugar de fora que dava sentido a interdi¢do Se inscreve agora no inconsciente; as

formagdes do inconsciente desempenham a funcdo das formagBes sociais. E ai,
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também, que comeca a compreensdo da ligacao existente entre a Lei e 0 desejo, uma
vez que o desejo é tributério da Lei.

Furlani (2001), dissertando sobre a desigualdade no exercicio do poder,
postula que a concepcdo de autoridade baseada na posicdo, a qual reproduz a
hierarquia social e escolar, esta relacionada com a imposicao do professor sobre o
aluno, através da superioridade do cargo.

Para Fromm (1974), esse tipo de autoridade, o professor, deixa bem claro
para 0 aluno que se ele ndo obedecer as ordens estabelecidas, sofrera determinadas
sancOes. Nesse aspecto, 0s alunos que sofrem diretamente os efeitos dessa autoridade
desestruturam-se emocionalmente e passam a ter sentimentos de hostilidade,
ressentimento, inferioridade ou passividade. Ao contrario, eles também podem lutar
contra essa autoridade e, com isso, desenvolver sua autonomia, liberdade,

independéncia e coragem moral.

Como postula Saviani (1981), “o dominado nédo se liberta se ele ndo vier
a dominar aquilo que os dominantes dominam ” (p.32). Dominar o que os dominantes

dominam, aqui, referindo-se ao aluno e ao professor, é condicao de libertacéo.

Nesse sentido, ressaltando a responsabilidade de cada um diante da
humanidade, faz-se necessario recuperar a razdo, nao a repressora, mas a
comprometida com a vida, a liberdade e a emancipacdo humana. Pois vivenciar
modelos “democraticos no relacionamento com o aluno permitem que a identidade
do aluno e também do professor sejam respeitadas, pois deixam espaco para
descobertas” (Furlani, 2001 p. 37).

Assim, assumir a responsabilidade pelos proprios atos pressupbe a
existéncia de liberdade, de possibilidades de escolha. Como confere Machado (2008),
se 0 individuo agir apenas seguindo ordens ou instru¢es de outra pessoa, ou se as
acoes forem inteiramente condicionadas pelo contexto, ndo sera possivel falar em

assumir responsabilidade.

Machado postula, ainda, que se em uma determinada situagdo ndo for
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possivel exigir procedimento distinto do que efetivamente serd realizado, ndo se
podera falar de liberdade, nem de responsabilidade, no sentido préprio. O mero
reflexo, a simples reacéo, o fazer condicionado é préprio do animal. Sem liberdade,
ndo se podera falar de moral, nem de principios éticos, mas apenas de

condicionamento, de submissao acritica.

Nessa perspectiva, a ideia de responsabilidade encontra-se
indissociavelmente ligada a autoridade. Para Machado, apud Kojéve, “a autoridade é
a possibilidade que tem um agente de agir sobre os outros (ou sobre um outro), sem

que estes outros reajam sobre eles, mesmo sendo capazes de fazé-lo” (2008, p. 33).

Segundo Furlani (2001), a autoridade é delegada pelos alunos aos
professores que demonstram competéncia no desempenho profissional. E, assim, o
professor exerce a autoridade que lhe é atribuida para o desempenho de suas funcgdes,
dentro do qual o poder do aluno também pode ser exercido de forma que haja

influéncias muatuas. Assim descreve:

A autoridade que assim se exerce, ao invés de baseada na
legalidade da posicdo do professor, decorre da sua legitimidade.
Estd ligada aos papéis inerentes ao exercicio da docéncia e se
expressa em situacdes nas quais a competéncia do professor o
credencia como aquele que melhor podera executar determinadas
fungdes (Furlani, 2001, p.30).

Para o referido autor, o pressuposto dessa autoridade é a participacao
responsavel. Contribuindo com a discussdo, Machado (2008), informa que somente
pode haver responsabilidade onde existe uma fonte de agdes conscientes, ou seja,
uma pessoa, pois, cada pessoa possui uma regido interna, um nucleo fundamental, no
qual ela é a maior autoridade sobre si mesma, assumindo as responsabilidades

correspondentes.

Dessa forma, a ninguém é concedido o direito, em nome de qualquer lei,

de invadir tal regido da personalidade. Invadir tal regido significa destruir a
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integridade pessoal, o que constitui um inaceitivel exercicio de autoritarismo e poder.

Por outro lado, postula Machado:

Todo exercicio de uma autoridade esta inevitavelmente associado a
assuncdo de responsabilidade no sentido de responder pelos atos
de outras pessoas. Quem ndo deseja assumir tal responsabilidade
nunca poderd exercer qualquer tipo de autoridade sobre outra
pessoa. A acdo sobre 0 outro, que resulta da coacdo consentida, ou
do exercicio da autoridade, sempre traz consigo uma enorme carga
de responsabilidade (2008, p.31).

Analisado por esse prisma é possivel afirmar que somente pode exercer
qualquer tipo de autoridade quem se dispde a correr riscos, a assumir
responsabilidades, a responder pelas a¢des dos outros, dentro dos limites de sua
competéncia. Pois, a cada autoridade compete sempre ha uma classe de coagdo
legitima, de efetiva acdo pelos outros, associada ao exercicio de um poder

legitimamente constituido.

Nesse contexto, Machado (2008), afirma que a autoridade — em destaque
aqui a autoridade do professor em sala de aula — constitui uma coacdo legitima,
consentida pelos alunos. No exercicio da coacdo legitima, o aluno se submete
conscientemente. Mas uma reacdo do professor a tentativa de acdo sobre o aluno, na
sala de aula, significa a inexisténcia da autoridade. No exercicio da coacéo ilegitima,

0 aluno se submete ao recurso da violéncia, o que significa a negacdo da autoridade.

Ao analisar as exposi¢cOes de Furlani e Machado sobre Educagdo e
Autoridade, pode-se dizer que se a autoridade representa o poder de agir
legitimamente sobre o outro, nem sempre o poder de coagir traduz uma autoridade
em sentido préprio. A coacéo ilegitima de um professor que imp&e grosseiramente ao
seu aluno um instrumento de avaliagdo, ndo representa, obviamente, o exercicio de
uma autoridade, mas apenas o de um poder ilegitimo, uma vez que se funda

unicamente na forca bruta.

Nessa perspectiva, tomando como base as ideias de Machado, reconhecer
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as razbes de uma submissdo consciente, que ndo resulta de qualquer coercédo, mas do
reconhecimento da legitimidade da coacdo e do poder legitimado do professor, é

compreender o significado da nocao de autoridade.

Ao contribuir com a discussdo, Morais (1988), afirma que “a autoridade
é constituida e precisa ser aceita; ela nao faz os educandos inferiores, imprimindo,
ao contrario, as suas vidas um sentido mais seguro de caminhada e de conquista”
(p.24). E registra, ainda, que autoridade tem tudo a ver com lideranca e nada a ver
com chefia, uma vez que o lider é aquele que propGe e é aceito, enquanto o chefe

apenas impde, utilizando o recurso do poder.

Dessa forma, Machado ainda informa que a autoridade tem sempre um
carater legal ou um sentido de legitimacdo. Destacando as palavras de Kojeve, expde
que “foda autoridade deve ser necessariamente reconhecida; ndo reconhecé-la é

nega-la e, por conseguinte, destrui-la ” (2008, p.34).

O declinio da ideia de autoridade esta em todos os lugares, e em especial
no contexto educacional. No entanto, estid diretamente associado a auséncia das
palavras, que bem utilizadas e valorizadas possibilitam a constru¢do de consensos,

viabilizando a agdo comum, a comunicacdo, a coacao legitima, consentida.

A humanidade, atualmente, vive tempos sombrios de violéncia. As
maltiplas formas de manifestacbes da violéncia assustam a todos, perturba e
desorienta, principalmente, os que atuam no contexto educacional. A agressividade
dos alunos na escola aos desvios autoritarios dos pais, educadores e professores, a
manifestacdo da violéncia, sempre estd diretamente associada a desconfianca ou a

auséncia das palavras.

Machado (2008) postula que a violéncia se instaura em todos 0s niveis e
lugares, na medida em que o individuo ndo mais acredita no fazer com palavras, e

ainda reforca:

E necessario reconstituir a confianca na palavra. Somente a
palavra tem tal poder: a palavra que argumenta, que raciocina,
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que racionaliza, mas estd aberta as razbes dos outros; a palavra
gue compreende, que aceita explicacdes, que confia, que acredita
em promessas; a palavra que se doa, que doa perfeitamente, que
perdoa (p.19).

Nesse sentido, para resgatar a autoridade no contexto escolar e produzir
educacdo com ética, valores, e ndo apenas conhecimento de regras e técnicas €
preciso fazer uso da palavra como propulsora de verdades, pois existe uma

comunicacdo dos Inconscientes em todo processo educativo.

Como afirma Marcellino, a caminhada que o professor deve fazer para
conseguir transformar a sala de aula em um espaco de dialogo, de vivéncia e
convivéncia, é procurar buscar “o ponto de equilibrio entre disciplina e prazer, sem
camuflar situa¢ées de poder” (1988, p.70). E assim, para acabar com as
desigualdades que o processo educativo impde, o professor deve deixar a imposi¢ao

do ‘jogo do poder’, mudando para o exercicio continuo do ‘jogo da verdade’.

E sendo a escola o principal lugar em que ocorre uma aprendizagem no
plano social, o didlogo, que imprime o sentido da reflexdo entre professores e alunos,
torna-se de fundamental importancia no processo ensino-aprendizagem, pois 0 mundo
hoje passa por uma histeria verbal. Fala-se muito atualmente da nédo existéncia de
dialogo, reflexdio e entendimento. E um mundo, extremamente, opinativo,
informativo e comunicativo, mas paupéerrimo de didlogo que imprima o sentido da

contemplacéo e da transformacao.

111.4 Conteudos motivacionais do educador no processo

de ensino e aprendizagem

A palavra motivo vem do latim (movere, motum) e, segundo o dicionario

Koogan/Houaiss (1995), significa aquilo que faz mover. Em consequéncia, motivar
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significa provocar movimento, despertar interesse, estimular a atividade no individuo.

Fita (1999), dissertando sobre o professor e a motivacdo dos alunos,
afirma que a “motivagdo é um conjunto de variaveis que ativam a conduta e a
orientam em determinado sentido para poder alcangar um objetivo” (p.77). Também
apresenta conceitos de outros autores, como Gagné (1985): “A motivagdo é uma pré-
condi¢do para a aprendizagem”; Frymier (1970): “A motivacdo para aprender da

direcdo e intensidade a conduta humana num contexto educativo”(p.77).

Para Campos (1997), o motivo envolve as necessidades ou desejos
existentes no individuo e ligados a uma intencdo de atingir a um objetivo adequado,
que arremessa, induz e estimula o individuo a agir em determinada direcdo. Assim, 0s
desejos, necessidades, valores e interesses existentes no individuo o levam a agir
nesta ou naquela direcdo e a se comportar desta ou daquela maneira, visando alcancar

0 objetivo que satisfaz 0 motivo dinamizado.

Dessa forma, como sugere Campos, 0 motivo pode ser definido como
uma condicdo interna, relativamente duradoura, que leva ou predispde o individuo a

persistir num comportamento orientado para um objetivo.

No inicio do século XX, os motivos tornaram-se um tema amplamente
discutido na Psicologia, grande parte por causa dos esfor¢os de William McDougall
(1871-1938), cientista britanico do comportamento. Ele chamava os motivos de
‘instintos’ e definia-0s como forgas irracionais, compulsorias, que d&o forma a tudo o

que as pessoas fazem, sentem, percebem e pensam.

No entanto, é meérito de Freud o inicio dos estudos na area da motivacao,
segundo a doutrina psicanalitica. Quanto aos principios fundamentais da motivacao,
Campos (1997), afirma que deve-se a Freud e a seus sucessores a apresentacdo dos
seis principios fundamentais da motivacdo. Esses principios sdo: todo comportamento
€ motivado; a motivagdo persiste ao longo da vida; os motivos verdadeiramente
atuantes sdo inconscientes; a motivacao se expressa através de tensao; existem dois

motivos prevalentes face a sua possibilidade de repressdo, 0 sexo e a agressao; 0s
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motivos tém natureza bioldgica e inata.

Segundo Campos, o principio capital de motivacdo para Freud é a busca
do prazer, a satisfacdo da libido. Registrando a teoria psicanalitica de Freud, em 1922,

aponta que:

Na teoria psicanalitica estabelecemos que o curso dos processos
mentais é automaticamente regulado pelo principio do prazer; isto
quer dizer que qualquer processo se origina em um estado de
tensdo que desagrada, e que, por essa mesma razdo, determina
formas de resolucdo que, em suas ultimas consequéncias,
coincidem com uma anulagdo dessa tensdo, isto é, com a fuga da
dor, ou com producdo do prazer. (1997, p.92)

Conforme Laplanche, o principio do prazer é um dos dois principios que
regem o funcionamento mental, que, para Freud, é um principio econémico, na
medida em que o desprazer esta ligado ao aumento das quantidades de excitacdo e o
prazer a sua reducdo. Assim, a atividade psiquica, no seu conjunto, tem por objetivo

evitar o desprazer e proporcionar o prazer.

Com o intuito de contribuir também para a compreensao sobre o principio
do prazer, Campos, afirma que esse principio “é concebido como uma tendéncia
inata que determina a maneira pela qual as tensdes psiquicas séo aliviadas, e, afinal,
extintas” (1997, p.93).

Campos, ainda ressalta que, na infancia, o principio do prazer domina por
completo, pois a criangca € um ser egoista, que reclama a cada instante conforto,
atencdo e afeto. J& com o adulto, o principio do prazer € substituido pelo principio da
realidade, que sob a influéncia do ego, cujo fim € a autopreservacéo, adia a satisfacao

do impulso, admitindo um caminho mais longo para que a mesma ocorra.

Ao fazer uma analogia, de acordo com a exposi¢do de Campos, pode-se

considerar que o comportamento infantil caracteriza-se pela satisfacdo imediata de
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impulsos e desejos. J& o comportamento do adulto é caracterizado pela capacidade de
adiar o prazer, levando-o a suportar o desconforto imediato, a fim de que futuras

recompensas sejam alcancadas.

Segundo Horney (1994), as origens das acGes humanas estdo na
necessidade de seguranga. As perturbacOes provocadas pelo ambiente social
determinam o aparecimento das angustias, que, quando demoradas e intensas, se
cristalizam em padrdes motivacionais, sob a forma de necessidades neurdticas, que
sdo: necessidade de afeicdo e aprovacdo; de restringir a vida a estritos limites de
poder; de explorar outras pessoas; de prestigio; de autossuficiéncia e independéncia;

de perfeicéo, dentre outras.

Campos (1997, p.95), usando de critério similar e apreciando a evolucdo
geral dos motivos, cita Maslow e propde uma hierarquizacdo das necessidades, da

seguinte forma:

a) Necessidades bioldgicas ou primarias: sede, fome, exercicio,

repouso, sexo.

b) Necessidade de seguranca: protecdo contra violéncia,

dificuldades econdmicas, fatos que produzem emocdes desagradaveis.

c) Necessidade de afeicdo: necessidade de pertencer a um grupo,

de ser amistosamente acolhido no meio social.

d) Necessidade de autoestima: desenvolvimento da capacidade de
realizar, de manter o seu “status”, de receber aprovagao e reconhecimento dos

membros de seu proprio grupo.

e) Necessidade de autorrealizacdo: necessidade de realizar coisas
gue desenvolvam as capacidades e aptiddes de maneira construtiva, com

sentido de previséo.

Para refletir sobre a hierarquizacdo dos motivos e a sua predominancia
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através das idades, Campos (1997), destaca uma crescente tomada de consciéncia dos
motivos de acdo individual pelo préprio sujeito. Isso o leva a dissertar sobre a
motivacao consciente e inconsciente. Para ele, a motivacao inconsciente é aquela em
que os motivos ndo sdo percebidos como tais pela pessoa. A motivagdo consciente é
aquela que mascara impulsées ou mecanismos de defesa emocional e 0os motivos sdo

assim percebidos.

Todas essas classificacbes aqui destacadas pelo autor sdo Uteis para
estudos de motivacao escolar, especialmente na motivacdo do professor para com o
processo de mudanca. Vale lembrar, aqui, que gracas as contribuicdes de Freud e seus
seguidores € possivel apontar a motivacdo como a chave para a compreensdao do
comportamento humano; atribuir importdncia ao aspecto inconsciente da

personalidade e explicar as diferencas individuais.

Para Perrenoud (2001), boa parte das praticas pedagdgicas tem a Unica
funcdo de dar prazer ao professor, principalmente quando trata de assuntos que ele
gosta; como fazer um curso de aperfeicoamento e participar de reunides pedagogicas
e sociais. No entanto, ndo existe prazer em seu sentido amplo. O autor ainda
questiona como esperar que 0s professores suscitem o prazer de aprender, se eles
mesmos se entediam ou se sentam mal com muitas coisas que fazem; reclamam
sempre da falta do tempo; do rigor do planejamento; da determinacdo dos objetivos;

da regulacdo, etc.

Ao analisar a influéncia da figura do professor na motivacdo dos alunos,
Fita (1999) postula:

Se um professor ndo estd motivado, se ndo exerce de forma
satisfatoria sua profissdo, € muito dificil que seja capaz de
comunicar a seus alunos entusiasmo, interesse pelas tarefas
escolares; é, definitivamente, muito dificil que seja capaz de
motiva-los (p.88).

Fita ressalta, ainda, a importancia e a urgéncia da valorizagéo do oficio do

professor pelos governantes, pela sociedade e pelos pais, destacando que, “caso
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contrario, encontraremos professores cada vez mais desmotivados que ndo serdo
psicologicamente capazes sequer de abordar o problema da motivagdo de seus
alunos” (1999.p.90).

Quanto a esse aspecto, Campos (1997) ressalta que a medida da
motivacdo afigura-se como um problema de extrema importancia pratica nos mais
variados campos da atividade humana e, sobretudo, na escola, na figura do professor,
haja vista que para muitos alunos a maior fonte de motivacao é ter um bom professor

na sala de aula.

Tendo como base que o conhecimento da motivacao € a chave do controle
do comportamento humano, torna-se de extrema importancia considerar a intensidade
dos motivos, para o seu eficiente controle, tendo em vista as diferencas individuais.

Como afirma o autor:

Sera da maxima valia para o professor saber que, em determinadas
circunstancias, alguns motivos adquirem predominancia sobre os
outros, de modo a orientar o educando para certos objetivos; que
certos motivos sdo mais intensos em individuos com determinado
tipo de personalidade; que individuos diferentes podem realizar a
mesma atividade, animados por motivos diferentes (Campos, 1997,
p. 102).

Nessa perspectiva, € importante que o professor, tendo o conhecimento de
que na determinacdo das acOes diarias dos alunos pode haver alteragdes de seus
mecanismos inconscientes, leve em consideracdo, na sua pratica pedagogica diria, a

realidade subjetiva do educando no seu processo de aprendizagem.

Assim, ao definir os objetivos da aprendizagem, o professor para motivar
0 seu aluno, segundo Tapia (1999), deve “saber de que modo nossos padroes de
atuacdo podem contribuir para criar ambientes capazes de conseguir que os alunos

se interessem e se esforcem por aprender (...)” (p.14).
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No entanto, quando se acredita que a aprendizagem resulta de uma
simples repeticdo de fatos e fendmenos, ainda que imposta sob o uso autoritario do
poder pelo professor, o estudo e reflexdo da motivacdo sera totalmente sem

significacdo para o educador.

Mas, considerando que atualmente a aprendizagem é um processo de
atividade pessoal, reflexiva, dialdgica e sistematica, que depende do acionamento de
todas as possibilidades do aluno, sob a orientacdo do professor, o estudo e

compreensdo da importancia da motivacéo é essencial. Assim:

A atividade como modificacdo do comportamento, que tenda a
perdurar, integrando-se em todo o sistema de ajustamento
individual, apenas se d& quando satisfaca a motivos individuais,
que evidentemente impulsionam o individuo a atividade necessaria
para aprender (Campos, 1997, p.104).

Para a autora, qualquer tipo de aprendizagem, seja a motora ou a do tipo
que envolve a compreensdo de relagbes e conceitos, ou mesmo a que envolve a
apreensdo de valores s6 acontece através das atividades realizadas pelos alunos. Para

tanto, esses alunos necessitam de motivos que despertem neles o desejo para a agéo.

Isso ocorre porque a aprendizagem sistematica da cultura e do saber
cientifico, como postula Campos (1997), ndo é um divertimento para o aluno, pois €
uma atividade eminentemente pessoal, intensa, persistente e de carater reflexivo, que
exige dele: tempo consideravel; atencdo e esforco sobre novos campos de observacéo,
de estudo e de atividade; autodisciplina, com o sacrificio de outros prazeres e
satisfacOes imediatas, para dedicar-se aos estudos e cumprir as tarefas exigidas; e
perseveranga nos estudos, nos trabalhos escolares, até adquirir o dominio do

conteddo, em termos de utilidade real para a vida.

Ao tomar como base as exposi¢coes de Campos, ndo basta ao professor
explicar bem a matéria e exigir que o aluno aprenda. E necessario, sistematicamente,

motivar o aluno para o seu aprendizado, despertar a atencdo, criar nele interesse pelos
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estudos, estimular seu desejo de conseguir resultados progressivos, cultivar o

interesse, 0 gosto pelo trabalho escolar e muito mais.

Também Tapia e Fita (1999) apresentam algumas propostas para motivar
os alunos a aprendizagem escolar, dentre elas destacam-se: criar na sala de aula um
clima agradavel e feliz, em que se ressaltem os acertos como projeto de
desenvolvimento pessoal, por meio de uma metodologia ativa; propiciar um ambiente
afetivo que favoreca o aumento da autoestima nos alunos; organizar o0 espaco e 0S
elementos da sala de aula de maneira que favorecam a interacdo e a motivacao;
aproveitar a interagdo cotidiana para modelar atitudes motivadoras, criar expectativas
positivas, negociar planos de trabalho e outorgar um grau notavel de autonomia,
favorecendo a criacdo da propria imagem; utilizar a avaliagdo como um meio de
analisar o processo educativo, reforcando acertos, corrigindo diferencas e marcando

novas metas.

Ao contribuir um pouco mais com essa reflexdo, Campos (1997) informa
que, infelizmente, diversas experiéncias educacionais tém mostrado que raros sdo 0s
alunos que se apresentam com as caracteristicas de aluno automotivado, sequioso por
aprender e extremamente interessado pelas novidades que os professores e disciplinas
Ihes podem oferecer. Apresenta dados da pesquisa do Grupo de Darmouth, chefiado
por Bender, na América do Norte, em que os alunos automotivados aparecem na

proporcdo de aproximadamente 5% apenas.

Quanto a importéncia da motivacdo na aprendizagem, Campos, afirma
que 0s motivos constituem o aspecto dindmico do processo educacional e representa
um dos pré-requisitos mais importantes da aprendizagem na escola, cabendo ao
professor, como orientador das atividades, ser o mediador entre 0s motivos

individuais dos alunos e os objetivos a serem alcancados.

No entanto, uma das grandes dificuldades por parte da escola, na figura
principalmente do professor, esta “na tarefa de diagnosticar os interesses e
necessidades dos alunos; na consideragdo das diferengcas individuais; na
organizacgao das atividades extracurriculares” (Campos, 1997.p.107), assim como,
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no atendimento a alunos portadores de necessidades especiais, nos problemas
especificos de aprendizagem e, até mesmo, na forma como conduz o processo de

avaliacdo.

Sobre o problema abordado, Campos (1997) afirma que a “compreensdo
e 0 uso adequado das técnicas motivadoras resultardo em interesse, concentragédo da

atengdo, atividade produtiva e atividade eficiente de uma classe” (p.108).

Em contrapartida, a autora postula que a falta de motivacdo conduz ao
aumento de tensdo emocional dos alunos, gera problemas disciplinares,

aborrecimento, fadiga e, em consequéncia, pouca ou nenhuma aprendizagem.

O professor que estiver disposto a dar um encaminhamento eficaz para
uma aprendizagem significativa aos seus alunos deve incentiva-los constantemente,
despertar neles o interesse e a atencdo pelos valores contidos nos contetdos, nas
atividades, além de criar o desejo de aprender, o0 gosto de estudar e a satisfacdo em

cumprir as tarefas exigidas.

Nessa perspectiva, Fita também colabora, afirmando que o professor deve

seguir metodologias ricas, variadas e motivadoras. Também postula que:

Em cada momento deveremos utilizar a metodologia que nos
pareca mais direta, mais eficaz ou mais enriquecedora e,
sobretudo, mais motivadora. Devemos combinar o trabalho
individual dos alunos com trabalhos em pequenos e grandes
grupos, a reflexdo individual com os debates (Fita, 1999.p.111).

Pois, afirma Campos, incentivar a aprendizagem “é propor situa¢oes
para deflagrar no psiquismo dos alunos as fontes de energia interior — 0s motivos,

que os levardo a aprender com empenho, entusiasmo e satisfacao” (1997, p. 112).

Entretanto, o professor pode preparar situacOes diferenciadas para
incentivar o aluno, sem conseguir a motivacdo desejada. Isso pode acontecer porque

para os alunos realizarem esse esforco de estudar e aprender, sera preciso que
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encontrem no que esta sendo ensinado significado, valores que deem sentido ao

esforgo e justifique, psicologicamente, o dispéndio de suas energias fisicas e mentais.

Pois, segundo Campos (1997):

A motivacdo é um processo interior, no individuo, que deflagra,
mantém e dirige o comportamento. (..) é um estado fisio-
psicolégico... um estado de tensdo energética, resultante da
atuacao de fortes motivos que o impelem a agir, com certo grau de
intensidade e empenho (p.112).

Assim sendo, a motivacdo € um impulso ou tendéncia que leva o aluno a
agir. Dessa forma, o significado da motivagdo decorre da necessidade, desejo, anseio
e interesse dos alunos. E ao despertar motivos, o professor provoca movimento e

reacGes em seus alunos em prol da obtencédo de objetivos satisfatorios.

Nesta perspectiva, pode-se afirmar que a falta de motivagdo em sala de
aula conduz para o aumento de tensdo emocional, problemas disciplinares,

aborrecimentos, fadiga e pouca aprendizagem dos alunos.

Assim, é necessario que o professor manipule incentivos permanentes
para “despertar o interesse e a aten¢do dos alunos pelos valores contidos na matéria
ensinada, criando, nos mesmos, o desejo de aprendé-la, o gosto de estuda-la e a

satisfagdo em cumprir as tarefas que a mesma exige” (Campos, 1997 p. 112).

Com esse incentivo permanente, o professor fazendo uso dos diversos
recursos de motivacao da aprendizagem na escola, como conhecer 0s Varios aspectos
ligados a vida do aluno; usar adequadamente recursos didaticos e diferentes
modalidades praticas de trabalho e cultivar o dinamismo e o entusiasmo pelo ensino,
despertara nos alunos o desejo e o interesse em redefinir ou em definir propriamente
0s rumos de sua agdo. E, consequentemente, ao voltar a sua atengédo para a atividade

produtiva e eficiente, resultara na melhoria da sua aprendizagem.
Campos (1997) contribui, ainda, afirmando que um dos principais fatores
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de motivacdo da aprendizagem é a personalidade do professor. “A aparéncia, a
naturalidade, o dinamismo, o entusiasmo pelo ensino, o bom humor, a cordialidade,
e muitos outros atributos do professor constituem importantes fatores de motivacéo

do aluno para a aprendizagem” (p.116).

Com todas essas caracteristicas e assumindo uma relagdo dialégica e um
posicionamento pedagogico claro e explicito, no seu planejamento e execucao, 0
professor compreendera melhor também a finalidade da pratica avaliativa que esta a

servico da aprendizagem, visando a promocéao moral e intelectual dos alunos.

E assim, o professor passa a ser, como sugere Hoffmann (2001), um
educador investigador, esclarecedor e organizador de experiéncias significativas de
aprendizagem. Investigando o processo de ensino/aprendizagem, ele redefine o
sentido da prética avaliativa, refina seus sentidos e exercita diversos conhecimentos,

com o objetivo de agir conforme as necessidades de seus alunos.

Dessa forma, as relagfes sociais do professor com seus alunos, o sistema
de provas e as tradicdes de severidade, ou ndo, ao avaliar os trabalhos, exercem
influéncia de motivos de seguranga, incentivando, inibindo ou desorganizando

atitudes favoraveis a aprendizagem.

CAPITULO IV
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UM BREVE OLHAR: ESCUTANDO PROFESSORES E
ALUNOS

IV.1- Abordagem metodoldgica

Para compreender a influéncia da préatica avaliativa no desenvolvimento
do processo ensino-aprendizagem, foi necessario desenvolver uma investigacdo no
ambito escolar, buscando constatar se, nas relagcdes entre alunos e professores, nos
momentos de avaliagdo, ha predominancia do prazer ou abuso do poder nas relagdes
entre alunos e professores, nos momentos de avaliacdo. Foi necessario, ainda,
identificar alguns desvios de comportamento, aprendizagem e de conduta dos alunos

em detrimento de uma avaliacdo arbitréria.

Tornou-se necessario desenvolver este estudo a partir da realizacdo de
uma pesquisa bibliografica, embasada em autores, como: Luckesi, Perrenoud, Furlani,
Foucault, Horney, Laplanche, Fromm, Kehl e Campos, ja que 0s seus escritos
constituem importantes informacdes nos pontos que existem lacunas de

conhecimentos.

Além da pesquisa bibliogréafica, foi realizada uma pesquisa de campo e
uma pesquisa participante, desenvolvida numa abordagem quantitativa e qualitativa
interpretativa. Tais pesquisas permitiram uma reflexdo e um novo olhar para a préatica
docente, bem como apresentacdes de propostas de a¢des pedagogicas significativas no
processo de avaliacdo dos professores dos ultimos anos do Ensino Fundamental da E.

E. Antbnio Canela, em Montes Claros-MG.

Esta pesquisa € classificada como exploratéria e teve como objetivo
principal o aprimoramento de ideias. Seu planejamento foi bastante flexivel,
possibilitando apresentar consideracdes acerca dos mais variados aspectos relativos

ao fato estudado.

O metodo utilizado foi o exploratorio, importante método, pois

possibilitou, a partir dos dados coletados e estudos direcionados, conhecer melhor o
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fendmeno da Avaliacdo de Aprendizagem, quando o conhecimento sobre o tema e
familiaridade com o mesmo eram insuficientes. No estudo das estratégias
metodologicas utilizadas pelos professores na pratica avaliativa, foi possivel
compreender como os professores percebem o aluno ao avalia-lo e como esses alunos

se sentem e reagem diante das dificuldades encontradas ao serem avaliados.

IV.2- Procedimento de pesquisa

Para a coleta de dados, foi utilizada a técnica da entrevista estruturada e
observagao espontanea — observacéo direta e indireta —, 0 que oportunizou, durante a
pesquisa, verificar atitudes, condutas e praticas pedagdgicas, favorecendo a obtencgédo

de dados relevantes e significativos.

A observacao espontanea e informal feita por este pesquisador ocorreu, no
periodo de 2005 a 2008, a partir das experiéncias do seu trabalho e serdo
apresentadas, no capitulo 1V, em forma de relatério, destacando principalmente os
fatos relacionados as relacdes estabelecidas entre professores e alunos no processo da

avaliacdo da aprendizagem.

Para a obtencdo de dados, a partir da entrevista estruturada, foi elaborado
previamente pelo pesquisador um questionario, com 05 (cinco) questdes fechadas,
aplicado a 38 alunos, do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, em um universo de 378
alunos, bem com a 21% dos professores dos respectivos alunos, todos escolhidos por

adesao.

Dos professores que responderam ao questionario, 100% sao graduados
em Licenciatura Plena, sendo que apenas 25% deles fizeram especializa¢do na area.
Quanto ao tempo de experiéncia no magistério, 38% possuem de 16 a 20 anos; 38%
tém mais de 20 anos de servico e apenas 12% possuem entre 6 a 10 anos e entre 11 e

15 anos de tempo de servigo no magistério.
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A entrevista aconteceu no més de Junho de 2009 e teve uma boa aceitacdo
por parte dos professores e alunos, ja que eles ndo demonstraram nenhum tipo de
resisténcia a aplicacdo da entrevista. Todos os dados coletados na pesquisa de campo
foram organizados, tabulados, analisados e, aqui, apresentados em forma de relatério
e graficos, tendo como referéncia as contribui¢es dos teodricos apresentados nos

capitulos I, 1l e 111.

IV.3- Apresentacao e analise de dados

No questionario destinado aos professores, a primeira questdo solicita a
apresentacdo do procedimento de avaliacdo que utilizam com maior frequéncia na

sua pratica diaria. Ver Grafico 1.

Avaliagao freqiientemente utilizada pelos professores

70,0% 62,5%
60,0%
50,0% M Avaliagdo Classificatéria
40,0% 27,07 B Avaliagdo Diagndstica
30.0% M Avaliagdo Formativa
y (]
O Auto-avaliagdo

20,0%
10,0%

0,0% 0,0%

— P

0,0%

Percentuais

Graéfico 1 — Fonte: Pesquisa direta - junho/2009

Analisando o gréafico acima, nota-se que 62,5% dos professores

entrevistados registraram que utilizam a avaliacdo diagndstica e 37,5% fazem uso da
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avaliacdo formativa. Nenhum registro foi feito quanto a avaliacdo classificatoria e a

autoavaliagao.

Os dados apresentados mostram que os professores estdo preocupados em
investigar o nivel de desenvolvimento do aluno ao utilizarem a avaliacdo diagndstica
e formativa, uma vez que a funcdo da avalia¢do diagnostica, como postula Luckesi, €
possibilitar ao professor condi¢cGes de compreensdo do estdgio em que o aluno se
encontra, tendo em vista trabalhar para que o mesmo avance o nivel de aprendizagem,
sem o recurso da punicdo. Ja a avaliacdo formativa, como afirma Perrenoud, permite
ao professor identificar os avancos e as dificuldades dos alunos para dar continuidade
ao processo, fazendo as mediacBes necessarias para que as aprendizagens acontegam.

Esses tipos de avaliacdo destacados pelos professores ndao tém como
objetivo classificar ou selecionar os alunos, mas interpretar e compreender 0s seus
processos e promover acdes que os ajudem a avancar o nivel de desenvolvimento.
Sendo assim, a avaliagdo formativa nd&o comporta registro de natureza
quantitativa/notas ou mesmo conceitos, que sao insuficientes para revelar tais

processos.

No entanto, o que se observa no interior da escola sdo professores
fazendo uso da avaliacdo classificatdria, atribuindo conceitos e notas. Do ponto de
vista pedagogico, o aluno é classificado como 6timo, bom, regular e fraco. Assim, o
julgamento de valor, que teria a funcdo de possibilitar uma tomada de decisdo,
segundo Luckesi, passa a ter a funcdo de classificar um individuo histérico num
padrédo definitivamente determinado e torna a avaliacdo um instrumento autoritario e

frenador do desenvolvimento dos alunos.

Prosseguindo a entrevista, perguntado o que é avaliar na concepgdo dos
professores, 12,5%, ainda seguindo uma avaliagdo classificatoria, informaram que
avaliar é aplicar provas para conhecer o que o aluno aprendeu ou ndo e utilizar esse
resultado como instrumento de poder e controle sob a aprendizagem dos alunos.
87,5% afirmam que avaliar é investigar e compreender o nivel de desenvolvimento

dos alunos, tendo em vista trabalhar e orienta-los para que saiam do estagio em que se
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encontram e avancem o nivel de aprendizagem. Nenhum professor escolheu a opgéo
que afirma que avaliar € medir o nivel de conhecimento dos alunos, tendo em vista
aprova-los ou reprova-los no final do ano ou utilizar seus resultados para o

disciplinamento social dos alunos.

Pode-se refletir, ao observar as respostas dos entrevistados, que, mesmo
grande parte dos professores afirmando que utilizam a avaliacdo para identificar as
dificuldades e desenvolvimento dos alunos, com o objetivo de planejar estratégias
diferenciadas e avancar o nivel de aprendizagem, ainda existem professores que
utilizam as provas no dia a dia da prética didria, como um instrumento de
disciplinamento, poder e controle, confirmando, mais uma vez, 0 uso de uma

avaliacdo arbitraria.

Ao questionar os professores sobre a forma como percebem os alunos ao

avalia-los. Ver Gréfico 2.

Como o Professor considera o aluno ao avaliar
40,0% 37,5% 37,5%
35,0% . .
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Grafico 2 - Fonte: Pesquisa direta - junho/2009

Observando o grafico acima, observa-se que nenhum professor considera
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0 aluno como um ser passivo e receptivo que acolhe todas as suas sugestoes; 37,5%
consideram o aluno como um ser Unico, participante, com diferente historia de vida,
desejos, emocgdes e que tem direito de opinar sobre o processo de avaliacdo e
aprendizagem. Apenas 25% acreditam que o aluno é um individuo que tem potencial

e é capaz de construir o seu proprio conhecimento.

Os dados da pesquisa apontam que mesmo ndo considerando o aluno um
ser passivo e receptivo, muitos professores ndo acreditam no seu potencial. Isso fica
evidente que muitos educadores ndo trabalham corretamente com a proposta de
avaliacdo diagnostica e formativa, pois o sentido dessas avalia¢des € fazer com que o
aluno véa adquirindo destreza, relacionada com aprender a aprender e permitir que sua
autonomia e confianca crescam, cada vez mais, no ato da aprendizagem. E como
afirma Zabala, considerar o aluno sempre capaz ¢ uma maneira de tornar 0 processo

de aprendizagem mais estimulante.

Ao questionar os professores quanto a reacdo mais comum dos alunos no
momento da realizacdo de uma prova escrita, 62,5% afirmaram que os alunos
recebem a prova com entusiasmo e demonstram o desejo de resolvé-la, e 37,5%
registraram que os alunos ficam agitados, com medo e nervosos, com o rigor do
momento. Segundo as informacdes dos professores, nenhum aluno se recusa a fazer a

prova, ou rasura e rasga a prova como forma de demonstrar a insatisfacao.

Mesmo os alunos ndo demonstrando um comportamento subversivo
diante da avaliacdo, muitos ficam agitados, nervosos e com medo, 0 que pode
produzir sintomas neuroticos. Assim, para muitos alunos, a prova é acatada com
entusiasmo e desejo de vencer desafios; para outros, &€ sintoma de fracasso. A
avaliacdo para o professor, nesse aspecto, mostra-se em termos de fenémeno, como

forca e coacdo sobre os alunos.

As atitudes ameacgadoras do professor, no momento da avaliacdo na
escola, empregada por diversas vezes sobre os alunos, garantem o medo, a ansiedade
e a vergonha, regularmente. A postura corporal de defesa do aluno, manifestada pela
palidez, rigidez do corpo, pela dificuldade de respirar quando vigiado, na expectativa
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de ser o préximo a ser chamado a atencdo, € uma expressao clara da tensdo que
prevalece no momento da avaliacdo, 0 que mantém permanentemente o medo,

podendo gerar traumas as vezes irreversiveis nas criangas e adolescentes.

Para mudar o rigor no momento da avaliacao, ha de se buscarem esforgos
entre os professores e se encontrarem meios mais eficazes para tornar a avaliagdo um
instrumento de libertagio humana; e, como isso, projetar o aluno para a vida,

considerando-o como ser humano capaz, pensante e desejante.

Ao solicitar o professor para relatar a sua atitude diante de um aluno que

apresenta um resultado insatisfatorio em uma avaliacdo. Ver Gréfico 3.

Atitude dos professores com alunos que apresentam resultados
insatisfatorios em uma avaliacao
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Gréfico 3 - Fonte: Pesquisa direta - junho/2009

Ao analisar o grafico acima, nota-se que 75% dos professores retomam, de
outra foram, o contetdo que o aluno nao aprendeu e o estimula a aprendizagem. 25%
dos professores afirmam que respeitam as dificuldades do discente, assistindo-lhe

individualmente.
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Apesar de nenhum professor ter afirmado censurar, punir e humilhar o
aluno em sala de aula, expondo as suas dificuldades, ou iniciar outro contetdo sem
permitir que o estudante refaca seu aprendizado, ainda observa-se na escola a
pedagogia no modelo conservador, em que o professor utiliza a avaliacdo de forma
autoritaria, realizando um controle ndo s6 de condutas cognitivas, mas também

sociais.

Felizmente, boa parte dos professores ja utiliza a avaliacdo como pratica
de transformacdo social, buscam a superacdo do autoritarismo e estabelecem a

autonomia dos alunos, tendo em vista a participacdo democratica de todos.

No questionario destinado aos alunos, quando perguntado o que 0s
professores utilizam para avaliar a aprendizagem, 5,3% dos entrevistados
responderam que os professores utilizam somente prova escrita; 18,4% dos alunos
informaram que os professores fazem uso de trabalhos e provas; 76,3% afirmam que
todas as atividades realizadas por eles séo avaliadas pelo professor; e nenhum aluno
fez a opcdo somente por trabalhos individuais ou em equipes. Se os alunos
confirmam que sdo avaliados em todas as atividades, implica que a avaliacdo
utilizada pelos professores valoriza todos os aspectos dos alunos. Esse resultado
confirma a pesquisa feita com os professores quando afirmaram que utilizam a
avaliacdo diagnostica e formativa. No entanto, ainda ha professores que fazem uso
apenas da prova escrita, ou apenas de trabalhos e provas, caracterizando o modelo

tradicional de avaliacdo, que apenas classifica e registra resultados.

Ao analisar os resultados da pesquisa e estabelecendo uma relacdo da
avaliacdo com a concepcao de educacéo, reporto a Vasconcellos quando postula que
a avaliacéo tanto serve para atribuir nota, registrar, cumprir a lei, classificar, mostrar
autoridade, conseguir siléncio em sala de aula, selecionar os melhores, discriminar,
marginalizar, disciplinar, rotular, eximir-se de culpa, achar os culpados, como serve,
também, para diagnosticar, investigar, tomar decisbes, acompanhar o processo de
constru¢do do conhecimento do aluno, estabelecer didlogo entre professor/aluno,

favorecendo um contexto de aprendizagem significativa.
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Sendo solicitados, os alunos responderam sobre sua reacdo quando o

professor apresenta uma prova escrita que eles ndo sabem resolver. Veja Gréfico 4.

Reacao dos alunos quando recebem uma prova que nao sabem
respondé-la
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Gréfico 4 - Fonte: Pesquisa direta - junho/2009

Em anélise aos resultados apresentados no grafico, pode-se confirmar a
forca adestradora e disciplinadora que os professores podem conseguir junto aos
alunos, utilizando a prova escrita. Observa-se que, mesmo nada sabendo 95% dos
alunos recebem a prova e tentam resolvé-la, sem nenhum questionamento. Apenas
5% tiveram a coragem de assumir que ficam com medo, ansiosos e agitados, sem
conseguir pensar. Como foi constatado também, nenhum aluno se recusa a fazer a

prova, ou rasuram e rasgam como forma de mostrar a insatisfacao.

Esse comportamento dos alunos é confirmado na fala de Luckesi, quando
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postula que instrumentos de avaliacdo, principalmente as provas, apesar de tantos
estudos e pesquisas, sdo, ainda hoje, bastante utilizadas para regular as aprendizagens

e as relacOes de autoridade, promocao e reprovacdo, controle e poder.

Em observacdo constante na escola, foi possivel verificar que muitos
professores, ao usar e abusar do poder que lhe é constituido utilizam as provas como
fator negativo de motivagdo ou utilizam a avaliagdo como disciplinamento social. E
comum ouvir “Fiquem quietos, prestem muita atencdo! O dia da prova vem ai, e
quero ver o que acontece.” Ou ainda “Fiquem calados! Na prova vai cair esta
matéria”.

Com relacdo a esse aspecto, Luckesi informa que € muito comum 0s
professores, com o uso arbitrario do poder, utilizarem dos momentos de avaliacéo
para ameacas e 0 veredicto da avaliacdo, caso haja indisciplina na sala - o que nédo
tem qualquer relagho com o significado da aprendizagem, mas com a
disciplinarizacdo dos alunos através da imposicdo, castigo psicolégico, violéncia

simbolica que gera medo, ansiedade e angustia.

Ao serem questionados sobre o que sentem quando ndo se saem bem em

uma avaliacdo, o resultado € o que registra o Gréfico 5.
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Grafico 5 - Fonte: Pesquisa direta - Junho/2009
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Observando o gréfico acima, ficam nitidos que 8% dos alunos pouco se
importam com os resultados das avaliagOes, 10% ficam nervosos e tristes, e 82% dos
alunos sentem desejos de superacdo, aumentando a vontade de estudar mais para
conseguir vencer suas dificuldades. Nenhum aluno sente vontade de desistir da

escola.

Esses dados apontam que, mesmo conscientes do fracasso na avaliacao,
os alunos sentem-se motivados por uma necessidade, de aprovacao talvez, ou de um
desejo de vencer as barreiras e aprender, pois, segundo Campos (1997), o motivo
envolve as necessidades ou desejos existentes no individuo, que ligados a uma
intengdo de atingir um objetivo adequado, arremessa, induz e estimula o individuo a

agir em determinada direcé&o.

No entanto, na pratica diaria, 0 que mais se observa € a insatisfacdo dos
alunos diante de uma avaliacdo negativa. Reclamam da pratica dos professores em
sala de aula, do modelo de questdes descolados do contetdo estudado, questdes
elaboradas com um nivel de complexidade maior do que o trabalhado e uso de
linguagem incompreensivel. E, nesse aspecto, o erro é sempre tomado como forma de
castigo, tornando as fragilidades dos alunos visiveis a todos, 0 que deixa marcas
profundas de excluséo social e de impoténcia intelectual.

Ao serem questionados sobre as atitudes dos professores quando
percebem que o estudante ndo estd aprendendo, 84% responderam que os docentes
acreditam na capacidade do aluno e retomam, de outra forma, o conteldo,
estimulando a aprendizagem. Esses dados confirmam a pesquisa realizada com os
professores, quando 75% registraram ter essa atitude diante de um resultado
insatisfatorio dos alunos, em uma avaliagdo. Isso revela que os professores estdo
colocando a avaliagéo a servigo da aprendizagem e da formagéo do aluno. Dentre os
entrevistados 11% afirmam que os professores respeitam as dificuldades encontradas
pelo estudante, assistindo-o individualmente, Todavia, 5% informam que os

professores iniciam outro conteddo sem permitir que o aluno refaga seu aprendizado.
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Contradizendo as afirmativas dos alunos, nenhum professor registrou esse item, e
dentre os entrevistados, nenhum aluno informou que o professor briga, censura, pune

e humilha o aluno na sala, expondo as suas dificuldades.

Quando solicitados para informarem o que o professor costuma fazer apos

corrigir uma prova escrita, registraram o que se vé no Grafico 06:
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Gréfico 6 - Fonte: Pesquisa direta - Junho/2009

Quanto a agdo dos professores apds a correcdo das provas escritas, como
podem ser verificados no grafico, os alunos informou que 29% dos professores
devolvem as provas para os alunos levarem para casa, apés o registro da nota no
diario, 58% entregam as provas para os alunos e analisam todas as questdes,
discutindo os acertos e 0s erros; 13% permitem que o aluno refaga a sua prova apos a
analise dos erros; e nenhum aluno registrou que o professor nunca devolve a prova

para eles.
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Com relagdo aos dados apresentados, fica evidente que alguns professores
ainda utilizam as prova como um instrumento de classificacdo do aluno para fins de
promocao ou reprovacao, pois, apos o registro no diario, simplesmente devolvem as
provas sem nenhum comentario ou sem permitir a construcdo da aprendizagem dos

alunos a partir da analise dos erros.

Mas os dados também comprovam que muitos professores ja fazem uso
de uma avaliacdo a favor das aprendizagens dos alunos. Fica evidente que a avaliacdo
¢ um momento impar para que os alunos e professores possam conhecer suas
limitagOes e necessidades. Permite ao aluno conhecer seu modo de ser e de pensar 0
mundo, seus erros e sucessos. Permite, também, aos professores identificar os
progressos e as dificuldades dos alunos, e fazer as mediacBes necessarias para que as
aprendizagens acontecam. Vale ressaltar aqui que a avaliacdo ndo deve ser seletiva, e
sim, orientadora e integral. N&do visa eliminar o aluno, mas orientar o processo de

ensinar e aprender.
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CONSIDERACOES FINAIS

A avaliacdo da aprendizagem escolar tem sido durante anos, objeto de
reflexdo e andlise critica por muitos tedricos e educadores. 1sso se deve ao fato de
que a avaliacdo, ao longo da historia da educagdo, vem sendo arbitrariamente
utilizada por muitos professores como mecanismo de puni¢do, exclusdo e de
classificacdo, geradora de traumas profundos, por falta de um autentico calor humano
e afeicdo, com consequéncias, as vezes, irreversiveis no processo de desenvolvimento
dos alunos, tais como: regressdo, isolamento, repressdo, ansiedade, medo e, até
mesmo, desvios de conduta, como agressividade, angustia, sentimento de

inferioridade, sentimento de culpa, necessidade neurética de afeicdo, dentre outros.

Ao fazer uma breve andlise da importancia do calor humano e do afeto na
vida do ser humano e dos efeitos patogénicos que pode provocar um acontecimento
muito violento na organizacdo psiquica do educando, pode-se considerar que a
principal razdo de o aluno nédo receber carinho, amor e afeto, para evitar perturbacdes
duradouras, esta associada a propria incapacidade dos pais e professores de

oferecerem tais sentimentos, devido as suas proprias neuroses.

Pode-se considerar com isso, que atitudes de determinados professores
como repreensdes injustas, rejeicfes desdenhosas e interferéncias constantes nos
desejos dos alunos tiram o prazer de suas iniciativas e despertam a hostilidade. A
competéncia profissional duvidosa dos educadores e o modelo institucional
autoritario, absorvido na realidade psiquica do aluno ainda em formacgdo — sujeito

fragil e carente — compdem atualmente o retrato da educacéo.

Ao pesquisar e refletir sobre a avaliacdo de aprendizagem no contexto
educacional, foi possivel analisar a influéncia da prética avaliativa no

desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem, fonte de intenso prazer para
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alguns e sofrimento necessario para outros.

Ensinar e aprender s&o formas complexas de atividade humana. Quando
algo vem de encontro a uma necessidade ou a um desejo, torna prazeroso. Caso
contrario, pode ser vivido como uma invasdo, como algo que ndo pertence ao sujeito.
No momento em que o ato de aprender torna-se um gesto de sujei¢éo, ou seja, é feito
porque tem que se submeter a alguém, h& pouco espago para o prazer. E, quando a

aprendizagem é reduzida a provas e notas, o prazer de aprender desaparece.

Sempre que se propde ensinar e aprender, uma corrente de elos de
afetividade vai se formando, e o cumprimento das atividades passa a fazer sentido.
Sem vinculos afetivos, a aprendizagem significativa ndo ocorre. Ensinar bem é criar
vinculos. A aprendizagem melhora quando se tem um bom relacionamento, e isso

inclui acreditar na capacidade do aluno.

Com essa analise, fica evidente que as questdes que envolvem a avaliacdo
escolar, no registro narcisico, tanto no que diz respeito as relacfes, quanto as suas
consequéncias — orientacdo, selecdo, classificacdo, exclusdao — sdo demasiadamente
abrangentes para qualquer sistema de ensino. Enquanto alguns professores fazem uso
da avaliagcdo, como um instrumento autoritario e frenador do desenvolvimento dos
alunos, outros estdo sempre a denunciar a severidade, a arbitrariedade, a incoeréncia

ou a falta de transparéncia nos procedimentos ou nos critérios de avaliar.

E necessaria, urgentemente, uma tomada de consciéncia e uma profunda
reflexdo de todos os educadores a respeito dessa compreensdo equivocada de
avaliacdo como julgamento de resultados, pois esse modelo de avaliagdo punitiva e
classificatdria interfere no desempenho do aluno, provoca desinteresse, fazendo-o

sentir-se ameacado pela figura torturante do professor.

Contrapondo ao modelo de avaliagdo classificatoria, que vem
transformando-se numa perigosa pratica educativa, toda instituicdo educacional deve
fazer uso da avaliagdo diagnostica e formativa. S&o recursos indispensaveis para uma

caminhada segura e bem sucedida, uma vez que possibilita ao educador e educando
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detectarem, ao longo do processo de aprendizagem, suas falhas, dificuldades e
diferencas, a tempo de redirecionarem os meios, as estratégias e procedimentos na

direcdo desejada, distante de censuras, repressdes e punicoes.

A partir das leituras e observacdes feitas durante o tempo de pesquisa, é
possivel afirmar que a avaliacdo é sempre uma atividade voltada para cada individuo
de maneira especifica, porque cada ser é Unico, com diferente historia de vida,

desejos, emogoes...

E, em sua peculiaridade, cada educando apresenta uma realidade escolar,
por isso precisa ser respeitado e bem encaminhado no seu aprendizado. Para tanto, é
necessario que se estabeleca um processo interativo entre educandos e educadores,

que se acatem as sugestdes dos alunos e se considere o desejo de cada um.

Nessa relacdo responsavel, a representacao social da escola democratica é
construida, a partir da negacdo do controle; e a sala de aula (desafiadora, espaco de
desejo, de negociagdo ou resisténcia) passa a ser um espago de construcdo cotidiana,

onde professores e alunos interagem mediados pelo conhecimento.

Nesse processo, é importante que o educador tenha um amplo dominio dos
contetdos que serdo ensinados, possua um conhecimento pedagdgico e, acima de
tudo, um profundo saber das rela¢cdes humanas, pois o0 processo ensino-aprendizagem,
acima de métodos e técnicas, interage pessoas de diferentes formacdes, afetos e

caréncias.

Assim, a qualidade do processo educativo esta fundamentalmente ligada a
relacdo professor-aluno, pois € no interior da sala de aula que as diversas reacdes da
personalidade do professor e do aluno se manifestam e as diferentes demonstragdes
de agressividade e de poder aparecem. Um educador neurdtico e infeliz compromete
todo o processo de aprendizagem, uma vez que, a relacdo que se estabelece entre o
professor e o aluno deve ser uma relagdo afetiva, de transferéncia e ndo de

dominacéo.

O poder ndo é considerado como algo que o individuo cede a um
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soberano, mas sim como uma relagdo de forgas. Ao ser relacdo, o poder estd em todas
as partes, inclusive na sala de aula, e pode ser considerado como a capacidade ou
possibilidade de agir e de produzir efeitos desejados sobre individuos ou grupos

humanos.

Na escola, o poder supde dois pdlos, o de quem exerce o poder e o daquele
sobre o qual o poder é exercido. Nesse sentido, o poder € uma relagdo ou um conjunto

de relacdes que permite individuos ou grupos, interferirem nas atividades de outros.

O professor, através dos processos inconscientes, pode relacionar-se com
0 seu aluno através da dominagdo ou submissdo. O abuso da autoridade, a
permissividade, o paternalismo, a indiferenca sdo ingredientes de um educador

despreparado e sofredor.

Se essas representacbes o modelam como narcisico, esse professor,
desprovido de sentimento de amor, sera incapaz de amar o seu aluno e negara
qualquer sentimento de empatia, impedindo-o de encontrar seu principio de prazer no
recinto de sala de aula. Assim, o aluno, dominado pelo principio da realidade, passa a
transgredir todas as normas, uma vez que vai a escola com a finalidade principal de

encontrar 0 seu espaco de prazer.

Contrapondo as representacfes narcisicas anteriores, o professor, através
de um vinculo pessoal afetivo proporciona ao aluno a busca do sentido de realidade.
Sentido direcionado por uma relacdo de prazer e significado com o objeto de
conhecimento. Deixa de ser o mestre autoritario e passa a ser o mediador que articula
0 processo educacional sem, com isso, levar o aluno a ser dominado precocemente

pelo principio da realidade.

A partir das leituras e reflexdes, foi possivel analisar as relagbes que se
estabelecem no interior da sala de aula entre o professor e aluno e perceber a
importancia de o professor ocupar o lugar da autoridade nesse ambiente, uma vez que
a autoridade ¢é o lugar do pai. Querendo ou ndo, a escola é um lugar afetivo, onde

cabe 0 amor e o0 6dio. Portanto, é importante que o professor tenha atravessado seus
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conflitos edipianos com tranquilidade, sem fixagOes, tornado um adulto com
capacidade de ser feliz e produtivo. Sé assim, transitard com bom senso no lugar do

poder.

Fica nitido o fato de que muitos educadores ndo possuem estrutura para
aceitarem a demanda de amor e 6dio que se projeta na sua figura, no processo de
transferéncia. Com isso, sucessivos erros comprometem o relacionamento
professor/aluno. Com isso fica facil identificar no interior da escola a angustia, a
partir de uma série de experiéncias traumatizantes como a perda da autoridade do
professor, falta de limites de leis, ordem e organizacdo e ainda, a distribuicdo de
alunos aos professores sem levar em conta o objeto de desejo. E possivel observar,
ainda, que, na sala de aula, ha sempre a constatacdo da falta: falta de afeto, falta de
desejo, falta de dialogo... Dentre tantas faltas, a falta de autoridade do professor pode

gerar abuso de poder, permissividade ou indiferenca em ambas as partes.

E nesse campo de relagdes entre professores e alunos, dentro do processo
ensino-aprendizagem, ndo deve existir dominadores e dominados, vencedores e
vencidos. Deve-se existir apenas seres humanos que tem desejos e que se respeitam
numa condicdo de igualdade e valorizagdo mutua. No entanto, no espacgo escolar,
mesmo o professor ndo fazendo uso de uma moral hipdcrita e rigida, muitos alunos
sdo motivados pelo desejo de destruir e sentem prazer no ato de destruicdo. Trata-se
de alunos com intenso desejo de provocar, controlar, lesar, humilhar colegas e

professores.

E, para esse aluno em especial, que provoca, humilha, a escola traz
consigo uma maneira especifica de punir tudo que esta inadequado a regra ou tudo
que se afasta dela. Funciona como repressora, de toda uma micropenalidade do tempo
(atrasos, auséncias); da atividade (falta de zelo, negligéncia); da maneira de ser
(grosseria, desobediéncia, agressividade); dos discursos (tagarelice, insoléncia); do
corpo (atitudes indesejaveis, gestos obscenos) e da sexualidade (indecéncia).

Para todas essas atitudes dos alunos, a titulo de punicéo, é utilizado na

escola uma serie de processos sutis, que vado desde um registro do ocorrido até leves
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privacbes ou pequenas humilhacBes. E essa a garantia da ordem na escola, tendo
como objetivo primeiro induzir no aluno um estado consciente que assegura O
funcionamento automatico e pandético do poder. Com isso, fabrica efeitos homogénios

de poder para modificar o comportamento, treinar e adestrar os alunos.

Faz-se necessario, portanto, no contexto educacional, utilizar momentos
de dialogo e reflexdo de préticas individuais e sociais, e possibilitar aos alunos
tornarem-se mais humanos, com capacidade de tomarem consciéncia de si e de sua

realidade. Deve-se ainda evitar castigos que adestrem 0s mesmos.

Diante de todos os fendmenos observados, fica nitido que é mais
compensatério para professor, se este, no interior do espago escolar, em vez do
castigo e uso autoritario do poder, se esforcar para conquistar o coracao, o carinho
dos alunos, pois, quando todas as muralhas escolares forem derrubadas, libertando as
diferencas, e a subjetividade e afetividade forem ingredientes necessarios e
trabalhados, o educador ocupara o seu espago. Assim, sua funcdo serad exercida com

muita competéncia, sem hipocrisia e autoritarismo.

Vale ressaltar, no entanto, que nunca houve nem havera como se atingir
uma pratica perfeita, uma educacdo perfeita e nem existira um professor perfeito. O
que se tem, a cada dia, é o professor atuando. E a educacéo se fazendo e se refazendo
no dia a dia. E uma prética limitada, uma educagio limitada e um professor limitado.
N&o porque ensinar e educar sejam impossiveis, mas porgque nunca se ensina e nem se
educa da mesma forma. O projeto educacional sempre se transforma, ele nunca é o
que foi anteriormente. A cada momento o contexto educativo vai se transformando.
Isso se deve ao fato de que os alunos sdo outros, o contexto € outro, a realidade é
outra, 0s jogos de interesse que perpetuam exteriormente no mundo s&o
diversificados, além das inimeras representatividades dos desejos e das satisfacdes

dos alunos.

Com tudo isso, fica evidente que a presenca de um professor, colocada
em determinada posicdo no processo de avaliacdo, pode ou ndo propiciar a
aprendizagem. Cabe, entdo, a todos os educadores, enquanto mediadores do processo
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educacional, ofertar um espago dialdgico e desenvolver substancialmente nos
educando o desejo de aprender e de olhar a escola como um lugar de descobertas e
descortinacBes para o prazer. Assim, o professor marcara o seu trabalho com forte

dimensao politica, estética e ética.

Essas sdo algumas sugestOes subsidiadas pela pesquisa, uma vez que
representam apenas um inicio de reflexdo. Um amplo espago se abre como um
convite a repensar novas alternativas no campo da avaliacdo de aprendizagem,
analisado a partir do contexto das relacdes, suscitando novas pesquisas, novas
descobertas, outras construgdes que levantardo novos problemas. Com certeza,
surgirdo outras lacunas e contradi¢fes que serdo analisadas e dissertadas com outros

conceitos e teorias.

Por tudo isso, confirma-se que educar é, antes de tudo, amar. E a
educacdo tem uma responsabilidade muito grande no processo de humanizagdo e
transformacdo social. Ha de se buscarem esforcos coletivos na escola visando
encontrar os meios mais eficazes para tornar a educacdo um instrumento de libertacéo

humana, e ndo de domesticacao.
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