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Na maioria dos textos educacionais, ainda hoje, estao pre-
sentes as denuncias em relagéo aos alarmantes indices de
evaséo e repeténcia, seja a nivel de 1° ou de 2° Graus da
escola publica.

As denuncias descritivas e principalmente quantifica-
das sdo importantes e necessdrias, pois fornecem indica-
dores e pardmetros para que se possa aquilatar a extensdo
dos desniveis e dos desequillbrios que se instalam no
ensino brasileiro.

Assim, quando sabemos que 50% das criangas da
escola publica repetem a 12 série do 1° grau enquanto que
essa porcentagem, entre aquelas que freqlientam a rede de
ensino privado, ndo chega a 5%, estamos comparando,
avaliando e nos conscientizando acerca da magnitude e
complexidade do problema.

Esses nlimeros, essas denuncias sdo por demais co-
nhecidos, bem como as providéncias (bem ou mal sucedi-
das) que, ao longo dos anos, tém sido tomadas para mini-
mizar os inadmissiveis indicadores do fracasso escolar.

Uma dessas providéncias esté diretamente relaciona-
da ao ectudo da pratica pedagdgica do professor e, em
especffico, & andlise de seus critérios e procedimentos de
avaliagdo, uma vez que, em ultima instancia, sdo esses
critérios e procedimentos que vao decidir o destino do
aluno, retendo-o nas séries iniciais, aprovando-o, ou mes-
mo empurrando-o para as “classes especiais”.

Portanto, é facil compreender a existéncia de inimeros
trabalhos, dissertagbes, teses, encontros e debates sobre
avaliagdo educacional.

Todo esse empenho ja vem de longa data, embora,
hoje, esteja se acirrando e quase virando um modismo
acritico, provavelmente desencadeado pelas recentes me-
didas do Ministério da Educagao que, para cumprir acor-
dos internacionais, tem sistematicamente encomendado a
pesquisadores e a instituicdes projetos e programas de
avaliagao.

Desprovidos de uma revisao critica dos diferentes mo-
delos de avaliagéo educacional, especialmente daqueles
que — suplantando os limites circunscritos a avaliagao do
rendimento escolar, ou & avaliagdo de “custo-beneficio”
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(no caso da formagéo profissional) — passaram a exigir a
elaboragao de paradigmas mais abrangentes, a execugao
de tais programas é inScua para o desenvolvimento da
area e, o que §é pior, insuficiente para desvendar as ques-
toes nodais que emperram o sistema educacional brasileiro.

E evidente que n&o basta avaliar para melhorar. No
entanto, exist2 toda uma trajetéria na histéria da avaliagao
educacional no Brasil', que precisa ser recuperada, princi-
palmente no que diz respeito & compreensao dos pressu-
postos tedrico-metodolégicos que fundamentam os dife-
rentes modelos ou paradigmas de avaliagdo. Ou seja, é
preciso saber identificar em que matriz epistemolégica? foi
inspirado esse ou aquele modelo para que se complete o
real entendimento acerca de cada um deles.

O exame dessa problemética nos parece fundamental
na medida em que, qualquer que seja 0 modelo ou proces-
so de avaliagdo a ser adotado, 0 mesmo concentra uma
série de decisbes que se expressam na agéo préatica do
professor, quando avalia seus alunos, toma novas deci-
sdes a partir dos resultados da avaliagéo, mantém ou refor-
mula seus planos.

Ocorre que todo esse conjunto de decisbes nao é
neutro nem arbitrario.

- Ao contrério, traz no seu bojo uma maneira bem espe-
cifica,de conceber o mundo, o individuo e a sociedade.
Maneira essa que condiciona a tomada de decisdes no
plano das politicas educacionais e que orienta e norteia a
prética pedagdgica no &mbito da escola e da sala de aula.

Dai a necessidade de aprofundar as anélises dos pres-
supostos subjacentes as diferentes modalidades de agéao
educativa, uma vez que essas anélises podem contribuir
para uma opgdo mais consciente no que diz respeito a

1 Em geral inspirada em modelos importados dos paises desen-
volvidos.

2 Estamos entendendo por matriz epistemolégica uma determi-
nada maneira de conceber o tipo de relagédo que se estabelece
entre ¢ sujeito que conhece e o objeto a ser conhecido, resul-
tando dessa relagdo, num sentido mais estrito, os préprios
produtos do conhecimento humano e, num sentido mais am-
plo, uma Teoria do Conhecimento.
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organizagéo da estrutura curricular, & sistemética de avalla-
¢&o a ser adotada e, principalmente, funcionam como para-
metros para julgamento da relevancia social dos conted-
dos e para a obteng&o de um conhecimento mais realista
acerca do aluno.

Na tentativa de poder também contribuir para o escla-
recimento dessa temdtica, aprovsito algumas reflexdes que
ja tenho feito a respeito da pesquisa educacional e da
Psicologia da Educag&o, para ser coerente com a prépria
concepgéo de epistemologia, que incorpora a caracterfsti-
ca de matriz geradora e explicativa dos diferentes compor-
tamentos humanos, sejam eles voltados para ensinar, pes-
quisar, medir, avaliar ou juigar.

O OBUJETIVISMO E SUAS IMPLICAGOES

As primeiras discussdes sisteméticas sobre avaliagao edu-
cacional chegaram até nés via Psicologia da Educagéo, em
sua vertente dedicada & psicometria, numa época em que,
nos primeiros laboratérios de psicologia experimental, cria-
dos na Alemanha, a prépria Psicologia comegava a ganhar
o status de ciéncia.

Esse status foi possivel gragas ao repentino desenvol-
vimento da ciéncia e ao surgimento das 4reas de especiali-
zagdo, que proporcionaram condigdes favoraveis para a
emergéncia de uma Psicologia “cientffica”, a qual, durante
muito tempo, havia permanecido fundida na Filosofia.

A distingao entre ambas se deu baseada nos critérios
de cientificidade aplicaveis as Ciéncias Naturais, onde a
observagéo, a verificagéo e a experimentagdo sao tidas
como condigbes indispenséaveis para a criagdo de princi-
pios, leis e teorias.

Desta forma, efetuou-se uma transposigdo mecénica
para as Ciéncias Sociais dos métodos cientificos, originai-
mente construldos para investigar a natureza fisica. Essa
transposigéo tem seu fulcro orientador nos postulados te6-
rficos da matriz positivista, que se edificam a partir de al-
guns principios fundamentais:

e a sociedade pode ser epistemologicamente assimilada
a natureza;

e portanto, na vida social, a semelhanga da natureza, rei-
na uma harmonia natural (sem ambigtiidades);

e em consequéncia, toda a ruptura dessa harmonia passa
a ser indicativa de desequilibrio e desadaptagéo;

e a sociedade é regida por leis naturais, quer dizer, leis
invaridveis, independentes da vontade e agdo humanas.

Uma das consequéncias mais importantes desses
principios diz respeito ao tratamento dado ao fato social
que, para ser convertido em “cientifico”, deve ser isolado
do sujeito que o estuda. Ou seja, no contexto dessa con-
ceituacdo, para se fazer ciéncia é necesséario lidar com
fatos “objetivos”, e “objetivo” passa a ser somente aquilo
que pode ser observado, medido, palpado.

Para tanto, é preciso tratar os fatos sociais como coi-
sas, exatamente como o cientista da natureza trata os fen6-
menos naturais. Isso implica em considerar, de um lado, os
fatos sociais desprovidos de historicidade, movimento e
contradi¢éo e, de outro lado, o cientista social, “subjetivo”,
mas com a tarefa de se esforgar para estudar uma realida-
de, da qual participa, como se nao fizesse parte dela.

Em conseqiléncia, a “objetividade” passa a ser busca-
da a todo custo, sem o qué a atividade “cientifica” estaria
seriamente abalada,

Um dos conhecidos adeptos dessa concepgéo admite
que a objetividade ajuda o pesquisador a sair de s/ mesmo,
ajuda-o a conseguir condigdes publicamente replicévels e,
conseqlientemente, descobertas publicamente averigué-
veis. A ciéncia, diz Kerlinger (1980), é um empreendimento
social e publico... mas uma regra importantissima do em-
preendimento cientifico é que todos os procedimentos se-
jam objetivos — feitos de tal forma que haja ou possa haver
acordo entre julzes — porque quanto maior a objetividade,
mais o procedimento se afasta das caracterfsticas huma-
nas, e de suas limitagdes.

Essa maneira de ver a ciéncia; essa dicotomia que
pretende dissociar o conhecimento do objeto da intengao
préatica que se tem em relag&o a esse objeto; esse dualismo
que elege como regra fundamental da objetividade cientffi-
ca a separagéo entre sujeito que conhece e objeto do
conhecimento, enfim, esse pseudo-distanciamento que,
em busca da objetividade, pretende, por hipétese, garantir
neutralidade do cientista, deixou profundas marcas na pro- .
dugéo académica dos anos 703

Por um lado, os pesquisadores empenhavam-se na
decodificagdo de paradigmas de pesquisa importados, e
na elaboragao de métodos que garantissem fidedignidade
e validade aos dados, textos e observagdes.

As pesquisas descritivas eram desvalorizadas. Uma
pesquisa, para obter status, deveria, no minimo, testar hi-
péteses, estabelecendo correlagdes entre varidveis. Mas,
sem duvida, o maior “ibope” estava reservado para os
delineamentos de pesquisa ditos “experimentais”, ou seja,
aqueles nos quais o pesquisador deveria, realmente, repro-
duzir o modelo das ciéncias da natureza e procurar res-
postas para efeito de uma dada intervencéo.

Embora o estudo das condi¢des sociais e econdmi-
cas, influenciando o individuo, fosse também uma 4rea de
interesse para o pesquisador, o principal foco de preocupa-
¢éo estava centrado nas mudangas comportamentais que
pudessem ser “cientificamente” observadas e, sempre que
possivel, quantificadas.

Por tras dessa prética, nos laboratérios e nos institutos
de Psicologia, instalavam-se os grandes marcos teéricos
do individualismo/liberalismo (ao supor igualdade natural
entre os seres humanos), do “cientificismo” (ao supor ex-
perimentagao, quantificagao, neutralidade, objetividade...),
e da planificagdo (ao supor controle, manipulagdo e previ-
s8o, onde o que se colocava como Util era saber para
prever).

Para dar conta das previsdes, onde se pudesse garan-
tir a necessidade I6gica da separagao entre julgamentos de
fato e julgamentos de valor, tornava-se indispensével recor-
rer a sofisticados procedimentos de coleta de dados.

Multiplicava-se, entao, a criacdo de instrumentos, de
escalas de atitude, de categorias para anélise de contetdo,
de manuais de instrugdes etc. extremamente trabalhosos
que, por hipétese, deveriam possibilitar a “objetividade” da

3 Embora possa ser identificada, ainda hoje, em diferentes ins-
tancias das Ciéncias Sociais e Humanas, onde se inclui a
Psicologia.
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coleta, neutralizando, assim, a interferéncia do pesquisa-
dor, como se essa interferéncia ja n&o estivesse presente
na prépria construgdo do instrumental. Tornava-se, pois,
necessario despender enormes esforgos nas tarefas inter-
mediarias e os produtos finais das pesquisas, na maioria
das vezes, se mostravam extremamente frageis para expli-
car a realidade.

Evidentemente, isso se explica pela prépria natureza

- epistemolégica do modelo objetivista, que fragmenta a rea-

lidade e pressupde, erroneamente, que a totalidade pode

‘ser concebida por associagdes de elementos parciais 0s

quais, desde que somados e interligados tém, em tese,
condigbes de explicar o todo.

Os professores (e, portanto, avaliadores), por outro
lado, passaram a valorizar os testes, as escalas de atitude,
as questdes de multipla escolha, as provas ditas objetivas
e tiveram que se submeter & furia funcionalista da época
que acabou gerando, mesmo nas escolas chamadas expe-
rimentais ou de ponta, critérios formalistas para a definigéo
e selegao de um "bom professor”. Assim é que, de acordo
com a racionalidade implicita na matriz objetivista, a elabo-
ragao de planos de ensino que comportassem adequadas
“operacionalizagbes de objetivos educacionais”, “objetivos
instrucionais”, “estratégias”, “procedimentos”, e "sistemaéti-
cas de avaliagdo” passou a ser parametro de julgamento
para a tomada de decis&o de quem poderia ser considera-
do um professor competente.

Proliferavam cursos de treinamento, palestras e asses-
sorias aos quais os aspirantes ou professores efetivos de-
veriam estar presentes para adquirir as habilidades neces-
sérias & elaboragéo de bons planos de ensino, e a sagaci-

dade em discriminar as nuances na operacionalizagéo for-

mal de diferentes niveis de objetivos e de diferentes facetas
nas especificagdes de estratégias.

Tendo em vista a exagerada valorizagéo da “planifica-
¢ao educacional”, em voga na época, tais treinamentos e
cursos de aperfeicoamento passaram a ser muito disputa-
dos, mesmo porque realizé-los representava obter ganhos
reais para futuras contratagées ou promogdes na carreira
do magistério.

Né&o estamos nos posicionando contra a oferta de
treinamentos que visem uma efetiva e permanente recicla-
gem do professor. Estamos, apenas, ressaltando que, sob
a égide do positivismo, racionalismo e funcionalismo, o
critério de competéncia do professor deslocou-se do “sa-
ber fazer" no concreto para o “saber planejar o que fazer",
no papel. Na medida em que néo existe uma relagéo linear
entre ambas as habilidades, muitos equivocos foram co-
metidos, seja a nivel micro nas escolas (como, por exem-
plo, nos processos de selegdo de pessoal) seja a nivel
macro, na definigdo de poltticas educacionais (como a
obrigatoriedade da profissionalizag&o universal para o en-
sino de 2° grau, prevista na Lei 5692/71).

Os equivocos e as limitagdes observados em relagéo
ao modelo objetivista levaram muitos estudiosos (ainda na
década de 70) a contrapé-lo a uma postura técnico-meto-
dolégica radicalmente oposta.

ABORDAGEM SUBJETIVISTA

Estamos nos referindo agora aos modelos subjetivistas ou
idealistas, onde se admite que o sujeito que conhece tem
predominéncia sobre 0 objsto do conhecimento.
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Dentro desse modelo, nao existe uma preocupagao
explicita de garantir a objetividade do conhecimento. Ao
contrério, declara-se que ele é parcial e determinado pelo
sujeito que conhece, a partir de suas experiéncias e valores.

Nessa abordagem, a predominéncia, se néo a exclusi-
vidade, volta-se & atividade do sujeito, a quem se atribui o
papel de criador da realidade. Certamente, neste modelo,
que nega o papel meramente contemplativo do individuo
que conhecs, o objeto do conhecimento desaparece, mas
o papel do sujeito ganha, por isso, mais importancia.

Sua influéncia se fez sentir na produgéo de pesquisas
“psicologizantes”, centradas no individuo e na anélise da
interagdo professor-aluno, no &mbito restrito da sala de
aula.

Por outro lado, quando transportada para a avaliagéo
educacional, representou um avango e norteou a geragao
de modelos de investigagdo mais completos e abran-
gentes.

Enquanto, no modelo positivista, a énfase avaliativa
recal sobre a medida do produto observével, no modeio
subjetivista a preocupagéo volta-se, também, para a apre-
ensdo das habilidades j& adquiridas (ou em desenvol-
vimento), mas que ndo estdo necessariamente refletidas
nos produtos demonstréveis. Trata-se, agora, de captar o
subjetivo, de penetrar na “caixa preta” dos processos
cognitivos.

Em decorréncia, comegaram a surgir sérios questiona-
mentos em relag&o & aplicagéo de testes padronizados e &
absorgao acritica de seus resultados.

Igualmente, procurou-se ressaltar a importancia e a
necessidade de se respeitar o ritmo individual de cada um,
para a aquisigéo de aprendizagens significativas.

Fol também no contexto dessa concepgéo que se
iniciou a valorizagdo da auto-avaliagdo, o estudo dos
aspectos afetivos e a andlise das condigdes emocionais
que interferem na aprendizagem.

No que se refere aos procedimentos e aos instrumen-
tos de coleta de dados, abriu-se maior espago para a
elaboragdo de questdes abertas ou divergentes, para a
utilizagao de opinionérios e entrevistas, nos quais o sujeito
constréi sua prépria resposta ao invés de submeter-se a
uma escolha entre alternativas j& fabricadas.

Apesar da relevancia desses elementos, a matriz sub-
jetivista mostrou-se, e mostra-se, ainda hoje, insuficiente
para a explicagéo da realidade educacional. Isso porque
também fragmenta a realidade, na medida em que perma-
nece a nivel das andlises "abstratas” e universais e perpe-
tua conclusdes centradas no individuo e em seus vinculos
intimistas, determinados por suas respectivas trajetérias

_pessoais, sem que o caréter histérico dessas trajetérias

seja recuperado.

Além disso, em meu entender, trouxe como conse-
qliéncia um preconceito descabido e dogmaético contra a
quantificagdo em pesquisa, por consideré-la necessaria-
mente comprometida com o positivismo e, portanto, rea-
cionaria. Esse radicalismo pode contribuir para a falta de
uma sistematizag@o em reiagéo aos dados e delineamen-
tos da pesquisa, 0 que compromete a qualidade das pes-
quisas em Psicologia e em Psicologia da Educagéo. Em
especfifico, no que se refere & educagéo, as pedagogias
néo-diretivas — cujo pressuposto é de que a tarefa do
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professor é fazer emergir 0 que o aluno traz consigo — até
hoje ndo encontram respostas para facilitar o aproveita-
mento escolar das populagdes de baixa renda, cujo reper-
tério cultural é sensivelmente diferente quando comparado
aquele proveniente de seus colegas de classe média, para
0s quais nossa escola estd montada.

0 VINCULO INDIVIDUO-SOCIEDADE

Sendo ambos os modelos descritos insuficientes para a
explicagdo da realidade, por negligenciarem o caréter his-
térico e transit6rio dos fatos, tornava-se necesséria a cria-
¢éo de novos modelos de andlise.

Para recuperar a explicagéo da realidade em sua totali-
dade contraditéria e para romper com as andlises micro,
psicopedagdgicas e psicologizantes, comegaram a surgir
novos esquemas interpretativos, baseados em teorias mais
amplas, que procuravam explicar as relagdes entre indivi-
duo, educagéo e sociedade. A tdnica principal foi dada por
analises histéricas, socioldgicas e econdmicas, onde a
educagao era vista, apenas, como instancia menor e de-
pendente dos determinantes estruturais mais amplos. Isso
ja& no final da década ds 70, quando avangava, entre nés, a
necessidade de fazer a critica & Educagéo e & Psicologia,
mas ainda imperavam as teorias reprodutivistas (de inspira-
G&o althusseriana), onde recuperar o especffico dessas
disciplinas néo se colocavam como questdes importantes,
na medida em que ambas eram caracterizadas como sub-
produtos ideolégicos do Estado e subordinados as leis do
capital.

Essa postura, de uma certa forma, desencadeou em
muitos educadores a sensagéo de tempo perdido, levan-
do-os a um desinteresse em relag&o & escola (enquanto
instituig&o formal) e a buscar, em novos cendrios, a oportu-
nidade de fazer pesquisas, de fazer educagéo e de desen-
volver sua prética social de pesquisadores e de avaliado-
res: sindicatos, fabricas, empresas, comunidade, organiza-
¢Oes de camponeses, lavradores, béias-frias.

N&o pretendemos desmerecer o valor social desses
trabalhos. Queremos, apenas, levantar a questdo para
mostrar que, no interior das anélises macroestruturais,
ocultam-se dois aspectos importantes: a especificidade da
escola e a problemética do individuo. Esse individuo, en-
quanto sujeito e objeto do conhecimento, nao pode ser
considerado como um elemento isolado da sociedade,
mas como parte integrante de sua dindmica. Sua compre-
ensdo é essencial para a apreensao do todo.

Tanto na vertente objetivista, quanto na vertente subje-
tivista, a visdo de individuo se apresenta de uma forma
automatizada, a-histérica e abstrata.

A redefinigao da avaliagao educacional deve ter, como
unidade de anélise, o vinculo individuo-sociedade numa
dimenséo hist6rica.

Para isso, em primeiro lugar, & necessério conhecer a
realidade social e, em especial, a realidade brasileira; co-
nhecimento que significa partir da descrigao e identificagao
das desigualdades sociais, decorrentes das diferengas de
equillforio que se apresentam, tanto para a totalidade de
nossa estrutura sdcio-econdmica como para cada um de
seus setores. Além disso, é necessério apreender a rede de
relagdes sociais e de conflitos de interesses embricados na
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dinamica social, extrapolar o nivel descritivo e factual para
captar as contradiges que imprimem um dinamismo per-
manente a sociedade, e, principalments, explorar as bre-
chas que abrem caminho para as rupturas e mudangas.
Sob essa perspectiva, qualquer avaliagdo dos proces-
s0s psiquicos (percepgéo, pensamento, imaginagao, emo-
cbes, expectativas etc.) deve ser historicamente fundamen-
tada. Todavia, a anélise de uma avaliagdo historicamente
fundamentada tem sido mal interpretada pela maioria dos
estudiosos, ao imaginarem que estudar alguma coisa his-
toricamente significa, por definigéo, estudar algum evento

' do passado. Para nés, estudar alguma coisa historicamen-
. te significa estudé-la no processo de mudanga. Processo

de mudanga que se concretiza na agéo, no movimento, na

* prética social em relagdo com outros homens, @ no conjun-

to de relagdes concretas, objetivas dentro de uma estrutura
social historicamente determinada. Por isso, compreender
o individuo significa explicitar a especificidade de sua ativi-
dade no contexto de uma configuragéo social. Significa,
ainda, conhecer os motivos e objetivos de suas agdes que,
mediadas pelo pensamento e linguagem, refletem a cons-
ciéncia social dos individuos, a qual, na atividade prética
concreta, ndo somente se manifesta, como também se
desenvolve e, ao desenvolver-se, transforma o mundo e se
transforma,

Evidentemente, essa concepgao nos coloca desafios
adicionais, pols uma anélise que busca desvelar as rela-
¢oes dindmicas do comportamento humano, ao invés de
limitar-se & enumeragao de suas caracteristicas — e que
néo admite conceber o individuo “em abstrato”, desvincu-
lado das relagdes concretas de subsisténcia, do lugar que
ocupa em determinado modo de produgdo & momento
histérico — aponta para a discuss#&o de novas questdes.

Se, por um lado, os determinantes histéricos criam
limites objetivos para as agdes humanas, por outro lado, é
preciso considerar que a prépria histéria é uma construgéo
humana e somente pela atividade dos homens pode
permanecer estagnada, retroceder ou, ao contrério, ser
superada, -

Em outro nivel, isso implica também em considerar
que a construgéo do conhecimento (a nivel teérico, a nivel
das idéias) esté intimamente vinculada & prética social de
seu produtor, isto é, ndo pode ser concebida como algo
desvinculado da forma como os homens se relacionam
entre si @ com a natureza para a produgao e reprodugao de
suas condigdes de subsisténcia. A produgéo de idéias, de
representagbes, da consciéncia, estd diretamente entrela-
¢ada com a atividade préatica dos homens, enquanto asse-
guram as condigdes necessérias a sua existéncia. O ponto
de partida para essa produgdo séo os homens em sua
atividade real, vivendo no coletivo das relagdes sociais,
historicamente determinadas, e produzindo a realidade,
ainda que esses mesmos homens nao tenham consciéncia
de serem seus Unicos produtores.

Sendo os homens, em sua atividade concreta, o ponto
de partida para a construgdo do conhecimento, a ciéncia
real, a formagéo de conceitos, a aprendizagem, o desen-
volvimento da personalidade comegam na vida real, na
atividade prética. Portanto, a verdadeira atividade, a praxis,
é tedrico-prética e, neste sentido, é relacional, é critica, é
educativa, é transformadora, pois é tedrica sem ser mera
contemplag&o — uma vez que é a teoria que guia a agdo —
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e & préatica sem ser mera aplicag8o da teoria — uma vez
que a prética é a prépria agéo guiada e mediada pela teoria;
teoria entendida aqui como uma aquisigao histérica, cons-
trufda e produzida na interagéo que se estabelece entre os
homens e o mundo.

No curso do desenvolvimento dessa prética, vao sur-
gindo as tarefas cognitivas, se engendram e se desenvol-
vem a percepgao, o pensamento, a linguagem e a cons-
ciéncia humana.

E indispensével entender a relagao entre teoria e prati-
ca como processo através do qual se constréi o conheci-
mento, mas, nesse caso, reiteramos que estamos nos refe-
rindo & prética social, ou seja, & forma como os homens
asseguram as condi¢des necessérias a produgéo e repro-
dugao de suas subsisténcias. S&o os homens reais, em
sua atividade concreta, ou seja, na vida e no trabalho, o
ponto de partida e o ponto de chegada para a produgao
das idéias, das representagdes e da consciéncia. O conhe-
cimento nao se da a margem da prética social dos homens.
Ela é antes de mais nada o fundamento do pensamento
mas, para a verdadeira apreensao do real, é preciso que o
pensamento (que é tedrico-pratico) trabalhe o observével e
véa além dele, concretizando-o através da consciéncia que
é ativa, ndao por dom sobrenatural, mas porque abstrai e
apreende o movimento existente na totalidade.

Dai ser fundamental, para a avaliagdo da aprendiza-
gem em todos os niveis, o entendimento da atividade hu-
mana, da agao pratica dos homens, o que pressupde a
anélise do motivo e da finalidade dessa acdo. As agles
humanas nao séo atos isolados. S&o atos engendrados no
conjunto das relagdes sociais, impulsionados por motivos
especificos e orientados para uma finalidade consciente.

Na base das necessidades dos individuos, instalam-se
0s motivos de suas agdes. As necessidades, porém, séo,
ao mesmo tempo, motivos da atividade e produtos desta.
No decorrer da atividade, que € dirigida para a satisfagao
das necessidades, as primitivas necessidades organicas
modificam-se e convertem-se em novas necessidades.
Com o desenvolvimento e a determinagao de necessida-
des culturais mais elevadas, modifica-se também a hierar-
quia entre necessidades predominantes e as subordina-
das. Isso é manifesto pela prépria caracteristica de irre-
versibilidade implicita no conceito de necessidade.

A satisfagdo das necessidades bésicas gera novas
necessidades mais elaboradas, porém nao menos funda-
mentais, pois s&o produzidas no conjunto das relagoes
sociais concretas, apreendidas e reelaboradas pelos com-
penentes ativos do psiquismo humano e objetivadas, ou
seja, convertidas em auténticas necessidades humanas, e,
portanto, orientadoras de novas agdes.

Do ponto de vista de uma proposta pedagdgica, deve
haver compatibilidade entre os motivos que a impulsionam
e a finalidade para a qual esta dirigida. Isto é, a coeréncia
significativa entre motivo e finalidade constitui-se em impor-
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tante condigdo do desenvolvimento integral, criativo e
transformador da personalidade pois, dessa forma, passa
a existir uma unidade integradora entre os motivos e os fins
que determinam as realizagées, os p.ojetos e o trabatho
escolar. *

A prética desintegrada da motivagao serve apenas
para perpetuar a fragmentagao implicita de uma sociedade
perpassada pela divisdo social e técnica do trabalho e
marcada por relagoes alienantes, desmotivadoras e caren-
tes de significado.

Como jé salientamos, € evidente que o fracasso esco-
lar, a evasdo e a repeténcia estdo relacionados com a
utilizagao de modelos inadequados, parciais e fragmenta-
dos de avaliagdo. Todavia, 0 primeiro passo para reverter
essa situagdo implica no entendimento do significado que
assume para o aluno a relagao que se estabelece entre os
motivos e a finalidade de sua realizagéo escolar. Nao se
trata de uma relagdo imediatista, falsa ou arbitréria. Ao
contréario, para ser significativa deve ser realmente repre-
sentativa de algo relevante, que se inicie pelo dominio dos
conhecimentos basicos e fundamentais e que prossiga
pela articulagéo da escola com ¢ mundo do trabalho (em
sua dimensao real e concreta), por ser este mundo a ex-
pressao das condigdes de subsisténcia dos alunos (sejam
trabalhadores ou nao).

Os conte(idos que encontram ressonancia na vivéncia
do estudante representam instrumentos Uteis para a com-
preensdo de sua prética atual e importantes elementos
para a reviséo e transformagéo dessa pratica.

Nesse caso, o estudo, impulsionado por um motivo e
orientado a uma finalidade consciente, torna-se, néo ape-
nas uma etapa que permeie o processo de formagao do
individuo, mas também uma modalidade de trabalho pro-
dutivo. Modalidade que o capacita no e para o processo de
trabalho, articulando conhecimentos relevantes com habili-
dades requeridas para o desenvolvimento de sua cons-
ciéncia critica, via apropriagéo ativa de contetidos voltados
a compreenséo de sua condigéo de sujeito histérico produ-
to e produtor da realidade.

Dai, coloca-se, com redobrada importéncia, a necessi-
dade de esclarecer nossos alunos em relagdo & forga das
idéias, do pensamento e da linguagem, que se constituem
na expressdo da prética social. Coloca-se, ainda, como
meta, um trabalho orientado & desmistificagéo das meias-
verdades ideol6gicas que, servindo ao poder e 8 manuten-
¢é&o, escamoteiam as reais contradi¢goes sociais.

Além disso, ao analisar, junto a eles, o carater histérico
do desenvolvimento de sua consciéncia social, estaremos
em condig¢des de discutir até que ponto as agdes humanas
podem e devem ser direcionadas a concretizagao de proje-
tos estritamente individuais, ou que, ao contrério, embora
incorporem projetos individuais, tenham num horizonte
mais amplo a configuragao e organizagao de projetos cole-
tivos, com vistas & mudanga e transformagéo social.
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