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RESUMO: O artigo deseja enfrentar a tensdo entre educacéo e avaliacdo. Prop8e uma reflexdo tomando
como inspiracdo uma carta, escrita por Kafka a seu pai, e trama teias de analise considerando questdes pedagdgicas
a partir de uma manifestacdo no campo da literatura. Esta em questdo a formacdo do educador para enfrentar a
tensdo de uma suposta carta que por analogia poderia ainda hoje ser remetida pelos estudantes aos educadores. A
andlise nutre-se da prépria carta e da perspectiva nietzschiana para problematizar a avaliagdo no cendrio educacional.
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ABSTRACT: This article deals with the tension between education and evaluation. It proposes a
reflection inspired by a letter written by Kafka to his father and weaves a network of analyses considering pedagogical
issues based on a work in the field of literature. At issue is the formation of the educator to deal with the tension
of an alleged letter which by analogy could still be sent today by students to teachers. The analysis is nourished
by the letter itself and Nietzsche’s perspective to discuss evaluation in the educational setting.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Larrosa afirma que o discurso pedagdgico do-
minante sempre esteve dividido entre a arrogéncia dos
cientistas e a boa consciéncia dos moralistas, indicando
como necessaria uma certa dessacralizacéo, e por isso
ele propde uma Pedagogia Profana.

A questdo ndo estd em identificar e fixar os ini-
migos, mas em compreender como se constituem os ce-
narios nos quais estamos inseridos. O combate entre o

sificar ndo nos protege da desordem, mas nos pde no
limite, coloca-nos na condigdo de quem verifica a inca-
pacidade da defini¢do total e segura. O outro lado da
ordem, como diz o autor, “sdo a polissemia, a dissonan-
cia cognitiva, as defini¢des polivalentes, a contingéncia,
os significados superpostos no mundo das classificages
e arquivos bem ordenados” (BAUMANN, 1999, p.16).
O que se verifica é que o fracasso da atividade ordena-
dora se constréi como ambivaléncia, tentando nos fazer

bem e mal nunca nos levou a lugar algum, e sempre nos
deparamos, como diz Bauman (1999), com a ambiva-
I1éncia, que é a possibilidade de conferir a um objeto ou
evento mais de uma categoria. O fato de nomear e clas-

entender que o esforco da defini¢do e da classificacdo
tem limites e incompletudes.

O descontentamento desencadeado por um novo
processo de anélise da realidade, em vez de produzir re-

1 Formada em Historia pela UNISINOS (Universidade do Vale do Rio dos Sinos), mestre em Educacao pela UFRGS (1995), doutora
em Educacao pela UFRGS (2004). Professora adjunta IV da UFSC (Universidade Federal de Santa Catarina) atua na Pedagogia com
a disciplina Filosofia da Educacdo. Na Pés-Graduagédo, ministra a disciplina Teorias da Educagdo e Seminério da linha de pesquisa
Filosofia da Educacdo. Tem experiéncia na area de formacao de professores e atuou por varios anos no ensino publico e comunitario
nos estados do RS e SC. O projeto de pesquisa em desenvolvimento na universidade versa sobre o tema: A genealogia de Nietzsche
como método de pesquisa: a arte de ler nuances. Atua em projetos de extensao com o prop6sito de manter contato com as dindmicas
da escola e seus complexos desafios educacionais.
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sisténcia, tem gerado a reproducéo do sistema, o que
nos coloca a todos no topo do abismo, exigindo novas e
outras formas de articulacéo politica e social.

A turbuléncia que produz novas indagac@es — A
novidade talvez esteja na compreensao que passamos a
ter de que a critica ndo alcanga um estagio final, onde
entdo reinariam a paz e a harmonia. Ndo existe um lu-
gar ultimo para a liberdade e para a felicidade perma-
nentes. Contudo, o fato de ndo existir esse lugar ndo
imobiliza nossa capacidade de reacdo. Nossa capacida-
de de permanentemente pensar, criticar e mudar o pos-
sivel coloca-nos na condicéo de sujeitos histéricos e nédo
de espectadores incapacitados de agir. Diz Veiga-Neto
(1996, p. 170):

A humildade intelectual significa que cada um tem
sempre de voltar a critica para si préprio; tem de
perguntar de onde tirou 0 que pensa ser suas ver-
dades. A humildade intelectual significa uma cons-
tante insatisfagdo e desconfianga acerca do que se
diz, acerca do que se sabe, acerca do que se pensa
saber e acerca do que se pensa sobre aquilo que se
faz, que se pratica na vida diaria. 1sso ndo deve
ser confundido nem com fraqueza nem com po-
breza intelectual.

Nietzsche (2006) descreve e condena a decadén-
cia da Alemanha, considerando o modelo de educagdo
e formagdo vigentes em seu tempo. O fim da educacéo
ndo pode ser 0 Estado; é preciso investir em educadores
de fato e ndo em famintos por empregos. Educadores com
experiéncia, nobres, “provados a cada tempo e momento
pela palavra e pelo siléncio”, oriundos de uma cultura
singular, rara. Professores ndo sdo “amas de leite” que
adestram os jovens para ser Uteis ao Estado. Cultura, edu-
cacdo superior ndo é para todos; o declinio da cultura
alemd decorre de um democratismo vulgar que oferece
formacéo a todos visando aos egoismos do Estado. N&o
podemos ter respeito por essa prerrogativa; o que fica afir-
mado nesse todo é a mediocridade. Assim:

Em toda parte vigora uma pressa indecente, como
se algo fosse perdido se 0 jovem de 23 anos ainda
ndo estivesse “pronto”, ainda ndo tivesse resposta
para a “pergunta-mor”: qual profissao? Um tipo
superior de homem, permitam-me dizer, ndo gos-
ta de “profissdo”, justamente porque sabe que tem
uma “vocagdo”... Ele tem tempo, toma tempo, ndo
pensa em ficar “pronto” — aos trinta anos, alguém
é, no sentido da cultura elevada, um iniciante, uma
crianca. — S&o um escandalo 0s nossos ginasios

abarrotados, nossos sobrecarregados, estupidifica-
dos professores ginasiais: para tomar a defesa des-
sas condicdes, como recentemente fizeram profes-
sores de Heidelberg, para isso pode haver causas —
razBes ndo ha (NIETZSCHE, 2006, p. 59).

Defende a necessidade de um educador que deva
ser provado a cada momento pela palavra e pelo silén-
cio, “de culturas maduras, tornadas doces” e ndo gros-
seirdes eruditos. As tarefas bésicas de um educador:
ensinar a ver, aprender a pensar, aprender a falar e es-
crever para cultivar uma cultura nobre. N&o estaria aqui
indicada uma atuagéo para o campo da filosofia da edu-
cacéo?

Habituar o olho, como diz Nietzsche, “ao sosse-
go, & paciéncia, a deixar as coisas se aproximarem; adiar
0 julgamento, aprender a rodear e cingir o caso indivi-
dual de todos os lados”. Aprender a ver significa ficar
mais vagaroso, mais lento, desconfiado para efetivamen-
te mergulhar nas circunstancias e refletir. Nessa direcao,
aideia do cultivo de si fica indicada, pois essa préatica do
pensamento ndo apressado passa por cada corpo, exige
experiéncia singular.

Um educador precisa ensinar a pensar, ter “von-
tade de mestria”, ensinar a dangar com as palavras. Im-
porta também dangar com os pés, conceitos, e como diz
Nietzsche (2006, p. 61), com “a pena” — dangar para
escrever. Entretanto, estamos longe disso porque esta-
mos convencidos da solidez de conceitos que devem ser
repetidos.

Nessas circunstancias, pretendo vincular dois con-
ceitos apontados por Nietzsche: educador e além-ho-
mem. Poderd o educador tornar-se um além-homem,
considerando o conceito nietzschiano? E como relacio-
nar essas duas ideias, preservando-se da ideia do Todo??
Na&o est4d em questdo apresentar um educador que, ao
resistir aos modelos vigentes, crie outro modo de ser,
tdo amplo, tdo Unico, que podera tornar-se a nova refe-
réncia. O “génio em obra, em ato é um eshanjador”, ele
gasta a si mesmo para afirmar sua singularidade. Ele
ainda ndo se apresenta integralmente, mas seus fragmen-
tos ja sdo uma novidade. Deseja estabelecer a beleza no
entendimento que ela se apresenta como uma expres-
sdo da expansdo da vida que esté se esbanjando. Diz
Nietzsche (2006, p. 75):

Nada ¢ belo, apenas o ser humano é belo: toda

estética se baseia nessa ingenuidade, ela é sua ver-
dade primeira. Acrescentaremos de imediato a

2 As ideias aqui divulgadas sdo oriundas de um artigo publicado na revista da PUC/RS: Educacéo (Porto Alegre, impresso), v. 36, n.
3, p.- 344-351, set./dez. 2013, com o titulo: A educacdo em Nietzsche e o enfrentamento das totalidades.
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segunda: nada é feio, exceto o ser humano que
degenera — com isso delimitamos a esfera do jul-
gamento estético. — Fisiologicamente, tudo o que
é feio debilita e aflige o ser humano. Recorda-lhe
o declinio, perigo, impoténcia; faz com que real-
mente perca energia. Pode-se medir com um dina-
mometro o efeito do que é feio. Sempre que al-
guém esta abatido, pode sentir a proximidade de
algo feio. Seu sentimento de poder, sua vontade
de poder, sua coragem, seu orgulho —tudo cai com
o feio, aumenta com o belo [...]

O declinio do tipo humano, diz nosso autor, é
gue baliza o feio e 0 belo. Mas existe reacdo a esse decli-
nio, que pode dar-se pela arte. Nesse empenho humano,
ndo existe semelhanca, a igualdade é prépria do decli-
nio, pois desconsidera o pathos da distancia, necessario
para o cultivo de si. A liberdade nasce desse contexto e
implica uma vontade de responsabilidade por si prépria.
Assim, o “ser humano que se tornou livre, e tanto mais
ainda o espirito que se tornou livre”

pisoteia a desprezivel espécie de bem-estar com que
sonham pequenos lojistas, cristdos, vacas, mulhe-
res, ingleses e outros democratas. O homem livre
é guerreiro — Como se mede a liberdade, tanto em
individuos como em povos? Conforme a resistén-
cia que tem de ser vencida, conforme o esforco
que custa ficar em cima. O mais elevado tipo de
homens livres deve ser ali onde é continuamente
superada a mais alta resisténcia: a cinco passos
da tirania, junto ao limiar do perigo da serviddo
(NIETZSCHE, 2006, p. 88-89).

Essa afirmacao de si proposta por Nietzsche tem
uma forga, instaura-se num excesso. Pode-se indagar:
como seria esse movimento considerando o educador?
A forca do educador est4 talvez em ruminar sobre suas
préaticas, sobre seus processos de ensinar para aniquilar
o que pode ficar indicado como mediocre. E preciso ter
a forca para destruir, mas também é preciso ter energia
para criar. Também o educador deve desejar conhecer, e
nessa dire¢do o espirito cientifico precisa ser preserva-
do. E essa curiosidade em relagdo ao conhecimento exi-
gird rigor, empenho, leitura, vagar com as palavras com
vistas a compreender o quanto elas nos capturam. A
exuberéncia da vida nos consola, mas o desejo de vivé-
la implica rigor e arte.

Nesse contexto, fica indicada uma espécie de fun-
¢éo da filosofia da educacéo, fazer o estudante ruminar
sobre seus pensamentos, suas praticas para aniquilar a
mediocridade onde for possivel.

O educador em nosso pais certamente pode falar
da dor em suas mais diferentes dimensdes. Como efeti-
var uma plasticidade artistica a esse mundo estranho no

qual estamos inseridos? Como organizar o caos e dar
estilo a uma vida decorada, artificial pelo comum e Uni-
co? Como, seguindo as reflexdes de Meléndez (2006),
desmoronar a cultura decorativa? E acrescento: como
desmoronar a cultura artificial da educacdo que disse-
mina discursos Unicos, apregoa a justica e da visibilida-
de apenas ao comum?

“O gue é mediocre no homem comum”, segun-
do Nietzsche, € a falta de compreensdo da outra face
das coisas; nem sempre o carater tipico de uma coisa da
conta de falar sobre ela, mas da conta de abolir o que
existe além dela. Nessa direcéo, Nietzsche é tdo intri-
gante, pois vai afirmar que nédo bastam a contraditorie-
dade e nem a multiplicidade de perspectivas para deixar
de ser mediocre. Ampliar pode significar fragmentar e
pode fazer o individuo perder-se € ndo vencer 0 maxi-
mo de diversidade, ficando sem estilo.

O estilo advém de nossa capacidade de esbanjar
vida para continuar interpretando o que insiste em nos
ajustar. Retorna aqui o conceito grego de cultura, a sa-
ber, uma equacdo que implica o viver, o pensar, o pare-
cer e o querer. Disso surge outra natureza, mais sofisti-
cada, que enfrenta nossa primeira condicéo e faz des-
moronar a cultura decorativa.

FORMACAOQ, ESTILO E AFIRMACAO DA VIDA

A complexa defini¢do de unidade de Nietzsche
exige um entendimento sobre o que seja poténcia em sua
obra, tema que exigiria outro artigo. O estilo de Niet-
zsche é criar curiosidade, fazer provocagdes, mas dei-
xar claro ao leitor que ele esta diante de uma perspecti-
va, que ndo autoriza o relativismo, mas convoca o “es-
tranho” leitor a encharcar-se desses argumentos para
aproximar-se de sua concepc¢ao para discuti-la. Seu esti-
lo, em um dado momento, elabora a ideia do eterno re-
torno para de forma mais clara combater o idealismo.
Afinal, o curso do mundo ndo esta condicionado pela
vontade de Deus, por um plano do progresso e esclare-
cimento e de uma espécie de esperanca numa justica
plena. Seu combate indica outra posi¢do: nada se espe-
ra, pois a beleza estd em encarar a existéncia tal como é
destituida de sentido e finalidade, mas retornando sem-
pre para colocar diante de nos a contingéncia da vida
gue novamente pode ser bela sempre que livre do mora-
lismo. O eterno retorno do mesmo se repete, mas exige
do individuo vontade de poténcia para que possa supe-
rar a si mesmo. Livrar-se de experiéncias anteriores para
aderir ao devir em seu mistério que convoca nossa cria-
tividade. O amor ao destino é, em parte, o amor a Terra,
amor que ao criar deseja o retorno do mesmo.
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Nietzsche, em seu Zaratustra, faz a defesa desse
principio: da terra, do corpo, de um pensamento enrai-
zado na experiéncia. O desafio esta em tomar esse cor-
po e vir ao mundo, tomar a ciéncia e conhecer o que nos
circunda e ainda que possamos ensaiar uma espécie de
vivéncia com a sabedoria; a boa aprendizagem seré aque-
la que concluir que o sdbio é quem esta repleto de con-
tradi¢Bes, que ndo imobiliza, mas é o motor do devirem
termos de formagdo. S&o nossas fissuras, franjas, ras-
gos, avessos e também nossas narrativas, palavras e ideias
que dao o tom da necessidade de transvaloracdo dos
valores. E essa ndo € uma mdgica, mas o grande empe-
nho humano pela vida. E o martelo que volta a cena. O
encontro do martelo conosco mesmo.

O conhecimento seguro e para sempre é um en-
godo. Ainda que alguns itinerarios possam ser tragcados,
sempre havera novidades a serem construidas, manei-
ras diferentes de conduzir os trabalhos, particularmente
no que diz respeito a avaliacdo e suas dimens@es peda-
gogicas.

Os educadores, em qualquer lugar desse pais, es-
tdo implicados pelo tema da aprendizagem e da avalia-
¢do. De preferéncia, convém entrelaga-los para dinami-
zar a sala de aula. Devemos cuidar dessa relacdo que
acontece a cada semestre em nossas instituicoes.

Para falar do tema, uma inspiracéo® e, nesse caso,
ainspiracgéo foi uma carta, ndo uma carta qualquer, mas
uma carta escrita por Kafka (escritor checo de lingua
alemd nascido em 1883 e que viveu até 1924) e dirigida
a seu pai. Em tempos de e-mails, falar de cartas parece
meio anacrdnico, mas espero que faca sentido. Esse tex-
to me fez imaginar uma outra carta, agora escrita por
um aluno a seu professor. Tentarei entrelacar esses te-
mas para tocar a questdo pedagdgica e da avaliacéo.

Kafka inicia a carta dizendo que néo sabia res-
ponder exatamente porque temia o pai, mas suspeitava
gue os motivos implicassem uma dissonancia entre as
expectativas de um pai em relacédo ao filho e o efetivo
desejo e perfil desse sujeito-filho cada vez mais distante
dessa realidade. Guimaraes, um analista da carta, diz
que o filho se evade do pai, arrastando o menino para
outros caminhos, mais movedigos, espinhosos. Para
Kafka, a ordem familiar, aparentemente tdo plena e au-
toritaria, Ihe causava repulsa. O menino devia aceitar o
mundo do pai que parecia tdo seguro, tdo sustentavel. A
carta, até certo ponto, trata dessa seguranca, reconhece

esse porto seguro, mas lamenta seus contornos limita-
dos. Por que tantos tracos firmes, tantas fronteiras, tan-
tas rotinas e por que tdo poucas oportunidades de trans-
gredir, de tocar o terreno firme, de fazer balanc¢ar o que
talvez pudesse precisar de outros temperos?

A carta ndo chega ao pai; o primeiro destinatario
¢ a mae, que também ndo consegue entregar o docu-
mento. O menino ndo consegue enfrentar esse pai, sen-
te medo e culpa. Medo da autoridade e culpa por ndo
corresponder as expectativas e, mais ainda, por ndo con-
seguir enfrentar. O coragéo fica partido, a melancolia se
instala. A fuga, a evasdo vai resultar em escrita. A litera-
tura ganhou; as dindmicas familiares perderam.

A carta mostra uma sensibilidade com o pai, res-
peito e admiracdo. Testemunha, contudo, uma dor, uma
inquietude, uma angustia sobre a incapacidade de mu-
dar dindmicas e rotinas, ouvir e ver outras necessidades.
Um pai bem-sucedido, que deseja ver o filho perseguin-
do o mesmo caminho. Como isso ndo acontece, diz a
carta, a censura do pai se faz com frieza e afastamento.
Diz Kafka (2007, p. 58) a certa altura:

De qualquer modo éramos tdo diferentes, e nesta
diferenca tdo perigosos reciprocamente, que, se ti-
vesse calculado de anteméo a relacéo que surgiria
entre mim, o menino que se desenvolve pouco a
pouco, e tu, o homem feito, fora possivel admitir
que praticamente me destruirias pisoteando-me,
que nada restaria de mim. Isso ndo aconteceu, 0
que vive ndo pode ajuizar de si, mas talvez sobre-
veio algo pior ainda. Ao referir-me a isso te peco
sempre uma vez mais nao esquegas que nunca, nem
remotamente, penso em uma culpa tua. Influias
sobre mim, tal como devia acontecer; apenas de-
ves deixar de considerar como uma malignidade
especial de minha parte o fato de ter sucumbido a
tua influéncia.

Ainda que um menino medroso, Kafka era tam-
bém teimoso e, apesar de acreditar na bondade do pai, a
travessia para alcancga-la exigia um caminho Unico, reto,
que infelizmente ndo coincidia com suas escolhas. Toda
relagdo exposta pela carta mostra incompatibilidades,
dissonancias, distanciamentos, ainda que restando al-
guns sentimentos.

Ao ler a carta sob o ponto de vista educativo, esta
presente uma avaliacdo de multiplos relacionamentos, de
uma dindmica familiar. A ordem era tanta, diz o menino,
que desaprendi a falar, bastava obedecer. O lema era: ne-

3 Este texto foi apresentado no FORGRAD - Férum Nacional de Pré-Reitores de Graduagéo (maio/2008), publicado em um formato
mais sintético no FORGrad em revista, que agora toma a forma de uma artigo para debater a formagéo do professor na relagdo com

o tema da avaliagao.
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nhuma palavra de protesto, silenciando as forgas contrérias.
O insulto ndo era comum e nem necessario, 0s meios eram
outros. Um deles era a ironia, tdo produtiva e poderosa,
inibindo a possibilidade de nascer a autoconfianga.

Nesse entorno, constitui-se um menino insocia-
vel, distraido, desobediente, sempre procurando uma
fuga para escapar de uma ordem que o atormentava e
uma expectativa que ndo podia contemplar. O menino
reconhecia, no entanto, esse pai tdo gigantesco, téo for-
te, tdo capaz que ndo conseguia enxergar outras frontei-
ras do que aquelas estabelecidas pela sua experiéncia,
formacéo e tradicao.

O pai ndo admite tocar na ordem, mas acabou
tocando no sujeito que de certa forma abandona essa
estrutura para aventurar-se em outras possibilidades de
vida. Na memaria estdo, todavia, sempre presentes a for-
¢a, a grandeza do pai, que infelizmente ndo compreen-
deu a fragilidade e debilidade do filho.

Imaginemos agora: o que um suposto aluno pudes-
se escrever a nés, professores, bem formados e tantas vezes
tdo bem reconhecidos? Por vezes, gigantescos e poderosos
em nossas universidades, institutos de educacao!

Como seria a avaliacao deles sobre nés? Certa-
mente muitos processos desse tipo acontecem na uni-
versidade por meio da avaliagdo das disciplinas, avalia-
¢do institucional e outros procedimentos. Imaginemos,
contudo, uma carta, livre dos protocolos burocraticos,
das regula¢@es e controles institucionais. Quero convi-
da-los a adentrar esse mundo da imaginagao e num exer-
cicio de ficcdo construir esse outro texto inspirado em
Kafka.

A carta comecaria reconhecendo a qualidade da
instituiclo, ainda que atingida por uma série de abalos
sismicos de ordem técnica, politica e econdmica. Ainda
mantém sua forga e sustenta o ensino, a pesquisa e a ex-
tensdo. Nosso suposto aluno reconhece isso, pois perse-
guiu um itinerario prolongado para alcangar esse lugar.

O texto produzido por um aluno expressaria,
mais ou menos, o seguinte: estou no lugar em que mais
desejaria estar, aprecio 0 que vejo, mas temo esse lugar
tdo gigantesco. Quero me tornar grande, capaz, mas
muita coisa me impede. Ndo compreendo muitos tex-
tos, tenho davidas em alguns exercicios, tenho receio de
perguntar. Tenho informac6es de que a davida e a per-
gunta ndo sdo uma boa estratégia para comegar a rela-
¢cdo com os gigantes. Contemplo os espagos, ambientes,
laboratorios, mas preciso de outras explicagdes. Nao
compreendo as coisas de imediato, preciso mais tempo.
Arrisco e pergunto, e aprendo que a explicagdo também
pode embrutecer as relacBes. Ela vem as pressas, aos

atropelos e parece incomodar. Aprendo que a explica-
¢do pode ser também uma forma de diminuir o outro.

Reconheco as incompletudes estudantis, sabemos
menos que seria desejavel, somos mais dependentes do
que deveriamos, aprendemos a desejar facilitacdes e sim-
plificacdes. E, ainda assim, somos a “elite intelectual”
de um pais. Precisamos enfrentar nosso limite, atraves-
sar fronteiras, mas ndo daremos conta desse processo
sozinhos.

Precisamos ler mais, escrever melhor, estudar
mais. Chegamos, no entanto, desse jeito e precisamos
de apoio, de incentivo, de presenca, de olhares interes-
sados e solidarios.

Prezado professor, preste atencdo em nds tam-
bém. Olhe para gente e veja efetivamente quem somos e
como podemos aprender melhor. N&o vale repetir o que
ja existiu; talvez o momento seja da reinvengao, da ou-
sadia, da transgressao, de outra didatica. Ocupe plena-
mente a sala de aula; a maioria de nds esta ali. Estamos
também nos laboratorios, nas pesquisas, ha extensao,
mas nosso primeiro recanto é a sala de aula. Queremos
ser vistos nesse lugar. E se ela é mondtona, insuficiente,
precaria, certamente todos temos responsabilidade com
a mudanca.

Tememos sua grandeza, professor, mas precisa-
mos dela para crescer. E essa grandeza sé adquire valor
ético se tiver aderéncia com as criaturas que, ao fim e ao
cabo, constituem a universidade. Somos nés, alunos, que
chegamos a cada ano, talvez como sempre anunciado,
pior que antes, mas esperando enfrentar esse limite.

A licdo que desejamos é uma licdo que inclui a
voz do professor; ndo bastam sua presenca e divisao de
tarefas; desejamos a voz, a interpretacao, a critica, a pre-
senca efetiva. Queremos ser convocados para a leitura,
visando produzir outros fluxos, outros sentidos, outros
significados. Desejamos entender o que o texto pensa,
perceber o que ficou ainda pra ser dito. Uma licdo assim
ndo se esgota na transmisséo, mas num efetivo processo
de comunicacdo. Nao queremos sé fazer o exercicio, mas
entender como destrincha-lo.

A liberdade que desejamos aprender é aquela que
implica tomar a palavra, romper com o dito, superar a
sintese e 0 resumo e construir, com autoria, a propria
palavra. Nesse processo, importa contarmos com tua ava-
liacdo, teu acompanhamento, teu cuidado e presenca.

Desejamos avalia¢Bes honestas porque precisa-
mos conhecer nossos entendimentos, compreensdes, 16-
gicas, indagac0es e respostas. O sentido da avaliagédo é
provocar a mobilidade, os deslocamentos, é descobrir
outras formas de estudar, de escrever, de ler, de produzir
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academicamente. O equivoco da avaliagao é insistir com
a expectativa de ver confirmadas algumas imagens, al-
gumas grandezas previamente definidas. As grandezas
previstas, desejadas ndo sdo reais, precisam de nossa
reconfiguracdo como sujeitos docentes e discentes. A
funcéo da avaliacdo néo é fixar, mas produzir mobilida-
de, novos itinerarios. Como a avaliagdo tem sido prati-
cada de modo tao avesso, parece que precisamos rein-
ventar esse conceito.

A avaliacdo ndo ¢ a priori antipedagdgica, como
se seu formato fosse da excluséo, da punicéo, da repres-
sdo. Precisamos inventar processos avaliativos que nos
ajudem a aprender. Dizer que avaliagéo s6 faz sentido
quando o processo implica prazer é um engodo. Apren-
der implica o prazer. Pressup8e, também, o embate com
0 novo, com o desconhecido. Pode ser e, muitas vezes, é
um processo penoso, mas necessario.

Saberemos lidar com notas baixas, criticas profun-
das se elas significarem possibilidades de outras aprendi-
zagens, de outros processos de ensino. Nao queremos fa-
cilitacdo, mas queremos aprender de um jeito possivel,
humano. O novo, contudo, ndo esté ai para nos diminuir
diante do grupo, do professor, mas mobilizar nossa capa-
cidade de planejar itinerarios de aprendizagem.

A tarefa é inventar outras praticas; por isso vale,
as vezes, sacrificar o nome das coisas. Se classificar sem-
pre significou punir, constranger, precisamos inventar
outros procedimentos que garantam a presenca de um
aluno real, que precisa lutar para integrar-se em uma
sociedade como a nossa. Como podemos afirmar o que
ainda esta no horizonte das necessidades sem uma ava-
liacdo honesta de nossa producado? Uma avaliacdo que
retorne com outras propostas de aprendizagem?

Um texto, um calculo, uma leitura, uma interpre-
tacdo sdo indicativos para acompanhar o desenvolvimen-
to, tentando criar parametros para desenvolver nossa
capacidade de pensar e argumentar. A avaliagdo ndo
serve para fixar um julgamento, mas em gerar mobilida-
de. O desencaixe provocado pela avalia¢io produz cer-
to desconforto, entretanto serve para dinamizar a pro-
pria educacéo.

Avaliar nesse contexto ndo significa repetir o que
fracassou, mas arriscar continuar defendendo a necessi-
dade da avaliacdo, definindo padrbes de qualidade e
produzindo outras cartografias da aprendizagem, que
possam alavancar a mobilidade dos sujeitos em busca
de mais qualidade nos processos educativos.

Nesse caminho de navegacao, existem riscos, pe-
rigos, imprevistos com os quais precisamos contar e sa-
bemos que avaliar implica definir um nivel de exigéncia

e assumi-lo, exige critérios, que sdo faliveis. E, pois, uma
pratica ambivalente, que ndo pode descuidar-se nem da
qualidade e nem da quantidade.

Professores, nossa carta antes de tudo é um de-
poimento, um pedido, uma demarcacéo de novas fron-
teiras pedagodgicas. Nessa tentativa, 0 que menos dese-
jamos é o distanciamento; pelo contrério, a presenga e a
proximidade que podem nos ajudar a aprender. Nossa
grandeza esta em dar voz a esse desejo e pronunciar
nossa vontade. Esse desafio ainda ndo esta resolvido.
Na&o almejamos sucumbir diante da sua grandeza, mas
contar com ela para aprender.

Como seria a avaliacio do professor sobre essa
carta? Em que medida a formag&o do educador convida
para uma reflexdo sobre essa tensdo implicada entre edu-
car e avaliar?

CONSIDERACOES FINAIS

Uma abordagem importante hoje parece ser de-
sencadear um processo para que cada um possa “che-
gar a ser o0 que se é”. Essa posicdo vem de Nietzsche,
que, divulgada por Larrosa, implica a defesa no sentido
de que cada individuo alcance sua prépria formae iden-
tidade. Esse voltar-se para si mesmo é, como diz o au-
tor, “o efeito da melhor arte e constitui, talvez, o nacleo
e a grandeza da experiéncia estética”. Essa é uma bela
imagem da docéncia: conduzir alguém até si mesmo,
assim como é um desafio para quem aprende. Aprender
ndo significa repetir, tornar-se discipulo do outro, mas
encontrar sua prépria forma depois da experiéncia obti-
da e vivenciada. Segundo Larrosa (1998, p. 64):

A ideia de formagéo néo se entende teleologica-
mente, em funcdo de seu fim, em termos do esta-
do final que seria sua culminagéo. O processo da
formacgéo esta pensado, melhor dizendo, como
uma aventura. E uma aventura é, justamente, uma
viagem no néo planejado e ndo tragado antecipa-
damente, uma viagem aberta em que pode aconte-
cer qualquer coisa, e na qual ndo se sabe onde se
vai chegar, nem mesmo se vai chegar a algum lu-
gar. De fato, a ideia de experiéncia formativa, essa
ideia que implica um se voltar para si mesmo, uma
relacdo interior com a matéria de estudo, contém,
em alemdo, a ideia de viagem. Experiéncia (Er-
fahrung) e, justamente, o que se passa numa via-
gem (Fahren), o que acontece huma viagem. E a
experiéncia formativa seria, entéo, o que acontece
numa viagem e que tem a suficiente forca como
para que alguém se volte para si mesmo, para que
a viagem seja uma viagem interior.

A formacao, portanto, néo significa dar um mes-
mo formato a sujeitos distintos, mas significa sensibili-
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zar cada um a assumir sua propria possibilidade. Para
assumir tal possibilidade, por vezes é necessario “com-
bater o que j& se é”, ainda que esse esforco ndo esteja
inserido em nenhum propdsito emancipador. A ideia de
formacao precisaria ser entendida como uma “vontade
de arte para poder mostrar sua dimenséo estética ou
poética”. A formacéo tem uma relagdo com a invencéo,
com a capacidade criativa dos seres humanos, ndo é uma
busca do autoconhecimento, da arrogancia de quem se
constituiu individualmente, mas tem relacdo com as
experiéncias pelas quais passamos e como elas nos to-
cam, pois:

A experiéncia é um passo, uma passagem. Contém
0 “ex” do exterior, do exilio, do estranho, do éxta-
se. Contém também o “per” de percurso, de “pas-
sar através”, da viagem, de uma viagem na qual o
sujeito da experiéncia se prova e se ensaia a si mes-
mo. E ndo sem risco: no experiri est4 o periri, 0
periculum, o perigo (LARROSA, 2002, p. 67).

Essa compreenséo do processo de formaco tem
uma relacéo direta com o ponto de vista defendido so-
bre a didatica e sua contribuicdo para a educacao. Seria
a didatica que precisaria abrir espagos para esse sujeito
“inventor-experimentador de si mesmo”, ndo para tor-
nar-se um igual a todos, nem para arrogar-se o direito
de ser totalmente outro, nem tampouco para destacar-
se solitariamente no campo profissional, mas desafiado
a inserir-se em um tempo e espago sempre destrutivo e
construtivo, “despreendendo-se de si”’, compreendendo-
se em permanente transformacéo e em construgio para
entdo pensar a relagdo entre educar e avaliar.

Retomo, portanto, a ideia de formagdo como uma
ideia de viagem, como experiéncia estética, que, como
diz Nietzsche, implica “vontade de poténcia”, que €, em
Gltima insténcia, uma atitude afirmativa com a vida, que
pode levar o ser humano a uma maxima intensidade
organizativa, o que implicaria reconfigurar suas relacoes
de trabalho desde a dimenséo didatica até as questdes
de ordem coletiva, sindical e salarial.

Trata-se de ousar como um artista ao produzir
uma obra de arte, que, ao selecionar um tema, inventa e
produz uma forma nova de expressar um conceito, va-
lores e convicgBes. A experiéncia estética na educagao
deveria produzir esse movimento que, segundo Larrosa
(2002), depende de duas regras fundamentais: a primei-
ra é seguir o préprio instinto, é preciso saber ouvir, “va-
gabundear” para sair de si mesmo e encontrar-se com 0
estranho que pode apresentar novidades, ndo se propor
a uma finalidade antecipada, mas deixar caminho aber-
to para o novo, para o aluno que nos chega. Em sintese,

evitar deixar-se formatar excessivamente, mesmo reco-
nhecendo que nunca escapamos totalmente da captura.
A segunda regra, como diz Larrosa, é saber conviver
com mestres em tempo adequado, como pretexto para a
experimentacdo de si, mas que é preciso abandonar no
momento oportuno.

De certa forma, todos nés ja fomos tomados pelo
outro, passamos por outro e precisamos buscar nossa
prépria identidade sem perder as referéncias, mas evi-
tando submetimentos. A didatica, assim, pode ser o ins-
trumento pelo qual o sujeito/professor(a) adquira a ca-
pacidade de criar sua trajetdria como uma experiéncia
estética, ndo suportando qualquer intimidacdo no senti-
do de repetir palavras e préticas do outro, pois dominar
quem aprende, apoderar-se dele é no minimo uma pos-
tura incompreensivel. A viagem da formagéo, vale di-
zer, também néo é uma viagem alienada, sem ritmo, in-
dividualista, mas é um andar vibrante que se fortalece
através das diferentes formas de sensibilidade, implican-
do o aluno(a), o curriculo, as metodologias, a avaliagao.
A identidade do professor pode sempre se enriquecer
com novas perspectivas, por isso ndo ha, como diz Ho-
penhayn (2001, p. 266), “um tempo totalmente-aliena-
do-a-superar-definitivamente, nem um tempo libertario
instaurado para sempre, ao final da historia”. O que exis-
te sdo mobilidade e reflexdo, que produzem um movi-
mento de expanséo oriundo da vontade de poténcia que
sera capaz de gerar praticas pedagdgicas comprometi-
das social e politicamente.

Duas cartas, dois recortes. Um documento reco-
nhecidamente literério, o outro apenas inspiragéo. Ain-
da que um gigante e outro aprendiz, talvez a novidade
pudesse se dar na interacao efetivamente. Quando a carta
de Kafka (2007, p. 90) diz:

Dividia 0o mundo em trés partes: uma, onde eu vi-
via, 0 escravo, regido por leis inventadas exclusi-
vamente para mim, as quais, além do mais, e ndo
sei porque ndo podia adaptar-me completamente;
depois, um segundo mundo, infinitamente afasta-
do do meu, no qual vivias tu, ocupado em gover-
nar, distribuir ordens e aborrecer-se porque nédo
eram cumpridas; e, por fim, um terceiro mundo,
onde vivia o povo livre e alegremente, sem ordens
nem obediéncia.

Talvez os alunos também percebam esses mun-
dos distintos: um cheio de expectativas e 0 outro repleto
de saberes, pesquisas e possibilidades. Qual seria nosso
terceiro mundo da educacéo, se tentassemos efetivamen-
te superar o mundo so regido pelas leis, pelos governos,
pelos saberes refinados? O mundo possivel seria aquele
em que efetivamente ocorresse interagdo entre professo-
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res e alunos, uma interagdo temperada por ética e sensi-
blidade estética. A confissdo de Kafka é um relato dolo-
roso das possiveis manifestacdes das dindmicas familia-
res que produzem debilidade, culpa e infelicidade. Eva-
dir-se, emigrar significou escrever e relatar todo esse des-
conforto. Também as dindmicas pedagdgicas podem
tornar-se dolorosas, produzir frustracéo, evaséo, repro-
vagdo. Kakfa fala de um combate entre um pai e um
filho, ndo despreza essa possibilidade desde que o com-
bate fosse minimamente respeitoso. O combate pedago-
gico também esté presente todos os dias em nossas salas
de aula, mas precisa ser um combate ético, estético, in-
teressado em produzir desenvolvimento de seres huma-
nos. Para isso, precisamos da pedagogia, da didatica e
nao de tendéncias, nem de modismo, nem de treinamen-
tos, mas pedagogia como ciéncia, que faz pensar sobre
nossas praticas educativas. Precisa de vontade, de pre-
senca, de desejo para ocupar a sala de aula. Nosso ape-
tite por espaco, por pesquisa, por projetos nos distancia
da sala de aula e inviabiliza, por vezes, um olhar mais
focado e microfisico sobre a aprendizagem e suas multi-
plas facetas. Uma espécie de articulacéo entre sujeitos
que ensinam e aprendem. Nesse entorno, precisa estar o
desejo de ficar presente, enxergar o que esta diante dos
olhos, sentir e ouvir as criaturas que estdo ao nosso re-
dor. Superar a simples transmissdo e instituir o processo
de comunicac¢éo. N&o banalizar a relagio, muito menos
facilitar, mas também n&o deixar de convocar metodo-
logicamente as diversas e multiplas vontades de apren-
der. 1sso exige a constante reinvencéo do professor, sua
criatividade e coloca definitivamente sua grandeza no
lugar certo.

E como disse Kafka (2007) o final de sua carta:
“Espero com ela ter podido nos tranquilizar um pouco
e tornar para nos dois mais facil o fato de viver quanto o
de morrer!!” Da mesma forma, os alunos desejam que a
carta remetida permita viver melhor, conviver efetiva-
mente, aprender com qualidade.

Que noés educadores possamos também aprender
a viver com nossos alunos. Que nossa compulsdo por
ensinar ndo signifique fazer morrer a vontade de apren-
der, insistindo sempre em s6 anunciar o que falta, o que
ndo sabem, o que ndo pensam e o que ndo fazem. A

vida é fragil e depende, muitas vezes, de gestos muitos
simples: a ternura do olhar, o tom de voz, a presenca e o
prazer de interagir e a capacidade de educar e avaliar.
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