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RESUMO

O desenvolvimento e o cardter oficial das avaliagoes internacionais e de padrées nacionals de
rendimento escolar favorecem a coexisténcia de uma dupla definico institucional de sucesso
escolar: A definicao habitual leva em conta o ensino efetivamente ministrado, adapta-se ao nivel
dos alunos e apresenta uma fidedjgnidade duvidosa. A segunda é mais objetiva, mas privilegia o
que pode ser medido por testes padronizados. o cognitivo mais do que o socioafetivo, as capaci-
dades e conhecimentos mais que as competéncias e a relagdo com o saber. As duas avaliagbes
entram em conflito. As regulacées necessarias poderiam levar a uma aproximagao do ideal:
considerar; na avallagdo do Sucesso escolar, todos os componentes do curriculo prescrito e tdo-
somente eles.

AVALIACAO DEESTUDANTES - TESTE ESTANDARDIZADO

ABSTRACT

SUCCESSAT SCHOLL : ALL CURRICULUM, NOTHING ELSE! Development and the official
character of international assessments surveys and national standards of school performance
favour the coexistence of a double institutional definition of success at school. The usual ones
take into account the curriculum effectively taught, adapt itself to the levels of the pupils and
present a rather doubtful reliability. The second one is more objective, but gives a too great
wejght to what can be measured through standardised tests: the cognitive more than the socio-
emotional, the capacities and the knowledge more than the competencies and the relationship
to knowledge. Both assessment and ordinary school evaluations are now in confiict. Necessary
regulations could move them dloser to the ideal, if they employed in order to consider the success
at school, all the components of the formal curriculum and them only.

STUDENT EVALUATION—-STANDARDIZED TESTS

Texto resultante de intervengdo no debate de abertura do 10° Coléquio da Association des Cadres
Scolaires du Québec — ACSQ —, Québec, 27-29 nov. 2002.
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A idéia de sucesso escolar é entendida hoje em dois sentidos:

* de modo muito geral, é associada ao desempenho dos alunos: obtém
éxito aqueles que satisfazem as normas de exceléncia escolar e progridem
Nos CUrsos;

* com a moda das escolas efetivas e a publicacdo das “listas de classificagdo
das escolas”, o “sucesso escolar” acaba designando o sucesso de um esta-
belecimento ou de um sistema escolar no seu conjunto; sao considerados
bem-sucedidos os estabelecimentos ou os sistemas que atingem seus ob-
jetivos ou que os atingem melhor que os outros.

Existira uma relagdo entre esses dois “niveis de sucesso” ? Acreditamos que
sim. Nao se poderia imaginar um estabelecimento que obtenha éxito enquanto a
maioria de seus alunos fracassam. O sucesso de um estabelecimento poderia entdo
estar associado a soma dos éxitos individuais de seus alunos. Da mesma forma que
se pode dlassificar as nacdes em razao do nimero de medalhas olimpicas obtidas
por seus atletas, as escolas poderiam ser classificadas segundo a proporcao dos
alunos que obtém éxito nos estudos.

No entanto, as coisas ndo sao assim tao simples, em virtude de, pelo menos,
trés razoes:

|. A reputacdo de um estabelecimento se deve muitas vezes ao rigor da
selecdo que ele promove, no ingresso e no decurso da escolaridade. Nao
se pode desconsiderar as “racionalidades desiguais” (Grisay, 1988) dos sis-
temas escolares, que levam certos estabelecimentos a defender sua repu-
tacdo rejeitando os alunos com dificuldade, em vez de instrui-los.

2. Nao podemos nos ater aos desempenhos de alto nivel, nem mesmo aos
de nivel médio, e desconsiderar a dispersao. Um estabelecimento deveria
levar todos seus alunos a um nivel aceitdvel e ndo deveria se contentar em
compensar graves fracassos individuais com éxitos brilhantes.

3. Nao se pode comparar estabelecimentos sem considerar o conjunto dos
fatores que determinam o sucesso escolar de seus alunos: alguns desses
fatores fogem ao controle dos estabelecimentos menos poderosos, como
o nivel inicial dos alunos ou seu contexto familiar e urbano.

Um bom estabelecimento ndo pode portanto se definir unicamente em fun-
¢do do nimero de bons alunos que possui.
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Ha ainda uma outra complicacdo: o significado dos indices habituais de su-
cesso escolar dos alunos — taxas de promogao, notas, porcentagens — varia segun-
do o contexto. A mesma nota ndo corresponde as mesmas competéncias e com-
peténcias iguais sdo avaliadas diferentemente de um estabelecimento e até de uma
classe a outra, uma vez que as notas resultam em geral de uma comparacgao /oca/
entre alunos que seguem o mesmo programa. Assim um aluno médio pode pare-
cer excelente numa classe muito fraca e mediocre numa classe muito forte. Para
que uma comparagao entre estabelecimentos seja rigorosa, as avaliagdes internacio-
nais substituem esses fndices de alcance local por dados padronizados, levando to-
dos os alunos a se submeterem ao mesmo programa no sistema escolar.

A escola sé pode avaliar, no cotidiano, aquilo que ela grosso modo ensinou,
enquanto as avaliagdes externas em larga escala medem o nivel de dominio daquilo
que se reputater sido ensinado em todas as escolas a partir do curriculo formal. Fiéis
aos textos, tais avaliagdes ndo levam em conta a realidade diversificada do ensino e
do trabalho escolar.

Aescola deve, sob o risco de ser fortemente questionada, assegurar o suces-
so do maior nimero de alunos, ndo importa em que classe e em que tipo de
estabelecimento: a sociedade ndo pode hoje tolerar que trés quartos dos alunos
repitam de ano. A avaliacdo, inscrita no funcionamento “normal” do sistema escolar,
¢ pois modulada em fun¢do dos contextos locais e dos contratos didaticos, de modo
que se mantenha psicologicamente sustentavel e socialmente aceitavel. Mas as ava-
liagdes de sistema, que permitem comparar dados, ndo possuem tais restricdes e
podem “levar a sério os objetivos de formagdo”, o que supde ndo somente cons-
truir um outro quadro das desigualdades em razao da padronizagdo das provas,
como também estimar de modo menos favoravel a eficicia do sistema.

Outra contradicdo: enquanto o sucesso “rotineiro” é feito de uma miriade de
avaliagbes que pontuam e reorientam a carreira escolar, referindo-se cada uma a
um fragmento do curriculo, as avaliacdes em larga escala voltam-se para as apren-
dizagens consolidadas no fim dos cursos, o que engendra uma outra representacao
das desigualdades e da eficicia do sistema educativo.

Entende-se que os vieses, os efeitos de contexto e outras perversdes docimo-
l6gicas conduzem os especialistas a atribuir apenas uma confianca limitada as avalia-
¢Oes feitas pela escola, essa contabilidade opaca de onde provéem notas cujo signi-
ficado é incerto em termos de aquisicdes reais. Parece légico que quem concebe
avaliagdes de sistermna sucumba a tentacdo de ignorar as avaliagdes produzidas pelos
professores ou outros examinadores dentro do funcionamento de rotina do siste-
ma educacional.
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Essa dissociacdo entre as avaliacdes feitas pela escola e os dados de avaliagdes
em larga escala, que visam, legitimamente, a neutralizar os efeitos do contexto local,
pode entretanto introduzir outros vieses igualmente graves. As avaliacbes externas
que permitem comparagao podem-se ater aos dados mais faceis de definir e de me-
dir, mas é dificil avaliar o raciocinio, a imaginacao, a autonomia, a solidariedade, a ci-
dadania, o equilibrio corporal ou o ouvido musical através de provas padronizadas,
que sdo, na maior parte do tempo, testes de lapis e papel. Avaliar aprendizagens com-
plexas em larga escala exige uma criatividade metodoldgica consideravel e induz a
custos importantes de aplicacdo e tratamento dos dados. E mais rapido e mais barato
ater-se a provas escritas, reduzindo, desse modo, as aprendizagens escolares as aqui-
sices cognitivas, dando prioridade as disciplinas principais e as operacdes técnicas.

Governos e especialistas que se deixam levar por tais simplificagdes em geral
reconhecem lucidamente os vieses e a imperfeicao de seus instrumentos. Curiosa-
mente, isso ndo os impede de utiliza-los e de publicar as listas classificatérias. Esses
limites, que deveriam invalidar o método, apenas provocam nele algumas arranha-
duras, dentro de uma “cultura de avaliagdo” que exige dados a todo custo. A pru-
déncia dos autores das avaliacdes em larga escala e os protestos dos leitores mais
criticos sdo rapidamente esquecidos, os dados publicados sobrevivem e impressio-
nam aqueles que ndo sabem ou ndo compreendem como tais avaliagdes foram
elaboradas. Os indicadores mais duvidosos conquistam ao longo do tempo ares de
medidas objetivas.

Os sistemas educacionais correm, nesse caso, o risco de instalar-se progres-
sivamente numa situacdo de dupla definicao institucional do sucesso dos alunos:

* Uma, mais tradicional, remete a avaliacdo corrente feita pelos professores
e por outros examinadores, durante ou ao fim do ano escolar. Nao se
sabe bem o que essa avaliacdo abrange, o certo é que as normas e as
formas de exceléncia valorizadas ndo sio homogéneas. Em contrapartida,
essa avaliagdo leva em conta o que foi ensinado. E ela que representa
papel decisivo na determinagdo da carreira escolar.

¢ Outra, que independe do funcionamento ordinario das classes e dos estabe-
lecimentos, serve-se de instrumentos padronizados concebidos com base
no curriculo formal e administrados em larga escala. As restricdes meto-
doldgicas e econdmicas levam a privilegiar os resultados mais facimente
mensuraveis mediante provas escritas. O objetivo dessa segunda forma
de avaliagao nao é determinar o destino individual dos alunos, mas contri-
buir para o monitoramento do sistema.
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Se ndo hé concordancia entre os indices de sucesso obtidos rotineiramente
na prépria escola e as comparagdes internacionais, os pais e a opinido publica sen-
tem-se perdidos. Em certos paises, o Programa Internacional de Acompanhamento
das Aquisicdes dos Alunos — Pisa (OCDE, 2001) revela falhas que a avaliagdo habi-
tual mascarava. Em contrapartida, no momento em que se deseja, mais que nunca
na histéria da escola, medir e comparar resultados, toma-se paradoxalmente cons-
ciéncia da dificuldade de circunscrever de modo preciso e consensual as finalidades
da escola, sua tradugdo, primeiro num curriculo formal, depois real, e, finalmente,
em formas e em normas de exceléncia. Paradoxalmente processos que visam a
racionalizar o sistema educacional exacerbam os conflitos ideoldgicos, filosdficos,
politicos, como também as controvérsias didaticas e pedagdgicas, uma vez que a
avaliacdo se situa no cruzamento de duas légicas freqlientemente antagdnicas, a da
aprendizagem e a da medida.

Essas contradicdes levam mais ou menos clara e rapidamente a atenuar a
independéncia relativa dos dois modos de avaliacao: os resultados das avaliacoes
padronizadas serdo progressivamente considerados nos julgamentos cotidianos de
exceléncia escolar e intervirdo portanto nos boletins escolares e nas decisdes refe-
rentes a selecdo, orientacdo, certificacdo. Mais, as autoridades escolares exercerdo
uma forte pressdo para que os professores aumentem seus esfor¢os e endurecam
suas exigéncias nos campos em que existam avaliacdes padronizadas, Unica manei-
ra de garantir que o sistema ou os estabelecimentos consigam um bom conceito
nas classificacdes (listas dos melhores estabelecimentos ou nas avaliagdes interna-
cionais).

Esse efeito dominante da padronizacdo vai possivelmente concentrar as prio-
ridades curriculares naquilo que parece facilmente mensuravel e comparavel no
interior de um sistema educacional, ou entre sistemas: operacdes, memorizacao,
formas verbais ao invés de raciocinio, imaginacdo ou argumentacao... Isso sé vem
contrabalancar a tendéncia — timida — a uma autonomia curricular mais acentuada
dos estabelecimentos e a uma profissionalizacdo da profissao de professor. E, so-
bretudo, isso sé pode retardar a evolugao do curriculo escolar rumo a objetivos de
alto nivel taxondmico e rumo as competéncias.

E importante, pois, que aqueles que privilegiam a formagao, e ndo a avalia-
¢do, acompanhem de muito perto a dialética da dupla definicio institucional do
sucesso, que pode vir a favorecer uma regressio das finalidades da escola. Hoje é
crucial ndo abandonar aos técnicos da avaliacdo a definicio do sucesso escolar —
portanto, indiretamente, a leitura predominante do curriculo.
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UM SUCESSO DEFINIDO PELA INSTITUICAO

‘O que ¢é a felicidade?” A essa questdo cada um tem o direito de oferecer
sua resposta pessoal, ligada a visao de mundo, sistema de valores, trajetéria, posi-
¢do na sociedade, projetos. A sociedade ndo legisla sobre a felicidade, a ndo ser
em regimes totalitarios, nos quais isso se torna /nsustentavel, como diz o titulo de
um romance de Ira Levin. Numa cultura democratica, todas as definicoes da felici-
dade compativeis com a lei sdo legitimas. Mesmo assim, nao é possivel evitar dis-
cussdes entre o casal, na familia ou em toda comunidade cujos membros sio
chamados a compartilhar a mesma definicdo de felicidade. S um ser anti-social
pode definir a felicidade segundo seu gosto, sem ter de negocia-la com seus pré-
ximos. Mesmo livre de toda influéncia, ninguém pensa sobre a felicidade sozinho.
A cultura, a moral, a religido, a literatura, a filosofia ou o senso comum propdem
concepgdes de felicidade. Entretanto, nenhuma instituicdo define ou regulamenta
a felicidade.

O mesmo ocorre com o sucesso na vida. Podemos buscar a seguranga ou o
risco, a integracdo ou a vida a margem, a opuléncia ou o despojamento, a soliddo
ou a fusdo no grupo, o trabalho ou a preguiga, a planificacdo ou a improvisagao.
Nao existe nenhuma definicdo institucional do sucesso na vida. Esse pluralismo se
estende ao sucesso de um aprendizado desejado. Um aprendiz de violao ou um
jogador de golfe fixam o nivel de exceléncia ao qual aspiram. Alguns fixam objetivos
distantes de serem alcangados e se sentem constantemente fracassando, outros se
satisfazem com pouco e tém a impressao de obter éxito plenamente.

Tudo muda quando se trata de sucesso escofar. E possivel, mas vao, defini-lo
independentemente das exigéncias, dos critérios e dos julgamentos do sistema edu-
cacional. Do mesmo modo que no direito penal a culpa ou a inocéncia sdo estabe-
lecidas pela justica, o sucesso ou o fracasso escolares sdo devidamente estabeleci-
dos e proclamados pelo sistema educacional. Esse processo de “fabricacio” da exce-
léncia escolar (Perrenoud, 1995, 1998) ¢ um processo de avaliacio socialmente
situado, que passa por transacdes complexas e estd de acordo com as formas e as
normas de exceléncia escolar, ancoradas no curriculo vigente e na visao da cultura
da qual a avaliacdo faz parte. E por isso que ndo se pode confundir os conhecimen-
tos e as competéncias “efetivas” de uma crianca e o julgamento de exceléncia esco-
lar do qual ela € objeto. Isso ndo significa que o julgamento da escola é sem funda-
mento, mas sim que entre a realidade e o julgamento se interpde uma série de
mecanismos que podem banalizar ou dramatizar as diferencas reais. Em resumo,
seria de bom senso considerar que o sucesso ou fracasso ndo sdo caracteristicas
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intrinsecas dos alunos, mas o resultado de um julgamento feito pelos agentes do
sistema educacional sobre a distancia desses alunos em relacdo as normas de exce-
léncia escolar em vigor.

Em certo momento da histdria, num sistema educacional € num determina-
do curso, a concepcao instituida do fracasso escolar tem “forca de lei”. Por mais
arbitrario que possa parecer, de uma perspectiva histérica ou comparativa, o fracas-
so escolar é definido segundo procedimentos fundados no direito. Por isso, essa
definicdo se impde, em principio, a todos os atores.

Cada um é levado a curvar-se diante dos julgamentos institucionais de suces-
so e de fracasso, apds ter esgotado os recursos, que a maioria dos sistemas educa-
cionais prevé. De fato, um aluno que a escola declara insatisfatério pode ndo se
considerar assim de acordo com seus préprios critérios, do mesmo modo que seus
pais, parentes e amigos podem defender este mesmo ponto de vista. E, contudo, a
definicdo institucional que prevalecerd, pelo menos quando se trata de decisdes
como a repeténcia, a orientagdo, o encaminhamento para classes especiais ou para
aulas de reforco, a outorga do certificado. Os atores podem preservar a liberdade
“mental” de ndo aderir a definicdo institucional, mas eles serdo, queiram ou nao,
submetidos a seus efeitos. Cada um, ndo importa qual seja sua convicgdo intima,
esta “atrelado” a definicdo institucional quando se trata de progredir no curso, de ter
acesso a carreira de formacio exigente ou de obter um diploma.

A resisténcia ao julgamento institucional mantém, entretanto, uma certa in-
fluéncia no registro da auto-estima. Assim como um individuo julgado culpado pela
justica pode “se sentir inocente”, um aluno que a escola declara fracassado pode
ndo se sentir inteiramente desvalorizado por esse julgamento. Acontece também
de um aluno que a escola considera excelente ndao compartilhar o mesmo julga-
mento por se avaliar em fungdo de exigéncias mais elevadas. Essa margem de autono-
mia na interpretacdo do veredicto escolar tem grande importancia subjetiva. Os
individuos e as familias com fracasso igual, segundo critérios da escola, tém capacidade
desigual de distanciar-se do julgamento, de relativiza-lo, minimizé-lo, ou seja, de
contesta-lo. Além do papel crucial na economia psiquica das pessoas e das familias,
esse distanciamento alimenta uma corrente permanente de contestacdo da norma
institucional.

Em nenhum sistema, as normas e as formas de exceléncia das quais depen-
de o éxito escolar sdo objeto de unanimidade, assim como ndo o sdo os niveis de
exigéncia e os limiares que separam um aluno com desempenho satisfatério de um
aluno fracassado.
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A ESCOLA, CANTEIRO DE OBRAS E CAMPO DE LUTAS

Os critérios padronizados de avaliagdo sdo as vezes abertamente combati-
dos. Mais freqlientemente, ainda, eles sdo interpretados de modo parcial por seus
opositores. Em todo lugar, uma parte dos alunos, pais, professores e gestores esco-
lares pensam e afirmam que:

* 0 “verdadeiro sucesso” ndo coincide com a definicdo formal fornecida pelo
sistema educacional;

* o essencial do valor intelectual de uma crianca ou de um adolescente s
guarda uma longinqua relagdo com o que medem as provas oficiais;

* conseqlientemente, é preciso ignorar, relativizar ou modificar os critérios
oficiais de sucesso escolar.

A democracia autoriza contestar a lei, mas ndo da o direito de fazé-lo o tem-
po todo em que ela estd em vigor. Uma norma contestada incessantemente por
aqueles que devem aplica-la ou a ela se submeter perde sua forca e legitimidade.
Isso pode favorecer uma certa flutuagdo nas representacdes sociais das formas e
das normas legitimas de exceléncia escolar. E preciso interrogar sobre seus efeitos
perversos:

* para obter é&xito na escola, um aluno precisa compreender o que se espe-
ra dele. Como consegui-lo se as exigéncias sdo mutaveis e as mensagens
dos adultos contraditrias?

* a diversidade das concepg¢des de sucesso impede todo debate racional
sobre a eficicia da acdo educativa, pois os objetivos efetivamente perse-
guidos por uns e por outros Ndo sao 0s MesMos;

* para desenvolver um ensino estratégico e uma pedagogia diferenciada,
para lutar eficazmente contra o fracasso escolar, é preciso ter objetivos
claros e estaveis, de modo que os professores possam consagrar sua energia
e inteligéncia a ajudar todos os alunos a alcanga-los.

Poderfamos sonhar com um sistema educacional que construisse tranquiila-
mente um amplo consenso sobre as finalidades da escola e portanto sobre a defini-
¢ao do sucesso, e que o mantivesse, de modo coerente, durante pelo menos dez
anos. Ora, as coisas se passam via de regra de maneira menos harmoniosa. Os
objetivos da escolaridade suscitam sempre representacdes antagénicas. Nenhuma
visdo das finalidades da escola reina sem divisdo, sendo, independentemente de sua
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adocdo legal, objeto de criticas e de contrapropostas. A contestacdo é as vezes
metodoldgica ou tedrica, mas em geral é filosdfica, ideoldgica, politica.

Com esse pano de fundo, ndo surpreende que certos professores se sintam
livres para nao aderir as normas de exceléncia e aos procedimentos de avaliacao
em vigor e, sobretudo, os empreguem sem convicgdo, seja para amenizar, seja
para endurecer as exigéncias oficiais. Com freqiiéncia valem-se deles para redi-
recionar as ponderacoes e privilegiar uma interpretacdo que, as vezes, é favoravel
aos alunos com dificuldades, as vezes aumenta indevidamente a selecdo.

Essa margem de interpretacao e de redirecionamento das normas existe tam-
bém entre os juizes e os policiais, por exemplo, mas surpreende sempre aqueles
que pensam que a lei € a lei. Mesmo nas profissdes que conferem certa autonomia
aos profissionais, em principio, ndo se chega ao ponto de libera-los das regras co-
muns. Nenhum sistema educacional estende, por exemplo, a liberdade dos professo-
res 4 livre escolha das finalidades e dos contetidos do ensino. E o programa curricular
que deve ditar as formas e as normas de exceléncia escolar que definem o sucesso.

Assalariados de uma organizagdo, seja ela privada ou publica, nacional ou
local, os professores devem servir a seus objetivos, respeitar o curriculo e aplicar os
critérios que dele decorrem. Entretanto, o estatuto, a natureza de seu trabalho, a
opacidade das praticas pedagdgicas e o controle fragil ddo aos profissionais, no co-
tidiano, uma grande abertura em relacdo a execucio, tanto dos programas quanto
das exigéncias. A textos ambiguos e/ou contestados se aliam praticas de ensino e de
avaliacdo que assumem a liberdade de, por vezes, negar-lhes a validade, por outras,
insistir fortemente sobre seu sentido ou, ainda, ignora-los.

Em razdo dessa distancia entre curriculo prescrito e curriculo real, a maioria
dos debates nacionais sobre os programas e os critérios de sucesso, independente
de seu resultado, ndo tem nenhuma influéncia sobre as praticas. A tomada de cons-
ciéncia dessa discrepancia entre as intencdes e o funcionamento efetivo do sistema
educacional conduz periodicamente a um endurecimento das regras, a estratégias
de “reciclagem” dos professores, a um aumento do controle burocrético e a uma
cobranca de responsabilidades. Essas tentativas suscitam oposicdes e avivam as ten-
sdes entre organizacdes profissionais e empregadores, mas também entre diversas
fracdes do corpo de professores e entre os pais.

Nao esquecamos jamais que:

* os professores Ndo possuem a mesma visao da escola, e vivenciam portan-
to muito diversamente as reformas sucessivas do curriculo ou dos padrées
de sucesso, bem recebidas por uns e odiadas por outros;
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* do mesmo modo, os pais ndo possuem as mesmas expectativas em rela-
¢do ao sistema educacional, nem os mesmos interesses, tampouco as
mesmas estratégias, em particular quanto a seu filho ser ou ndo bem-
sucedido no sistema tal qual ele é.

Voltar ao curriculo ndo resolve portanto todos os dilemas quanto a definicdo
do sucesso escolar, na medida em que ele préprio é objeto de controvérsias e
interpretacdes divergentes. Ater-se ao curriculo e as suas finalidades é, entretanto,
a Unica maneira coerente de colocar o problema dos critérios de sucesso: sé o
curriculo, nada mais que o curriculo!

SO O CURRICULO, NADA MAIS QUE O CURRICULO!

O debate incessante e atualmente muito acalorado sobre os critérios de
sucesso testemunha a seu modo a dificuldade das democracias quanto:

* 3 adocao de textos precisos; ndo por auséncia de rigor, mas pelo calculo
que textos abertos a interpretacdes diversas podem ser mais amplamente
objeto de um relativo consenso;

* 2o limite da contestagao publica e da critica dissimulada das regras em
vigor, mesmo sendo elas instituidas por procedimentos legftimos.

O projeto do sistema escolar encarna-se no seu curriculo, conjunto de obje-
tivos e de contelidos de formacio. Apesar das controvérsias a respeito, nunca ex-
tintas, o curriculo estd inscrito em textos que tém forca de lei e ndo podem ser
inconsequentes, mesmo se subsiste certa margem de interpretacdo. Parece-me de
bom senso tomar o curriculo como a referéncia Ultima, a qual se reportam as for-
mas e as normas de exceléncia escolar. Isso € mais ou menos dbvio.

Na realidade, entre o enunciado do curriculo formal e cada julgamento de
exceléncia referente a um aluno particular, as etapas intermediérias sio numerosas.
Cada uma se presta a variagdes possiveis, com freqiéncia pouco visiveis e dificeis
de estabelecer.

|. A definicdo das normas e das formas de exceléncia ndo aparece sempre
explicitamente no curriculo. E preciso entdo “deduzi-la” dos objetivos e
dos programas.

2. Ha uma certa arbitrariedade na traducdo das formas e das normas de
exceléncia em provas, questdes, problemas e tarefas destinadas a mani-
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festar “objetivamente” os conhecimentos, as capacidades ou as compe-
téncias dos alunos.

3. Adistingdo dos diversos niveis de exceléncia e sua codificagdo em indices
ordinais ou métricos (notas, conceitos, porcentagens de aquisicao) abrem
outra porta a arbitrariedade.

4. A confeccio de tabelas e a determinacdo do limiar que separa os alunos
com desempenho satisfatorio daqueles com desempenho insatisfatorio
sd0, por sua vez, o resultado de decisdes nunca inteiramente ditadas pelos
textos, mas com freqliéncia tomadas em funcio da curva de desempenho
efetivo dos alunos.

5. Modula-se o sucesso e o fracasso ponderando e combinando de certa
maneira os resultados obtidos em diversas provas multiplas, e, mais ainda,
ponderando diversas formas de exceléncia, para elaborar sinteses.

6. Alguns sistemas adotam procedimentos como recursos ou modos infor-
mais de negociacdo, que fazem do julgamento final um produto depen-
dente de transacbes com os alunos e as familias, enquanto em outros
sistemas predomina a légica da medida ndo negociavel.

7. Em muitos sistemas educacionais so introduzidos procedimentos de “mo-
deragdo” das avaliacdes feitas por certos professores e certos estabeleci-
mentos muito severos ou muito complacentes. Muda-se a imagem do
sucesso segundo os procedimentos de moderacdo, os pesos respectivos
da avaliacdo feita em classe e os resultados das provas padronizadas.

8. Mais recentemente, tem-se procurado harmonizar as avaliagdes corren-
tes e os resultados das avaliacdes de sistema, para reduzir a eventual defa-
sagem entre a eficicia da escola apreendida no ambito cotidiano e as apre-
ciacdes externas.

Nenhuma dessas escolhas é feita ao acaso, mas os desafios sio muito com-
plexos e diversos de modo que ndo convém perder o curriculo de vista ou inventar
normas que estdo mais voltadas para a tradicdo escolar, para as obrigacdes de fun-
cionamento, para as escolhas metodoldgicas ou as consideracdes politico-estratégi-
cas, que para uma leitura rigorosa dos programas.

Ao contrdrio, € mais importante que:

|. o curriculo tenha precedéncia e se fundamente naquilo que pareca essen-
cial para ensinar e aprender, em vez de fundamentar-se na obsessdo de
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avaliar de modo preciso ou na preocupagao de fazer boa figura diante de
uma concorréncia que passa por tantas mediacoes;

2. 0 sucesso escolar se fundamente numa avaliagdo equitativa do conjunto
das dimensdes do curriculo. S6 o curriculo e nada mais que o curriculo.

As dificuldades metodolégicas e as preocupagbes taticas ndo justificam ne-
nhuma rentincia. Os riscos, ja presentes no cotidiano, de reduzir o curriculo a um
nlcleo cognitivo tradicional, seriam fortemente acentuados pelas provas que privi-
legiam as aquisicdes mais facilmente mensuraveis e que ndo levam em considera-
cdo competéncias, atitudes, relacdo com o saber, desenvolvimento social ou di-
mensdo reflexiva.

SUCESSO ESCOLAR OU SUCESSO EDUCATIVO: UMA CONFUSAO

Torna-se discutivel dissociar sucesso escolar e sucesso educativo. O sucesso
escolar deveria coincidir com o conyunto das missées ga escola, portanto cobrir uma
parte da acdo educativa, aquela que caberia a escola assumir. Seria desejavel que
essa expectativa fosse explicitada e remetesse a objetivos de formagdo, em sentido
amplo, em vez de permanecer subentendida, o que impede a escola de construir
0s meios para suas ambicdes educativas, como se Vvé a propdsito da cidadania. Seria
conveniente também romper com uma distin¢ao simplista entre uma instrucao es-
sencialmente cognitiva e uma educagdo essencialmente afetiva, social ou relacional.
Todas as aprendizagens fundamentais associam, de uma parte, conceitos, conhe-
cimentos e, de outra, uma relacdo com o mundo, um projeto, atitudes, valores.
Quem poderia, por exemplo, dizer que trabalhar a relagdo com o saber, a curiosi-
dade, o direito ao erro ou a capacidade de formular hipéteses depende da instru-
¢do ou da educacdo? A educacdo ndo é apenas fisica, musical, artistica, civica, moral,
religiosa, ela € também matemiatica, linglistica, cientifica, historica, geografica, episte-
moldgica. O duplo sentido do conceito de “disciplina” deveria lembrar-nos que o
conhecimento ndo esta dissociado de uma relacdo com o mundo, consigo préprio
€ com Os outros.

Seria bom, portanto, ndo retomar uma oposicao simplista e ultrapassada
entre a educagdo e a instrucao, e perceber que, se se persiste em estabelecer uma
distingdo, ela ndo corresponde e nunca correspondeu a uma estrita partilha de
tarefas entre a escola e a familia. Desde seu nascimento, a escola se definiu como
uma empresa educativa, tanto do ponto de vista religioso quanto civico. Ela de
imediato interveio no mesmo terreno que as familias, em parte para prolongar ou
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“redirecionar” sua agdo educativa. Limitar a escola a transmissao de saberes é des-
conhecer sua missao de civilizacdo, com toda a ambigliidade desse programa: libe-
rar e normalizar. Em resumo, educativo e escolar ndo sao antindmicos e nio ha
razao alguma para limitar o sucesso escolaras aprendizagens mais tradicionalmente
associadas a idéia de instrucdo.

Em contrapartida, a escola ndo tem o monopdlio da instrucio. Parte dos sabe-
res e do saber-fazer aparentemente mais “escolares” sdo parcialmente construidos
fora da escola, principalmente nas familias, comecando pelo saber ler. Quer se trate
de educacio ou de instrucio, a escola ndo se deve furtar a obrigacdo de fazer a sua
parte especffica dentro de um conjunto de influéncias — favoraveis ou desfavoraveis
—em relacdo as quais ela ndo pode ser considerada a Unica responsavel.

Seria portanto adequado definir um “sucesso educativo global”, incluindo a
acdo da escola, mas também levando em consideracdo o trabalho das outras ins-
tancias, a familia, a midia, a rede de associacdes, a comunidade, os clubes esportivos
etc.? O retorno do interesse pela educacido do cidaddo ou a voga da educagdo para
a salide parecem justificar essa ampliacio. Notemos entretanto que ndo se poderia
avaliar o sucesso educativo da sociedade sem normalizar a definicio de uma educa-
¢do bem-sucedida.

Enquanto cada sociedade moderna fornece uma definicdo formal do suces-
so escolar, concretizado no curriculo e nas normas de exceléncia, nada existe de
equivalente para o “sucesso educativo global”. Tentar medi-lo colocaria em evidén-
cia a diversidade de concepcdes de vida e, portanto, de educacdo, que coexiste
numa sociedade pluralista. Os profissionais da medicina preventiva, os higienistas,
os ecologistas, os especialistas da seguranca nas estradas ou da violéncia, os mora-
listas, os economistas, os psicdlogos tentam todos definir a boa educacdo como
aquela que preserva o que a eles importa: a salide, o ambiente, a integridade, a paz,
ajustica, o crescimento, o equilibrio, a felicidade etc. Cada uma dessas normas € ou
abertamente combatida ou negada na pratica. Querer medir o sucesso educativo
de uma sociedade ameacaria o pluralismo dos valores, dos modos de vida, dos
graus e estilos da integracdo. O “melhor dos mundos” ndo estaria muito distante.

A escolarizagdo obrigatdria e o desenvolvimento de uma legislacdo, que de-
finiu as finalidades e o curriculo da escola, produziram uma excecao histdrica. Pode-
se circunscrever o sucesso escolar porque a escola é uma instituicdo publica, a qual
a sociedade designa, no quadro da constituicio e da legislacdo, objetivos definidos
de formagdo, educagdo, socializacdo, qualificacao.

Mergulhar o conceito relativamente claro de sucesso escolar no nebuloso
“sucesso educativo” sé pode misturar as cartas, colocando no mesmo plano uma
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vontade politica explicita, decorrente de procedimentos democraticos e de empre-
sas educativas plurais, que ndo possuem o mesmo estatuto juridico. E também ques-
tionar a demarcacdo histérica entre o que advém da sociedade global e o que advém
de comunidades mais especificas, sejam elas religiosas, linglisticas, étnicas ou simples-
mente familiares.

Falar de sucesso educativo em vez de sucesso escolar poderia contribuir
para privatizar ou para “comunitarizar”, se ndo a escola, pelo menos sua missao.
Talvez a existéncia de um sistema de educacdo que siga as finalidades designadas
pela lei corresponda a um momento da histdria das sociedades modernas. Perce-
be-se a tendéncia a transformar a escola em um simples servico que ofereca as
familias ou a outras comunidades recursos baratos para, a sua maneira, educar suas
criangas. Que se aceite entdo as implicagdes dessa escolha: havera tantas concep-
¢Bes de sucesso educativo quantas forem as familias ou as comunidades. A socieda-
de ocupar-se-a entdo de oferecer a cada um certos mejos de realizar seu proprio
projeto educativo, do mesmo modo que os transportes publicos facilitam os deslo-
camentos sem ditar o destino dos passageiros. Ja que cada um viria procurar na
escola o que quisesse e sairia quando julgasse oportuno, a nogao de sucesso esco-
lar ndo teria mais um “sentido comum”; designaria o sucesso das estratégias de
escolarizacdo de tal ou tal familia, como o sucesso econdmico designa o sucesso de
uma pessoa ou de uma empresa diante da concorréncia.

Ou entdo, variante totalitiria ou integrista, os pais e os outros adultos se
tornariam os agentes de um empreendimento educativo unificado. Num pais que
rompeu com todo e qualquer pluralismo, os educadores sdo levados a moldar os
seres humanos na mesma férma. Pode-se entdo definir o sucesso educativo: é
aquele que o partido, a junta militar ou a igreja no poder definem como tal. E
preciso sublinhar que essa unanimidade autoritaria na visdo da educacio esté asso-
ciada aos piores momentos da histéria humana?

Em resumo, o sucesso escolar, na sua forma atual, sé tem sentido se articu-
lado a:

a. uma definicdo coletiva e democratica dos objetivos da escolaridade;
b. uma limitagao desses objetivos, deixando um amplo espaco para a diver-
sidade cultural.

Pode-se compreender que sociedades minadas pelo individualismo, por con-

flitos étnicos ou por movimentos de contestacdo sejam tentadas a definir um suces-
so educativo mais global que o da escola. Nao se oculte entdo que se toca ai num
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dificil equilibrio entre cultura comum e diversidade. A idéia de “sucesso educativo”
tem um significado eminentemente politico, deixemos de ser ingénuos a esse res-
peito! E de uma concepgdo de democracia que se trata.

LEVAR TODOS A OBTEREM SUCESSO QUAISQUER QUE SEJAM OS
CRITERIOS

Os debates e combates a propdsito do curriculo, as normas de exceléncia e
os critérios de sucesso sao legftimos, mas se desviam muito e freqlientemente do
essencial: a procura de uma escola mais eficaz e mais justa.

Enquanto pessoas discutem longamente sobre o que vao fazer juntas, sem
chegar a um consenso, ha sempre quem diga: “Fagamos isso ou aquilo, ndo impor-
ta, mas chega de discussao”. Esse mecanismo de regulacdo nao funciona no ambito
do sistema educacional por duas razdes:

I. O consenso buscado ndo € puramente pratico, ha questdes ideoldgicas
maiores e interesses divergentes, e ninguém esta disposto a parar de com-
bater.

2. O debate sobre a escola, suas finalidades e os critérios de sucesso ndo
impedem seu funcionamento.

Esse debate permanente capta imensas energias, desviadas de um outro
problema, talvez mais importante: como fazer com que cada um obtenha sucesso
ndo importa quais sejam os critérios de sucesso/ Como tornar a escola mais justa e
eficaz (Crahay, 2000)?

Poderfamos nos perguntar se a paixao com a qual se debatem as finalidades
da escola e os critérios de sucesso ndo é um modo de mascarar nossa impoténcia
para atingi-los, ou de recusar todo questionamento dos métodos e da organizacao
do trabalho, deslocando a discussao para questdes ideoldgicas menos ameacadoras
ou desencorajadoras.

A solucdo ndo consiste em separar os debates. O modo de definir as normas
de exceléncia escolar, as exigéncias e os critérios de sucesso, pode favorecer ou
emperrar a luta pela democratizagdo do ensino e, mais amplamente, do acesso aos
saberes. Pode-se dar trés exemplos:

| A democratizacao do ensino passa pelos curriculos direcionados para o
essencial, visando a objetivos de formacao explicitos e sensatos. E impor-
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tante que os critérios de sucesso sejam coerentes e sobretudo que déem
prioridade as aprendizagens essenciais e duraveis, opondo-se & incorpora-
cdo de desempenhos facilmente mensuraveis, que resultariam de uma
aprendizagem decorada, de uma forma de repeticdo, ou seja, de uma peda-
gogia bancéria que consideraria os saberes e as competéncias como aqui-
sicoes isoladas, a serem trabalhadas e avaliadas uma apds a outra. A abor-
dagem por competéncias deveria estimular a ir nessa direcao (Perrenoud,
2000; Roegiers, 2000).

2. Privilegiar didaticas construtivistas e dispositivos pedagdgicos capazes de
criar situagdes de aprendizagem fecundas ndo é compativel com critérios
de sucesso que ddo prioridade a tarefas simples, fechadas, individuais. Por
que aprenderiamos a refletir, a formular hipdteses, a afrontar a complexi-
dade do real no momento da aprendizagem se devemos responder cor-
retamente a uma questdo de multipla escolha no momento da avaliagao?

3. Desenvolver uma organizacdo do trabalho escolar colocada prioritaria-
mente a servico de uma pedagogia diferenciada é sobretudo afastar as urgén-
cias avaliativas, trabalhar em ciclos de aprendizagem plurianuais (Perrenoud,
2000a, 2002). E preciso que a avaliacdo seja formativa ao longo do ciclo e
leve, ao final do ciclo de aprendizagem, a aquisi¢bes essenciais e duraveis.

Certos sistemas educacionais podem atualmente ser flagrados em verdadei-
ro delito de contradicdo: afirmam querer aumentar a eficicia da acdo pedagdgica
tomando medidas — sobretudo relativas aos critérios de sucesso — que resultam em
fins contrérios. E o caso, por exemplo, de quando se privilegiam as aquisicoes
demonstraveis a curto prazo ou quando os estabelecimentos sao levados a se de-
sembaragar o mais rapido possivel dos alunos com dificuldade para melhorar seus
indicadores de sucesso no exame final.

No quadro da luta contra as desigualdades e o fracasso escolar, é pois neces-
sdrio e urgente debater critérios de sucesso e sua relacdo com as estratégias mais

promissoras. Quanto a isso, trés observacdes merecem ser formuladas:

|. Critérios de sucesso que favorecam pedagogias ativas, diferenciadas e
construtivistas e uma avaliagdo formativa sdo condi¢des absolutamente
necessarias. Realizar essas condicdes ndo impede de trabalhar com o nu-
cleo do problema: otimizar a organizagao do trabalho, as situagdes didati-
cas, a consideragdo das diferencas, as regulagdes formativas. E absurdo
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esperar que os critérios de sucesso sejam inteiramente satisfatorios para
trabalhar com essas questdes.

2. Eimportante trazer constantemente o debate sobre os critérios de suces-
SO para essa abordagem pragmatica: eles permitem ou emperram as es-
tratégias de formacao eficazes! Sdo ou ndo coerentes com as concepgdes
mais promissoras da aprendizagem e do curriculo? Na democracia, as fi-
nalidades da escola e os critérios de sucesso sdo escolhas polticas, as quais
professores e pesquisadores devem se submeter. Eles podem, por sua
vez, dizer em que e explicar por gue certas orientacdes estdo em contradi-
¢do com a ambicdo declarada de tornar a escola mais justa e eficaz.

3. Uma parte das questdes € igual em todos os sistemas, quaisquer que
sejam os governos no poder, o curriculo ou os critérios de sucesso. Pode-
se pois visar a uma certa continuidade na pesquisa e na inovagao — por
exemplo, em leitura ou em matemadtica — sem parar de refletir a cada
mudanca de ministério ou de programa. Os objetivos da formacao sdo,
em larga medida, muito parecidos. O problema maior é que ndo se con-
segue atingi-los em relagdo a todos os alunos.

RECUSAR QUE A AVALIACAO DEFINA O CURRICULO

A questdo politica maior é continuar a democratizar o ensino. O problema
tedrico maior continua o de explicar as desigualdades de sucesso escolar, ou me-
lhor, de compreender porque alguns obtém éxito na escola e outros fracassam, em
particular quando as condi¢des de escolarizagao parecem as mesmas.

Contudo, ndo se pode ignorar que o sucesso é um julgamento feito pela
instituicdo, para distinguir rigorosamente o que sabem ou o que sabem fazer os
alunos na realidade. Portanto, a explicacdo das desigualdades ndo pode ignorar essa
construgdo social do sucesso e do fracasso. Se cada um ¢ livre para definir o sucesso
escolar “ideal” segundo seu interesse, a definicio institucional tem forca de lei e
exerce, queiramos ou ndo, uma forte influéncia sobre o destino dos alunos (pro-
gressao, orientagdo, certificagdo etc).

Como vimos, a definicao institucional do sucesso e das formas e normas de
exceléncia escolar varia segundo os sistemas educacionais e, no interior de cada
um, segundo as épocas. Ela ndo é imutavel, ao contrério, varia, conforme os para-
metros de ensino, os niveis e as disciplinas. Cada julgamento feito sobre o sucesso
de um aluno se baseia em formas e normas de exceléncia institucionalmente defini-
das, mas resulta também de uma transagdo — com armas desiguais — entre os atores
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envolvidos, na qual intervém a representacao que estes tém do sucesso e do fra-
asso.

A definicdo institucional ndo é somente modulada na sua interpretacdo e na
sua aplicacdo, mas aberta ou veladamente contestada por uma parte dos atores.
Séo aqueles que recusam, sejam as finalidades da escola, o curriculo correspondente,
sua traducdo em formas ou normas de exceléncia, as exigéncias que fixam o limite
entre o sucesso e o fracasso, os procedimentos de avaliagdo, ou ainda as consequién-
cias de um fracasso (repeténcia, exclusao, selecdo, orientacdo, ndo certificagdo ou
estigmatizacdo). Cada reforma do curriculo, cada debate sobre as estruturas ou
sobre a democratizagdo aviva os confrontos sobre o que deveria ser a definicio
institucional do sucesso escolar.

Passado um pouco mais de uma década, o debate sobre a eficacia ou eficién-
cia dos sistemas educacionais, a instituicdo da prestacdo de contas sobre os resulta-
dos e o impulso das avaliagdes internacionais do tipo Pisa acrescentam a esse con-
certo discordante um elemento novo: uma dupla definicao institucional do sucesso.
De um lado, a que rege a avaliacao escolar no cotidiano, provas e exames “normal-
mente” organizados pela escola. De outro, a definicdo a que se referem os organis-
mos governamentais ou internacionais quando avaliam os estabelecimentos ou os
sistemas educacionais.

Por razbes diferentes, cada uma dessas concepcdes deforma e empobrece
o curriculo. Nao somente no momento de avaliar as aquisicdes, mas também no
momento de ensinar, de fixar as prioridades e as exigéncias. Nao se diz que “a ava-
liacio é o verdadeiro programa”?

Atensdo e as contradi¢bes entre essas duas definicdes do sucesso sao porta-
doras de efeitos perversos. Como, por exemplo, afastar a tentagao de dar priorida-
de crescente aquilo que as avaliagdes internacionais ou as comparacdes entre esta-
belecimentos colocam em evidéncia?

Em vez de fazer malabarismos com os indicadores e de salvar as aparéncias,
os sistemas educacionais fariam melhor se esclarecessem seus objetivos de forma-
¢do e se colocassem a avaliacdo de acordo com seus objetivos, e ndo o inverso. O
curriculo deveria vir em primeiro lugar e a avaliagdo deveria se encarregar de discernir
se ele estd sendo assimilado de maneira inteligente e duradoura, para além das
rotinas escolares e sem se tornar estreitamente dependente de listas de classifica-
¢do das escolas.
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