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A questdo do ensino atravessa todo o meu trabalho

e todos os meus engajamentos politico-institucionais,
digam eles respeito a escola,

a universidade ou a midia.

(DERRIDA, 2004, p. 336)

Resumo

Neste artigo, sob a perspectiva desconstrucionista de Jacques Derrida, propomos pensar a fantasia de
que, por meio de avaliagdes pontuais, € possivel acessar e mensurar o aprendizado de alunas e alunos
nas institui¢des escolares. O nosso objetivo ndo ¢ desconsiderar a importancia da avaliagdo. A ideia ¢
redimensionar a proeminéncia desse processo, considerando novas maneiras de lidar com a alteridade e
suas vivéncias no ambiente escolar.
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Résumé

Dans cet article, dans la perspective déconstructionniste de Jacques Derrida, nous proposons de réfléchir
au fantasme selon lequel, grace a des évaluations spécifiques, il serait possible d'accéder et de mesurer
les apprentissages des éléves dans les institutions scolaires. Notre objectif n’est pas de négliger
I’importance de 1’évaluation. L’idée est de redimensionner I’importance de ce processus en envisageant
de nouvelles fagcons d’aborder 1’altérité et ses expériences en milieu scolaire.

Mots clés: évaluation, Derrida; déconstruction.

Introducio

A partir da desconstrugdo proposta por Jacques Derrida, queremos, neste artigo, pensar

a fantasia'?®, quase sagrada e intocavel na Educacdo, de que, por meio de avaliagdes pontuais,
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128 Fantasia aqui entendida como uma maneira positivada de suprir uma falta do real (Borges, Lopes, 2021).
Indicamos para o leitor que queira ler mais sobre essa nogao os textos de Matthew Clarke, publicado em 2018,
como Eyes wide shut: the fantasies and disavowals of education policy, publicado no Journal of Education Policy,
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pode-se quantificar o aprendizado de alunas e de alunos. Mais que isso, a crenga de que, com
essa quantificacdo, ¢ possivel avaliar o desempenho de professoras/professores e de escolas. A
nossa proposta ¢ também “desconfiar dos procedimentos de sacralizacdo” (...) “analisa-los, e
analisar suas lei e fatalidades” (DERRIDA, 2004, p. 337).

Para tanto, consideramos ser produtivo, para essa reflexdo, o movimento da
desconstrugdo, por se tratar de um movimento que diz respeito a possibilidade de questionar
pressupostos ¢ desconfiar de finalidades pré-fixadas. Pelo viés da desconstrugdo, podemos
refletir sobre a propagada eficacia de sistemas educacionais que se consagram por resultados
obtidos por suas alunas e seus alunos em avalia¢des de ambito local, nacional e internacional.
E ainda, pela logica da desconstrugdo, ao nosso texto nao se impde um fechamento de bom ou
ruim, positivo ou negativo. Em um movimento de deslocamento, caminhamos para outro lugar
que ndo esta inscrito entre um polo ou outro — de defesa ou rejeicao — desse ou daquele método
de avaliacdo.

Segundo Derrida (2004, p. 333), “a escritura que interessa a desconstrugao nao ¢ apenas
a que ¢ protegida pelas bibliotecas” e, na Gramatologia (DERRIDA, 1973, p. 194), ele nos diz,
quase que em um paralelismo sinonimico com a afirmagdo citada anteriormente, que “nao ha
nada fora do texto” (“il n’y a pas dehors de text”). E nessa abertura infinita por onde entram
todas as coisas, todas as marcas, todos os costumes, todas as crengas, todos os compéndios
pedagdgicos e todas as praticas escolares, das mais as menos hegemonizadas, que queremos
localizar nosso texto.

Esse texto se justifica, porque “a politica curricular, embora multifacetada, tende a se
manter sob a logica logocéntrica de controle e calculo sobre o conhecimento e o sujeito (que se
espera ser) produzido a partir dele, sobre o devir de distintos contextos de praticas” (COSTA;
LOPES, 2018, p. 303). Dito de outra forma, nas politicas curriculares, das mais instrumentais
as mais progressistas e criticas, o conhecimento ¢ significado como central na dinamica
pedagogica. O conhecimento corresponde a uma propriedade cuja aquisi¢do constroi sujeitos
aptos a reproduzir valores da sociedade ou a questiond-los, em um movimento de delivery (Ball,
2016) que se pretende calculado e, portanto, previsivel.

Comegamos, em uma primeira parte, discutindo a im-possibilidade da avaliagdo, no
sentido de que o outro ndo pode ser apreendido, definido, calculado. O outro como
“diversificacdo essencial a desconstrucao [...], o impossivel e o impossivel como o que chega”

(DERRIDA, 2004, p. 332) nao cabe em representacdes ou reapresentacdoes por meio de uma

e Education beyond reason and redemption: a detour through the death drive, publicado em Pedagogy, Culture &
Society.
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fotografia passivel de descrevé-lo, delimitad-lo e hierarquiza-lo. Sua subjetividade ¢ sempre
movimento, ¢ sempre inalcangavel.

Na segunda parte, refletimos sobre avaliar para qué? Avaliar como? Queremos pensar a
(des)importancia da avaliagcao formal, centrada em resultados, aquela datada, que acontece em
um momento pontual e segue critérios fixos e externos aos estudantes. Propomos uma abertura
dessa avaliagdo para um processo de didlogo que prevé a possibilidade de interagdo e trocas
entre professoras/professores e alunas/alunos. Nesse ponto, temos como operadores
importantes as nogdes de acontecimento e traducdo de Jacques Derrida.

Por fim, fechamos o nosso texto, pensando os possiveis deslocamentos do que se
entende por avaliacdo. Nao temos a intengao de apresentar respostas prontas para as questoes e
sim de, juntamente com outros que também trabalham essa temadtica pela via da teoria pos-
fundacional, buscar a possibilidade de novos entendimentos para esse mecanismo tdo presente
na educagdo formal atual e que, a todo momento, nos causa estranhamento e nos convida a

pensa-lo.

I. Se a realidade nao ¢é algo dado, como extrair dados dela?

Segundo Derrida (2004, p. 339), “a mais potente tradicdo da filosofia sempre
privilegiou, diretamente ou ndo, a intuicdo, a relacdo imediata (sensivel ou inteligivel) a coisa
mesma”. No entanto, ainda segundo esse filésofo, “nunca se estd no lado do outro, em seu aqui
e agora origindrio, nunca em sua cabec¢a”. Quando pensamos na educacao, talvez possamos
afirmar que esta instituida, em suas praticas, a crenga de que o outro, “a sua cabega”, nos ¢
acessivel, seja por meio dos instrumentos de avaliagdo, seja por teorias psicoldgicas que supdem
conhecer plenamente a aprendizagem e o desenvolvimento humanos. Aceitar que o outro sera
sempre estranho a um eu que deseja perscruta-lo poderia ser um caminho para se (re)pensar os
processos de avaliagdo na educag@o formal. Em um pensamento derridiano, ao refletir sobre a
ética, temos que “ético seria o acolhimento e o respeito a essa estranheza do Outro” (NEGRIS;
MORAES, 2017, p. 26). Seria uma ética de ndo nos furtarmos a conhecer o outro, mas operar
na impossibilidade desse conhecimento pleno. Com Adriano Negris e Marcelo Moraes (2017,
p. 26), destacamos que “no trato cotidiano, podemos certamente falar, conceituar e categorizar
o Outro, mas ¢ igualmente certo que jamais poderemos totalizar um conhecimento acerca do
Outro”.

Lidar com os im-possiveis na educacao seria estar disposto a questionar todo célculo e

todos os fundamentos, que sdo universalizantes. Seria repensar a categorizagdo de seres
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humanos, quase intrinseca as praticas educacionais. As estatisticas - ainda que nao apenas elas
- constroem classes de pessoas com vistas a uma governanga que prevé recursos para a inclusao
dos que sdo categorizados como minorias'?. Contudo, “a conjuncio da politica e da pesquisa
rumo ao que a literatura chama de ‘inclusdo’ acaba produzindo, de modo irdnico, certas
categorias de exclusdo junto as de inclusdao” (LINDBLAD; POPKEWITS, 2001, p. 113). Trata-
se de um movimento de definir o outro a partir de um outro universalizado e silenciado nas
estatisticas. E um procedimento que no acontece apenas com alunas e alunos, inclui também
professoras e professores que, nesse esquema de institucionalizagao da educacdo, sdo definidos
como “portadores da luz para lugares escuros” (LINDBLAD; POPKEWITS, 2001, p. 134).
Nesse sentido, “0 mais expressivo nao [sdo] os nimeros per se, mas a maneira como estao
inscritos numa teia a partir da qual normalidade e desvio sdo fabricados. [...] os sistemas
inscritos de razdo normalizam, a crianga, a familia e a comunidade” (idem, p. 140).

A busca por tentar definir, calcular, categorizar o outro diz respeito a um movimento de
centralizar a partir de um padrao, de uma norma instituida, determinados perfis e deixar a
margem o que for considerado desviante (Moraes; Biteti, 2019). Essa separagdo entre centro e
margem ¢ possivel, porque os nimeros sobrepostos a outros discursos legitimam praticas
culturais que se destacam como verdades em detrimentos de outras praticas (LINDBLAD;
POPKEWITS, 2001, p. 139). Ainda com Lindblad e Popkewits (2001, p. 140), é possivel
afirmar que “os principios de raciocinio discriminam, distinguem e normalizam o que a crianga
¢ e deve se tornar”, como se esse controle fosse possivel. Nessa interpretagdo, aproximamos o
que Marcelo Moraes e Mariane Biteti nomeiam como “a margem” do que Lindblad e Popkewits
trazem como “populacdo de risco”. Ambos os registros sinalizam para as singularidades
diluidas em um grande bloco de criangas cujo futuro precisa ser reorientado para que nao trilhe
caminhos indesejaveis. Nessa reorientagdo, via educacao formal, em um retorno ao individual,
busca-se produzir novas biografias para esses individuos de populagdes de risco, a margem, que
precisam ser, para isso, monitorados.

Nesse movimento de centralizar e marginalizar pessoas e culturas, quando entendemos
avaliacdo como normativa, movida por regras pré-determinadas, movida por leis educacionais,

como se a educacao formal também tivesse um cddigo juridico, um Direito instituido, temos o

129 «“Categorias como ‘minorias’ sdo utilizadas por grupos marginalizados para conseguir servicos politicos e
econdmicos, essas categorias existem dentro de um sistema de razao em que as estatisticas ndo apenas estabelecem
vinculos na resolugdo de problemas de politica, mas ainda s3o uma pratica de governo cujos métodos para resolver
problemas mapeiam o que ¢ tomado como uma inovagdo ‘razoavel’, progresso, e as subjetividades de classes de
pessoas” (LINDBLAD; POPKEWITS, 2001, p. 124-125). “A classe humana minoria é uma categoria visando a
focalizar grupos para ajudar a estabelecer um sistema social mais justo e equitativo” (LINDBLAD; POPKEWITS,
2001, p. 133).
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que Derrida (2018, p. 24) descreveu como “um golpe de for¢a, numa violéncia performativa e
portanto interpretativa”. Diz respeito, ainda com Derrida (idem, p. 26), a uma autoridade, cuja
origem ¢ fundamento s6 pode ser ela mesma. Trata-se da “violéncia no sentido de Gewal, a
violéncia enquanto autoridade” (idem, p. 78). Nessa forma de conceber a educacio, o que temos
¢ uma violéncia interpretativa que acredita que, se todos apenas aplicarem as propostas que
decorrem de um entendimento autoritario de mundo e da crenga de que os sujeitos/comunidade
escolar precisam ser alcancados e formatados, a justica nao serd alcangada, mas a ordem escolar
estard protegida e suas regras universalizantes mantidas. Nesse contexto, “a avaliacdo ¢
significada como controle dos estudantes por parte dos docentes, como punic¢do, [...], em que
sO recebem, no maximo, um feedback punitivo, pouco contribui para a compreensao/superagao
dos erros” (FIGUEIREDO; PEREIRA, 2024, p. 3).

A nossa proposta seria, talvez, em primeiro lugar reconhecer a existéncia de uma
“tradicdo sistémica de planejamento, marcada pelo bindmio objetivos-avaliagdo que tratava
[trata] a decisdo politica como atividade técnica” (MACEDO, 2019, p. 3). Nao propomos nao
avaliar, ndo planejar, ndo realizar uma tentativa de mapeamento dos problemas educacionais e
sociais. Em sentido oposto, afirmamos que entender educagdo ¢ avaliagdo como im-possiveis
ndo nos faculta a ndo realizacdo, a irresponsabilidade, a inércia. Pelo contrario, o im-possivel
imprime movimento ao desejo, a acdo e a decisdo. Cabe ressaltar, entdo, com Derrida, que o
im-possivel (im-possible) nao ¢ uma utopia. Derrida inscreve esse hifen no im-possivel com o
propdsito de tentar significar algo simultaneamente impossivel e necessario, algo que ¢ de
realizacdo plena impossivel, mas que nos chama a uma responsabilidade, a um investimento
radical (Lopes, 2015), exatamente porque ndo tem nenhuma garantia; radical porque
imprevisivel, porque ndo ¢ da ordem do célculo e da objetividade. Segundo Derrida (2004, p.
356), “quando fagco apenas o que me ¢ possivel, ndo fago nada, ndo decido nada, deixo se
desenvolver um programa de possiveis. Quando acontece apenas o que ¢ possivel, nada
acontece, no sentido forte da palavra.”

O im-possivel possui, na logica aporética da desconstru¢do, sua proximidade e sua
urgéncia. Sobre essa logica aporética, nas palavras de Derrida, temos que

A aporia de que tanto falo ndo ¢, apesar do nome de empréstimo, uma simples paralisia
momentanea diante do impasse. E a prova do indecidivel, na qual apenas uma decisdo
pode sobrevir. Mas a decisdo nao pde fim a alguma fase aporética. O que fago ndo €
certamente muito “construtivo”, por exemplo, quando falo de uma democracia por vir,
prometida, digna do nome e a qual nenhuma democracia de fato ¢ adequada. Um certo
desespero ¢ indissociavel da chance dada. E do dever de guardar a liberdade de
questionar, de se indignar, de resistir, de desobedecer, de desconstruir. Em nome da

justiga, que distingo do direito, e a qual ¢ impossivel renunciar. (DERRIDA, 2004, p.
350, grifo nosso).
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Como j4 registrado muitas vezes, o filosofo da desconstrug@o nao ¢ anti-calculo. O que
temos nos escritos de Derrida ¢ um deslocamento da centralidade do logos que, em algum
sentido, podemos entender como algo do campo do calculo, do previsivel, do controlavel, do
fixo. A proposta ¢ entender que a linguagem, enquanto escritura — seja ela da ordem do
linguistico, dos numeros, do desenho, das praticas sociais etc. — ndo traz, em seu potencial, a
capacidade de apreender o real. Ao apresentar a no¢ao de Arquiescritura ou Escritura, Derrida
(1973) ndo so liberta a escritura da linguagem, do linguistico, como também desconstroi a ideia
do que ele chama de um significado transcendental. Por extensdo, podemos afirmar que a
linguagem ndo traz, em seu potencial, a capacidade de apreender o outro, de explica-lo, de
medi-lo. Isso se dd& mesmo que o outro queira se mostrar, queira se dizer para nos. A escuta
também ¢ im-possivel (Moraes, 2021).

O im-possivel da escuta que nos traz Marcelo Moraes esta relacionado ao im-possivel
da comunicacdo de Derrida. O filésofo discorre sobre esse termo em seu texto Assinatura,
Acontecimento Contexto (Derrida, 1991). Nesse texto, Derrida desconstroi o entendimento de
que a comunicacao possuiria a capacidade de transportar um sentido que esta pronto em algum
lugar. Para Derrida, a comunicagdo nao ¢ um veiculo nem uma via de passagem do sentido.
Sendo assim, para o filésofo, comunicacdo ¢ performatividade, entendendo-se

performatividade'°

como o potencial que o enunciado tem de fazer acontecer eventos. Dessa
forma, “esse ‘enquanto tal’ [de uma realidade qualquer], como ja vimos, ndo sendo dado, nao
estando presente, terd sempre de ser ‘inventado’, ou seja, terd necessariamente de se dar pela
forca ou a luz de um ‘como se’” (DUQUE-ESTRADA, 2004, p. 49).

Quando pensamos em avaliagdo como um mecanismo de descrever, mensurar o
aprendizado do estudante, como se esse aprendizado pudesse ser fotografado e comunicado por
uma prova ou qualquer outro instrumento de avaliacdo, estamos desconsiderando que tudo ¢
relacional, tudo é fluxo, tudo é movimento. E a partir do “como se” derridiano (Derrida, 2003a)
que tratamos das coisas do mundo, como se essas coisas estivessem estabilizadas, prontas para
serem observadas e medidas.

A desconstrugdo se daria na possibilidade da problematizacao do que se apresenta como

inquestionavel, problematizacdao do que se hegemonizou nas praticas educacionais. Nao se trata

de destruicao porque, nos passos de Derrida, ndo estamos falando de desqualificagdo e sim de

130 Nesse caso, a performatividade se diferencia da nogdo mais usual, associada a muitos textos criticos dos
processos de avaliagdo centralizada nos resultados, que a concebe como capaz de objetificar e mercantilizar o
trabalho com conhecimento, reduzindo-o a “resultados”, “niveis de desempenho”, “formas de qualidade”,
associados a accountability e aos discursos da melhoria, da qualidade e da eficiéncia em registros instrumentais.
Ver, por exemplo, Ball (2004).
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considerar outros caminhos, outras interpretagdes que € o que nos propicia o pensamento do
como se. Diz respeito a aceitar que, tal qual os desenhos de que Derrida (2010) trata em
Memorias de cego, dos cegos com os bragos estendidos para frente, nds também estamos em
uma tentativa de antecipagao, de precipitagdo, tragando caminhos singulares que se modificam
a cada passo, porque ndo somos capazes de determinar o resultado e nem mesmo definir com
certeza e antecedéncia quais deverao ser nossas agdes. Trabalhamos como se conhecéssemos o
caminho, mas estamos submetidos ao fracasso de todo calculo e de toda verdade. Dessa forma,
“¢ possivel dizer que talvez e como se sdo operadores que nos permitem manter a
indecidibilidade na decisdo, nos afastando da crenca em uma interpretagdo sem falta” (LOPES,
2018, p. 111). Diz respeito a considerar uma interpretacao que se submete as “impurezas da
retoricidade”, uma interpretagdo que leve em conta a vinda do outro e, dessa forma nao
“bloqueie a possibilidade do acontecimento”.

Entendemos que, no momento que generalizamos todos as alunas e todos os alunos e
todas as comunidades escolares e, por meio de uma técnica que traz em sim a promessa de uma
verdade, medimos os aprendizados e as agdes dessas comunidades, estamos em franca tentativa
de bloquear a educagdo enquanto acontecimento. A busca pela técnica, manifesta em um passo
a passo para que a verdade se mostre, esta envolta a um discurso de progresso. Sdo iniumeras as
metodologias técnicas que tém vez em nosso pais, com vistas a fornecer essas medi¢des de
aprendizado. Poderiamos acessar algumas delas pela pagina do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)!*!. Quanto mais graficos, quanto mais
diversificadas e transparentes forem as medigcdes e suas representagdes, mais proximos da
verdade e do progresso acreditamos estar. Os tecnocratas da educacdo dizem que “ndo existem
mais caixas-pretas na educacao, nas instituigoes escolares”. Todos os dados sdo passiveis de
serem desvelados pela técnica da medicdo e a educagdo ¢ entendida como uma estrutura
teleologica na qual ndo pode haver desvios. Tudo deve seguir o que esta programado.

Nesse programa, tem-se um padrdo que, uma vez afirmado, nega todas as outras
possibilidades de ser. Isso se da quando acreditamos que podemos entender, medir, vasculhar,
calcular, identificar, caracterizar o outro. Destacamos, no entanto, que esse mecanismo de
apreensao do outro se dé por relagdes de poder constituintes da escolaridade. Além das relagdes
de poder, ao caminharmos com Derrida, abordamos uma questao ética. Isso porque “o ético no

pensamento derridiano ¢ um caminho de fuga do aprisionamento do outro a logica do Mesmo.

131 https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores.
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O ético deve nos forcar a pensar o respeito a singularidade do Outro em face a tendéncia
universalizante do ser” (NEGRIS; MORAES, 2017, p. 24).

Dessa forma, ampliando a questdo que abre essa secao - se a realidade ndo ¢ algo dado,
como extrair dados dela? -, acrescentamos: se ndo temos dados seguros, com base em que as
decisdes sdo tomadas nas instancias governamentais, nas instituicdes escolares, nas salas de
aula? Em uma perspectiva derridiana, afirmamos que nao ha nada que sirva de terreno seguro
para a decisdo. Sendo assim, as decisoes acontecem em terreno indecidivel (Lopes, 2018) e nao
tém o potencial de encerrar a aporia (Derrida, 2004). Ainda com Derrida (2018, p. 30), temos
que o momento da decisdo, nos inimeros contextos, ¢ 0 momento das “experiéncias aporéticas”,
momentos em que a decisdo “nunca ¢ garantida por uma regra”. Segundo o filosofo da
desconstrugdo, “se o ato consiste simplesmente em aplicar uma regra, desenvolver um
programa ou efetuar um calculo, ele sera talvez legal, [...] mas ndo poderemos dizer que a
decisdo foi justa. Simplesmente porque ndo houve, nesse caso, decisao” (DERRIDA, 2018, p.
43). E ainda, “cada caso ¢ um caso, cada decisao ¢ diferente e requer uma interpretagdo
absolutamente inica, que nenhuma regra existente ou codificada pode nem deve absolutamente
garantir” (idem, p. 44). Por esse pensamento, ndo propomos simplesmente substituir as
instancias governamentais pelo “chdo” da escola. Nao se trata de trocar um centro por outro
centro, e sim de empreender uma busca, cujo alvo estard sempre em um por vir'¥, de
descentralizar qualquer centro (Moraes; Biteti, 2019) e reafirmar que, reconhecendo ou nao, o
que temos na educagao ¢ fluxo, ¢ um movimento constante de intersubjetivagdo e tradugdo, na
dinamica de acontecimentos de que trataremos na proxima parte do texto.

Nesse sentido, as estatisticas e os diagnosticos, oriundos de avaliagdes, ndo constituem
terreno seguro para as decisdes. As estatisticas e os diagndsticos constituem textos que nao
devem ser lidos como se fossem uma fotografia da realidade, e sim como textos cujos sentidos
estdo em movimento e, por isso, sdo suplementados a cada leitura (Derrida, 1973) e constituem
ponto de partida para decisdes que, para serem cada vez mais inclusivas, precisam estar sempre
no campo do por vir. Para Derrida, as decisdes se ddo como precdrias e contingentes, porque se
dao a partir de uma indecidibilidade. S6 existe decisao na indecidibilidade. Se houvesse dados

inquestionaveis e fixos, a decisdo que se daria a partir desses dados nao seria decisdo, seria

132 «[_..] um por-vir que precisamos distinguir rigorosamente do futuro” (DERRIDA, 2018, p. 54). Dai porque

todas as vezes que nos referirmos a esse “por vir” que ndo corresponde a um futuro calculado e certo, precisamos
registrar a expressdo em duas palavras, mesmo que em posi¢do de substantivo. A ideia ¢ marcar a distingdo —
imprescindivel para essa perspectiva filosofica — entre a indecidibilidade, a irrupgéo inesperada e imprevisivel de
algo que nunca se concretizara totalmente; e a decidibilidade de algo a ser construida para um futuro (um porvir)
em que se acredita em uma presentificagdo futura do que se busca.
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calculo. Por mais que se queira acreditar em “normas de futuro a partir das quais progresso e
melhoria podem ser obtidos” (LINDBLAD; POPKEWITS, 2001, p. 134), o que ha nas
politicas, mormente nas politicas educacionais, diante dos indecidiveis dos dados, ¢ um vazio
normativo (Lopes, 2018). Nao ha nada que constitua um caminho seguro, com efeitos certos e
previsiveis, para as decisdes politicas. Sendo assim, por que, entdo, avaliar, diagnosticar alunas

e alunos, assim como suas escolas? E sobre o que refletiremos na proxima parte desse texto.

I1. Avaliar para qué? Avaliar como?
I1.1 Acontecimento e tradu¢io em um pensamento sobre a avaliacao

Partindo de uma perspectiva em que as fronteiras entre teoria e pratica sao borradas,
entendemos que as politicas de curriculo ndo se constituem apenas fora do ambito da escola,
nas instancias governamentais. Nesse sentido, entendemos também que as politicas de
curriculos ndo se encerram na assinatura dos documentos. Essas politicas vao sendo
significadas nas vivéncias da escola e a cada leitura feita dos documentos da educagdo. Sendo
assim, como avaliar de forma uniforme todas as escolas, todas as turmas (mesmo que estejam
no mesmo ano de escolaridade)? Mais que isso, como avaliar de forma uniforme todas as alunas
e todos os alunos?

Para pensar essas questdes, faz-se importante as no¢des derridianas de acontecimento e
traducao. Quando dizemos que entendemos a Educagao como um acontecimento, isso se da no
sentido que o filosofo Jacques Derrida (2001; 2003b; 2004; 2018) da a nogao de acontecimento.
Segundo esse filosofo, o acontecimento abala o horizonte conceitual e a estrutura estagnada. E
0 que surge, ¢ ao surgir surpreende e suspende a compreensdo ji dada. E aquilo que ndo
compreendemos ainda. E isso aponta para o limite do experimentavel, do compreensivel, do
reconhecimento, da identificacdo ¢ da descrigao.

A educagdo ¢ acontecimento, no sentido de que nao ¢ teleoldgica, ndo ¢ passivel de ser
calculada, tem na sua constitui¢ao a indecidibilidade e a imprevisibilidade (Pinto; 2024). Dessa
forma, tentar reduzir a educacdo a uma légica de delivery (Ball, 2016), com vistas a atender os
interesses da sociedade e¢ do mercado de trabalho, é, além de uma ilusdo e de uma
impossibilidade, tentar esvazia-la da dindmica de um processo vivo e em constante movimento,
desconsiderando que mesmo esses interesses ndo sdo fixos, nem transparentes € nem

homogéneos.
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Quando nos referimos ao significante tradug¢do (Derrida, 2000; 2006), referimo-nos a
uma tarefa relevante e im-possivel que abrange ndo sé tradugdes entre idiomas diferentes:
abrange também /eituras dentro de um mesmo idioma. Diz respeito a uma atividade que nao
depende da intencionalidade. Faz parte da leitura e da comunicacdo o traduzir sempre, remeter
a outros sentidos de forma que os significados ndo sdo contidos por uma origem. Derrida
destaca:

[...] a necessidade ¢ a impossibilidade da tradugdo, a divida inflexivel e impagavel
[...]. Toda tradugéo, por vocagdo “relevante”, ao mesmo tempo reforga, eleva e redime

o original por uma operagdo que transforma e guarda ainda o luto pela origem, tarefa
possivel/impossivel imposta ao tradutor. (DERRIDA, 2000, p. 24).

Nesse sentido, segundo Fernanda Bernardo (2014, p. 135), “ndo hé traducao, seja ela a mais
relevante das tradugdes, que ndo deixe sempre muito a desejar”.

Conectado as nogdes de acontecimento e tradugdo, hd o entendimento de que os
sentidos dos significantes nunca se fecham, eles se disseminam ininterruptamente, na medida
em que sdo relacionais e se articulam em cadeias discursivas em que os significantes, em um
movimento de différance, carregam os rastros de outros significantes da cadeia discursiva. A
noc¢do derridiana différance, em linhas gerais, esta relacionada ao entendimento de que um
significante tem o seu significado adiado, no sentido de que ndo possui nenhum significado em
si mesmo, qualquer significado ao qual esteja ligado provisoria e precariamente € contingente.
S6 acontece a partir da relacdo desse significante com outros significantes de uma cadeia
discursiva.

A partir das nogdes que trouxemos nos paragrafos anteriores, propomo-nos a refletir
sobre o lugar dos diagnésticos nas politicas de curriculo. Entendemos cada diagnostico
consolidado como um texto passivel de tradugdo e ndo passivel de representar, reapresentar ou
presentificar uma realidade imovel, pronta para ser representada, dissecada, analisada.
Entendemos também que a postura de, por meio de diagnosticos, acreditar na possibilidade de
elencar o que falta j4 traz em si uma crenga de que se saiba o que ¢ a falta e, portanto, também
a crenca de que existe a possibilidade de garantir o seu preenchimento.

Vale destacar um questionamento na linha do ja trazido pela Prof.®. Elizabeth Macedo,
no contexto dos trabalhos empreendidos pelo seu grupo de pesquisa,

Se a inflex@o pds-estrutural de nossas pesquisas rejeita o “representacionismo”, como
poderia lidar com os “dados” como condi¢do de comprovagdo de realidades e
vinculos, legitimados como condigdo de constru¢do de uma pesquisa em educacao? E

possivel tomar os “dados empiricos” como origem daquilo que sera dito em nossas
pesquisas? (MACEDO, 2021, p. 3)
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E esse questionamento que queremos parafrasear ndo apenas em relagdo as nossas
pesquisas, mas também em relacao as politicas de curriculo, mormente aquelas assinadas por
instancias governamentais. Até que ponto € possivel tomar os “dados empiricos” como origem
daquilo que servira de diretriz para a educacao formal em nosso pais?

A nossa proposta ¢ tentar fugir de respostas prontas e aligeiradas. Aceitamos, com
Derrida (1994), que “a coisa mesma sempre escapa’ (la chose méme se dérobe toujours). Nao
porque exista um lugar para onde esse real pudesse escapar e, sim, porque o real seria o proprio
jogo de escapar. Nas palavras de Rafael Haddock-Lobo,

O real sempre escapa a qualquer conceitualiza¢do, ou seja, nossas palavras, nossos
conceitos, pretendem dar conta de algo que ¢ da ordem do escapamento, pois nada
nos assegura, nenhuma formula ou lei, que a realidade se da dessa ou daquela maneira,

$6 nossa propria afirmacdo de que € assim que ela se apresenta. (HADDOCK-LOBO,
2015, p. 27).

Mesmo sendo essa a perspectiva que tem balizado nossos textos, objetivamos fugir de
um simples (e nada facil) descarte de dados. Da mesma forma que ndo cabe uma postura
empirica determinista, entendemos que talvez seja necessario pensar, de forma mais detida,
sobre a (des)importancia desses dados na constru¢do dos documentos oficiais da educacgao.

Nao afirmamos a falta de necessidade dos diagnosticos. No entanto, entendemos que as
decisdes, acerca dos caminhos da educagdo, ndo terdo efeitos previsiveis e caminhos
indiscutiveis, porque apresentam os diagndsticos como fundamentos que as validam. As
decisdes e a propria educagao serdo sempre acontecimentos. Sio movimentos aporéticos, nao
no sentido classico de alguma coisa sem saida, mas no sentido derridiano como algo que estara

sempre em um por Vir.

IL.2- O idioma das avaliacées externas

Queremos parafrasear Derrida (2018, p. 33) quando ele nos diz que “¢ injusto julgar
alguém que ndo compreende seus direitos nem a lingua em que a lei estd inscrita ou o
julgamento pronunciado etc.” Entendemos que uma avaliacdo que vale a pena precisa, em
primeiro lugar, trazer o idioma de quem esta sendo avaliado. Segundo Dirce Solis (2009, p.
124), “a lingua, portanto, ¢ um trago fundamental para a hospitalidade”. A lingua ¢ condigao de
pertencimento. O nao pertencimento ao idioma da avalia¢ao reproduz, na educagdo, “uma das
violéncias fundadoras da lei ou da imposi¢ao do direito estatal [que] consistiu em impor uma

lingua a minorias nacionais ou étnicas reagrupadas pelo Estado” (DERRIDA, 2018, p. 40).
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Assim como ¢ injusto julgar alguém em um idioma e a partir de leis que estdo fora do
escopo de conhecimento da pessoa, também ¢ injusto categorizar pessoas - € i1sso € recorrente
em avaliacdes de largo alcance - por meio de instrumentos de avaliagdo construidos fora da
escola e a partir de elementos culturais a que parte das alunas e dos alunos, muitas vezes, nao
tém acesso, por ndo fazerem parte das vivéncias culturais, economicas e linguisticas dessas
alunas e desses alunos, como também de sua comunidade escolar. Nesse sentido e de forma
analoga aos processos juridicos, o movimento de constante busca por justica nos processos
escolares ndo deve desconsiderar que “essa justica se endereca sempre a singularidades, a
singularidade do outro, apesar ou mesmo em razdo de sua pretensdo a universalidade”
(DERRIDA, 2018, p. 37).

Em nome de uma busca por equidade de acesso ao que se entende por conhecimento -
um conhecimento pronto para ser acessado, ensinado e aprendido -, o que ocorre ¢ uma
homogeneizagdo desses conhecimentos a serem cobrados nos mais diversos processos
avaliativos. Ocorre também a reducao do processo educativo ao conhecimento, como se 0s
conteudos programaticos se limitassem ao registro epistemologico e a possibilidade de ensina-
los (Costa; Lopes, 2022). Em relagdo e esse processo de homogeneizacdo de contetidos
programaticos, fazemos nossas as palavras de Derrida (2018, p. 42) quando o filésofo nos diz
que “a equidade aqui ndo ¢ a igualdade, a proporcionalidade calculada, a distribuicao equitativa
ou a justica distributiva, mas a dissimetria absoluta”.

Nao caberiam nesse texto as inumeras situagdes em avaliagdes externas em que o que
ocorre estd muito longe de um respeito as dissimetrias e as singularidades. Situagdes em que se
entende o significante avaliagdo como intercambidvel com o significante prova. “Nessa
perspectiva, a avaliagdo se resume a ideia de testagem, de afericdo daquilo que foi ou nao
aprendido, sem que necessariamente seja investigada por que nao foi” (FIGUEIREDO;
PEREIRA, 2024, p. 3). Asunidades escolares sdo tratadas de forma homogénea. Como exemplo
de uma longa lista de homogeneizagdes, a prova do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
trouxe em 2011 como tema de redagdo “Redes sociais, os limites entre o publico e o privado”.
Uma prova para todo o territorio brasileiro constituido por realidades marcadas pela
heterogeneidade, dentre elas, a de lugares em que a internet s6 chegaria anos a frente, lugares
em que nem as escolas de ensino médio possuiam o servigo de internet. O mesmo aconteceu
com o tema “Lei Seca” em uma prova que alcanga pontos do nosso mapa em que ndo se vivencia
esse tipo de fiscalizagdo. Tais exemplos tentam apontar para um problema muito mais complexo

relativo a situagdes em que uns escrevem a partir do que veem e vivenciam e outros a partir do
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que ouviram falar, lembrando que muitos talvez nem tenham ouvido falar da expressdo “Lei
Seca”.

Diante de exemplos como esses das propostas de redagdo do ENEM, talvez possamos
afirmar que o proposito dos descritores, - descritores esses tdo divulgados -, relacionados a
leitura de mundo e a capacidade de expressdo escrita, se mostram contraditorios ndo apenas
pela configuragao da proposta, mas também porque o descritor parece nos fazer acreditar que
existe apenas um mundo a ser lido.

Nao afirmamos com essas ocorréncias citadas que possa existir uma maneira de definir
contextos em que alunas e alunos das inumeras escolas e suas proprias unidades escolares
pudessem estar inseridos. Nao se trata da busca de um lugar universal, asséptico e neutro capaz
de representar a todos. Isso porque “ndo ha um sentido original ao qual se possa recorrer ou
alcangar. Toda enunciagdo sobre um contexto, que busque contextualizar, é ela também
contextualizacdo” (Lopes; Castro, 2020). Sendo assim, a crenga de que, a partir de uma
contextualizagdo, as avaliagdes pontuais alcangariam uma justica e uma positividade plena nao
se confirma. Nesse ponto, Hugo Costa e Alice Lopes destacam que

o conhecimento escolar que se projeta como contextualizado ¢ estruturado como via
de constitui¢do de sujeitos habeis para decidir conscientemente em contextos
previamente concebidos. Nessa prefixacdo dos contextos, multiplas possibilidades
imprevistas e singulares de ser e decidir sdo restringidas a uma dada forma de ser (e

decidir) que se supde como necessaria a (certa concepcao de) sociedade, projetada por
alguns para todos os outros. (COSTA; LOPES, 2018, p. 303).

Talvez o que muitos poderiam ler como uma diminui¢do do valor da avaliagdo seria o
seu valor mais elevado. Em vez de dar a avaliagdo um tom burocratico de cobranga e
classificagdes, a avaliacdo poderia compor um grande movimento pedagogico que prestigiasse
o didlogo. Ela seria, entdo, um processo dialdgico silencioso. Ao propor as questdes, a
professora/o professor daria continuidade a um didlogo que ja se iniciou nas aulas e na
convivéncia da sala de aula. Ao responder as questdes, a aluna e o aluno entrariam, de forma
receptiva, nesse dialogo proposto. Em sequéncia, docentes acessariam essas respostas que
redundariam em uma grande abertura de didlogo audivel na sala de aula, em uma busca por
reconhecer as trocas, seus avangos ¢ dificuldades para que o caminho pedagogico continue de

forma viva e ndo como uma engrenagem em funcionamento.

Consideracoes finais
Pensar com Derrida sobre questdes relacionadas a educacdo, mesmo que se considere

que esse filésofo pouco tenha falado diretamente sobre o tema, & possivel porque a
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desconstru¢do ndo esta presa a esse ou aquele campo semantico. Também ¢ possivel porque a
traducao envolve a incorporagdao imprevista de autores e ideias em registros outros nao
pensados pelos autores e autoras dos textos lidos. A desconstrugdo ¢ um movimento continuo
frente a todas as coisas do mundo. E, assim como Derrida (2018, p. 26) entendeu as leis e o
Direito como passiveis de serem desconstruidos, propomos entender as leis instituidas na
Educacao como desconstruiveis. Queremos crer que isso “nao ¢ uma infelicidade. Pode-se
mesmo encontrar nisso a chance politica de todo progresso histérico”. E na busca pela
inalcangdvel justica que “a desconstrucdo encontraria sua for¢a, seu movimento e sua
motivagdo” (DERRIDA, 2018, p. 38).

Quando pensamos a avaliagdo, podemos pensa-la como um impulso de querer conhecer
e descrever todas as coisas; conhecer e descrever o outro, as alunas e os alunos que, como todo
outro, sempre desconheceremos. Nesse propdsito, seria preciso, entdo, inventa-lo, captura-lo,
objetifica-lo, reificé-lo, reduzi-lo ao calculdvel, inclui-lo em estatisticas que o categorizam,
formatam, hierarquizam. No entanto, esquecemos que o Eu so6 existe, porque existe o Outro. O
fim do Outro, enquanto o inapreensivel, também seria o fim do Eu. Dependemos do olhar do
outro para constituir nossa existéncia. O outro nos constitui e, nesse sentido, podemos nos
entender como o outro do outro e, no lugar da relagdo eu-outro, eu-objeto em que o Eu € o que
observa e avalia, ¢ o que tem autoridade sobre o que sabe menos e precisa ser controlado e
atendido em suas precariedades, propomos a relagdo outro-outro, em que todos somos o outro
do outro e o outro de nds mesmos.

Quando eu capturo o outro, eu cometo o que Mbembe (2014) denominou “alterocidio”.
Afirmamos, dessa forma, uma identidade cujos pardmetros somos ndés mesmos € negamos uma
identidade a partir do outro (Negris; Moraes, 2017). Todavia, reforcamos que esse movimento
de matar o outro como outro, buscando trazé-lo para o mesmo, tem como efeito a morte do eu
como outro do outro. Nas palavras de Derrida (2004, p. 357), “outrem ¢ secreto porque € outro.
Sou secreto, estou em segredo como um outro. Uma singularidade estd, por esséncia, em
segredo. A vocagao totalitaria se manifesta desde que esse respeito se perde”.

Nao objetivamos, neste texto, desconsiderar a importancia da avaliagdo. Queremos
pensar em novas maneiras de lidar com a avaliacdo que seria pensar novas maneiras de lidar
com a alteridade, fugindo da “expectativa irrealizavel de controle total sobre os sujeitos”
(FIGUEIREDO; PEREIRA, 2024, p. 5). Considerando que a alteridade nos constitui, esse
movimento seria também um movimento de mudar a visao que temos de nds mesmos. Fala-se
muito em justica na educagdo, configurada como o acesso igualitario de todos a determinados

conhecimentos, como se esses conhecimentos constituissem uma espécie de senha que destrava
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todas as dificuldades politicas e sociais. Nessa perspectiva, a escola ¢ significada como o locus
de transmissao desse conhecimento necessario a todos. E, nesse movimento calculado, em que
o conhecimento ¢ tido como algo dado, pronto e passivel de ser acessado, apaga-se a dimensao
do acontecimento em que toda produ¢do de conhecimento e toda comunicacao estd inserida,
como o imprevisivel, o ndo passivel de controle (Derrida, 2012).

Nao podemos desconsiderar a forca simbdlica que o discurso da igualdade de acesso
tem na sociedade (Macedo, 2019). No entanto, reafirmamos que o discurso da promogao de
acesso aos mesmos conhecimentos por todas as alunas e todos os alunos, em todos os rincdes
do nosso imenso pais, naufraga no entendimento de que “o ‘todos’ ndo existe quando se
excluem os ‘outros’” (FIGUEIREDO; PEREIRA, 2024, p. 11). Talvez, por isso, Derrida (2018,
p. 55) afirme que a justiga, “como experiéncia da alteridade absoluta, ¢ inapresentavel, mas ¢ a

chance do acontecimento e a condigdo da historia”.
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