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I - Introdugio

Os mais recentes estudos das tendéncias
contemporineas da educagdo tém nos aponta-
do para uma Pedagogia His-

a) identificacdo das formas mais desen-
volvidas em que se expressa o saber objetivo
produzido historicamente, reconhecendo as
condi¢des de sua produgdo e compreendendo
as suas principais manifes-
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dos paradigmas que a deli-
neiam, por diferentes educa-
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b) conversdo do sa-
ber objetivo em saber es-
colar de modo a tornd-lo
assimildvel pelos alunos no
€Spaco € nos tempos esco-
lares;

¢) provimento dos
meios necessarios para que
os alunos ndo apenas assi-
milem o saber objetivo
enquanto resultado, mas

os trabalhos de Dermeval

Saviani. Observa-se nesta tendéncia uma én-
fase ao aspecto cognitivo, um significado maior
na questdo do saber, e no poder que nele re-
side quanto a da possibilidade de promover-se
mudangas sociais.

Como afirma, o professor Saviani:

“Em suma, é possivel afirmar que a tarefa
a que se propde a pedagogia histdrico-critica
em relagdo a educagio escolar implica:

aprendam o processo de
sua produgdo bem como as tendéncias de sua
transformagao”. (Saviani, p. 16-7, 1991).

Saviani explica como as mudangas das
formas de produgdo da existéncia humana
foram dando lugar as novas formas de educa-
¢do que por sua vez exerceram influéncia no
modo de produgdo correspondente. '

Esta concepgdo critica que hoje é aceita
em larga escala pelos educadores, mas que

(*) Trabalho apresentado pela 16* Reunidio Nacional da ANPEd - Associagdo Nacional de Pos-Graduagio e

Pesquisa em Educagdo, Caxambu, 1993.
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ainda apresenta dificuldades para o professor
operacionalizar a sua prética, tem merecido
estudos e pesquisas ndo s para efetiva-la,
como também, como aprofunda-la e avalid-la.
H4 discordancias em pontos apresentados
nesta teoria,como veremos posteriormente, na
analise feita por Durmeval Trigueiro Mendes,
mas hd também tentativas de efetivi-la na
nossa realidade educacional nos seus diferen-
tes segmentos ¢ modalidades de ensino.

Um dos pontos mais complexos nesta
avaliacdo, diz respeito a questdo de se inte-
grar o saber, o saber fazer, no ser, de um
modo geral, traduzido nos seus aspectos
cognitivos, afetivos e emocionais. Com mais
seguranga, os aspectos intelectuais invadem
mais o dominio do conhecimento, do que os
demais aspectos; mas este mesmo homem que
pensa, que sabe, que faz, é o mesmo que se
emociona, que chora, que ri ¢ que ama. A
tendéncia, hoje, de uma educagdo que se quer
mais critica, quer nos conteiidos como nos
métodos é ,no meu entender, clara do ponto
de vista tedrico. No que se refere a prética -
em que a harmonia dialética tem que ser
mantida - acredito que exista um desafio que
é o de integrar todos os “saberes” do aluno,
numa visio de totalidade, e posteriormente ou
simultaneamente, avaliar esta totalidade.

A Escola voltada para a democratizagio
de sua prética, os professores comprometidos
com a competéncia técnica e seu proprio com-
promisso politico e a sociedade buscando um
novo momento social, mais justo, mais huma-
no e participativo, precisam estar atentos para

a “construgdo” do homem que todos nés aju-

damos a formar, portanto, todos estio envol-
vidos com esta visdo de homem como totali-
dade. Discute-se que todos os valores que
perpassam essas diferentes leituras (quer pe-
dagogicas, socioldgicas, psicoldgicas, etc)
estido, ainda, fundamentados, em grande par-
te, no determinismo mecanicista, no
positivismo e no niilismo. Como fazer entdo
para supera-los? Como fazer para ultrapassar
os portdes do velho, do tradicional, do passi-
vo para ir em busca do novo, da modemidade,
do ativo? Qual o papel da educagio que ao

fazer a sua histdria tem um compromisso com
o futuro? O que devemos trabalhar, enquanto
educadores, em prol de uma melhoria de qua-
lidade de vida? Quem é o homem, sujeito e
objeto, com sua histdria de vida, desta socie-
dade? Como ele é ou deve ser avaliado por
nés educadores, considerando além do conhe-
cimento adquirido, a sua experiéncia de vida,
a sua afetividade, os seus sentimentos, a sua
fala, os seus valores? A partir destas inquieta-
¢oes, e buscando respostas s minhas proprias
diividas € que pretendo apresentar o problema
a seguir, com a argumentagdo devida, procu-
rando possiveis caminhos, na formulagdo de
algumas perspectivas, em educagio.

Como diz Japiassu:

“Considero um dos defeitos fundamen-
tais do educador, além do dogmatismo e do
autoritarismo, o fato de ele nio duvidar de si
mesmo, de ndo questionar seu saber ¢ de an-
corar-se exclusivamente na seguranga de sua
especialidade, protegido que estd pelo
hermetismo de sua linguagem e pelos exerci-
cios rituais de suas praticas pedagbgicas. Ao
converter-se em “alquimista do verbo” ou em
perito em tdticas didéticas, ele escapa ao con-
trole ficando ocultada sua fraqueza ou nio
podendo ser revelado que muitas vezes ele
ndo sabe o que estd fazendo, nem tampouco
para qué ou porqué.” (Japiassu, p.4, s/d).

A partir deste paradigma histérico critico
da educagdo tento refletir sobre a questio do
aluno como pessoa, nio numa oposi¢ido de
individualidade e coletividade. Este coletivo,
ndo suprime o individual. O que eu tento per-
ceber e destacar sdo as miltiplas interrelagdes
que advém desta totalidade do ser e de que
maneira ele se forma, participa e interfere na
sociedade.

Nio temos a pretensio de ser exaustivos,
neste trabalho, que propGe sobre uma reflexio
dos paradigmas em educagdo privilegiando a
questdo da avaliagdo da “pessoa” do aluno. A
partir do momento em que tentamos abordar
dados que compdem esta avaliagio, iremos
perceber que nenhuma teoria pronta responde
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por si s6 as duvidas apresentadas. Acredito,
porém, que a propria pratica podera demons-
trar se as teorias que temos sdo ou ndo neces-
sarias, sd0 ou ndo abrangentes nas observa-
¢Oes destacadas. Quem sabe se ai, entdo, ndo
poderemos caminhar para uma teoria mais
completa advinda da prépria pratica percorri-
da. Nesse sentido, apos fazer uma breve and-
lise dos paradigmas em educagdo, tento
explicitar as perspectivas provaveis, destacan-
do, porém, esse compromisso com a pessoa
humana na sua totalidade, com a sua visdo
historico, cultural e social, com os seus valo-
res, com a sua visdo de mundo ¢ realidade.

II - Apresentando o Problema

Este estudo representa um caminhar do
meu trabalho na drea da Orientagdo Educaci-
onal em que procuro compreender ¢ refletir
sobre a formacgdo do aluno, na sua totalidade,
para que eu possa ajudd-lo neste seu desen-
volvimento. Este processo ndo se limita a
apreensdo de técnicas e procedimentos da Ori-
entacdo, mas sim da integragdo de conheci-
mentos que me possibilite ter uma visio glo-
bal deste aluno, e das relagdes que sdo
estabelecidas no seu cotidiano.

Nesta reflexdo algumas perguntas se fa-
zem presentes questionando o aluno, como
um todo, isto é, ndo sO os seus aspectos
cognitivos, mas também suas idéias, seus in-
teresses e seus valores. Como avaliar este
“aluno como um todo”? Como juntar as partes
de um processo de avaliagdo? Como se avali-
am os valores?

Essas ¢ outras perguntas, nesta area, tém
me levado a necessidade de estudar e repen-
sar sobre os paradigmas em educagio que qua-
lificam a avaliagdo para os objetivos pretendi-
dos. Existe uma avaliagdo macro relacionada
com os projetos, com os planos sociais e po-
liticos, com os projetos educacionais, ¢ uma
avaliagdo - diriamos micro - voltada para o
processo ensino aprendizagem. Temos, entdo
uma avaliagdo comprometida com os proprios
projetos da sociedade que precisam de uma
metodologia especifica, assim como, temos

uma série de procedimentos que devem ser
utilizados na validade e precisdo do processo
ensino aprendizagem. Existe, entretanto, um
outro aspecto a ser questionado que ¢ o da
existéncia deste aluno - como pessoa humana
- que vive, participa e interfere na sociedade.
Este caminho é complexo e quase desafiador,
na medida em que esta pessoa num processo
de educagdo, com seus proprios valores, bus-
ca, constantemente, responder as grandes exi-
géncias de uma sociedade em mudanga. Para
a complexidade tornar-se mais evidente hd
que se referir ao conceito de avaliagdo como
um juizo de valor; em outras palavras, avaliar
significa julgar alguma coisa ou alguém, sob
a luz de determinados valores.

A linha teérica que venho perseguindo no
campo axiolégico, norteia-me para a questio
dos valores e toda a sua concepgio dentro de
diferentes posturas filoséficas. E tarefa da
Orientagdo Educacional trabalhar com os alu-
nos, numa visdo critico questionadora, em
termos de participagdo, de reflexdo, de esco-
lhas, de tomada de decisdo. A avaliagio apa-
rece, explicita e implicitamente, neste traba-
lho, sendo retomada a cada momento quando
se quer buscar a qualidade dos julgamentos
pretendidos. O meu encontro com a filosofia
possibilitou-me aprofundar na reflexdo critica
desses valores; na pratica, porém, existe difi-
culdade na andlise desses valores, no confron-
to dos valores pessoais com os valores *“soci-
almente” aceitos: o aluno possui o seu
referencial axiol6gico, a Escola outro, a soci-
edade outro ¢ assim sucessivamente. Esses
valores entrelagam-se na medida em que a
teia de relagdes é estabelecida nesta socieda-
de e a existencia de valores “socialmente”
aceitos faz com que haja uma definicdo do
que seja, por exemplo, liberdade, responsabi-
lidade, participagdo, etc. A primeira dificul-
dade estd em respeitar esses diferentes cdodi-
gos, sem neutralidade ou alienagdo, mas aten-
dendo e compreendendo os diferentes espagos
onde os mesmos sdo trabalhados. A segunda
dificuldade ocorre na integragao e interrelagdo
desses valores para que os mesmos - frutos de
uma absorgio sem uma reflexdo mais critica -
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passem a ter uma conotagdo maior que o de-
sejavel, em termos de qualidade ( e aqui outro
questionamento: o que se entende por quali-
dade). A terceira dificuldade - objeto princi-
pal deste estudo - estd voltada para a avalia-
¢d0 do aluno que tem a sua organizagio de
pensamento, tem as suas emogdes, ideais e
valores, que transita e participa da sociedade
mas que ao frequentar a Escola, dela deve
receber, como parte do processo educacional,
a avaliacdo dos seus conhecimentos ¢ do seu
comportamento (aqui em termos de desempe-
nho) para que possa, junto a sua auto avalia-
¢do, ter um referencial para as suas escolhas
¢ tomada de decisdes.

Na mesma escala, de avaliagdo da pessoa
humana, mas em outra dimensdo, encontra-
mos o processo de avaliagdo docente, em
tramitagdo nas Universidades, como a UER]J,
que estd em estudo e no qual estou envolvida
pelas fungGes que ocupo, procura avaliar o
profissional que da aula, que pesquisa, que
produz, mas que, também, tem uma histéria
de vida que precisa ser avaliada no que com-
pete aos critérios e valores privilegiados pela
instituigdo. Aparentemente ficil, se conside-
rarmos, por exemplo, uma escala de avaliagdo
para determinados topicos e categorias,
na prética torna-se extremamente complexo
pela andlise e subjetividade dos critérios e
resultados.

Acreditamos, que ndo basta mostrar cami-
nhos ou sinalizar pistas para que o aluno en-
contre suas proprias respostas, mas sim forne-
cer condigdes em um referencial que o possibi-
lite rever, aprofundar, discutir e refletir sobre
seus problemas e atitudes que incidirdo nos
momentos de tomada de decisdo.

No presente trabalho, que estou apresen-
tando, mais do que conclusdes finais, preten-
do mostrar esse meu caminho, 0s passos ji
percorridos, as dificuldades encontradas,
as investigagOes realizadas e, nesta linha
de raciocinio, quais sdo os paradigmas e as
perspectivas que se abrem neste campo do
conhecimento.

III - Repensando sobre os Valores

Penna Firme(1988) diz que as avaliagdes
tém falhado porque perguntam trivialidades
sem sentido em vez de buscarem a resposta as
questdes relevantes. Referindo-se s avalia-
¢des de projetos sociais, diz a professora:

“Outras vezes a complexidade ininteligivel
de relatérios onde predomina o jargdo da ava-
liagdo, torna a informagdo inacessivel aos que
dela deveriam usufruir por direito. Complica-
¢Oes metodoldgicas ndo tém faltado nessa area
¢ a impressdo que se tem é a de que se procura
aparentar uma pseudo neutralidade cientifica
para justificar decisdes irracionais”. (Penna
Firme, p. 138, 1988.).

A autora mostra que o mérito da questdo
ndo estd na forma do questionamento, mas
sim no significado e importancia da informa-
¢do. Da onde advém o julgamento desta im-
portancia da informagio: do conhecimento em
si ou da realidade?

Sabemos, porém, que o conhecimento nido
se constitui num todo harmonioso, assim como
ndo sdo harmoniosas as sociedades no interior
das quais ele vem sendo produzido. Antiga-
mente absorvia-se a nogdo deste conhecimen-
to como algo pronto que deveria ser assimila-
do pelo aluno; hoje ele passa pela discussio
ndo s da sua construgdo, como também, pela
discussdo do que se entende por realidade.
Nesta realidade existem contradigdes ndo so6
no mundo material como no mundo das idéias
e, portanto, aquele conhecimento nio se con-
figura como um bloco monolitico. Além des-
se conhecimento o homem, sujeito e objeto do
mesmo, possui fatores de ordem afetiva, emo-
cional e fisica. Quando estou me referindo ao
problema do conhecimento, a parte intelectu-
al do processo ensino aprendizagem, quero
chamar a atengdo para que o ensino esteja
comprometido além da construgio do conhe-
cimento para a compreensio da realidade em
que vivemos, da sua compreensdo pessoal,
das agdes coletivas na sociedade, dos movi-
mentos de luta e participacdo, enfim de sua
participagdo como um todo.
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Afirma, Moreira:

“Nao estamos propondo que se procure
pela afetividade e pelo didlogo, ocultar as
disparidades socio econdmicas, o descaso de
nossos governantes pela educacao, a crise por
que passa o ensino publico e as dificuldades
vividas pelo professor... O papel do educador
é entdo, também, acirrar os conflitos, desvelar
contradi¢des e antagonismos, organizar resis-
téncias e o confronto. ” (Moreira, p. 59, 1992).

Todo o desvelamento do processo educa-
cional, nas suas diferentes teorias e respecti-
vas avaliagdes, traz no seu bojo a questdo do
valor. Fica-se muito mais preso as questdes
do conhecimento do que & dimensdo de tota-
lidades do ser.

Sera que este amplo saber pode ser medi-
do, e como? E o ser humano como vé este
valor da avaliagdo? Ou seja, o carater
axioloégico da avaliagdo, no meu entender,
implica em que se considere, simultaneamen-
te, os problemas éticos e os problemas técni-
cos que a sua implantagdo acarretara.

Afirma Etges:

“Na realidade, o trabalho escolar perdeu
o sentido de sua finalidade principal que é a
expansio e desenvolvimento do ser humano -
fundamento da alegria de viver, diminuindo-
lhe a capacidade interna de agir... O conheci-
mento que ele gerou ou de que se apropriou
por seu trabalho, é visto como realidade total-
mente endependente do produtor, em fungio
do qual ele é medido, selecionado, discrimi-
nado, dominado, enfim. ” (Etges, p. 15, 1986).

Agnes Heller, entende o valor como “tudo
aquilo que faz parte do ser genérico, do ho-
mem e contribui direta ou mediatamente, para
a explicagio desse ser genérico” (Heller, p. 4,
1970). Mais adiante, no seu livro “O cotidia-
no e a histéria” a autora vai explicar que o
valor é uma categoria ontoldgico-social, e
como tal, é algo objetivo, ndo uma objetivida-
de natural, mas sim objetividade social. Diz
Heller que “esta objetividade ¢ independente
das avaliagOes dos individuos, mas ndo das

atividades dos homens, pois é expressdo e
resultante das relagdes sociais”. (Heller, p. 5,
1970).

Podemos, entfo, perceber que toda a his-
téria da sociedade, do préprio sujeito sdo
imprescindiveis na apreensio desses valores.
Ora, ao tratar a pessoa humana como valor
fonte da educacgio, na minha concepgdo, ja
estou dando um tratamento de maior relevin-
cia ao valor como um dado necessdrio e vital
ao processo da educagdo.

Para o professor Saviani, num trabalho
sobre a natureza da educagio, encontramos
que a educagdo se situa numa “categoria de
producdo” que pode ser traduzida pela rubrica
“trabalho ndo material”. Trata-se aqui da pro-
dugdo de idéias, conceitos, valores, simbolos,
hébitos, atitudes e habilidades. Numa palavra,
trata-se da producdo do saber, seja do saber
sobre a natureza, seja do saber sobre a cultura,
isto é, o conjunto da produgdo humana.
(Saviani, p. 20, 1991).

Nas minhas atividades com a educagio
percebo, entretanto, que esta produgio precisa
ser mais trabalhada como um todo. Esse todo
vai ser constitnido além do “real” que o pro-
duz, do imaginario que o “deduz” ou do sim-
bélico que o “induz”. O educador sabe avaliar
esses valores, ou o que que o educador tem
que saber para avaliar esta questio do ser e do
dever com seguranca ¢ propriecdade ? Acho
que a educagdo vai construindo a sua propria
logica inerente as argumentagdes que a deli-
neiam e ndo simplesmente a racionalidade que
cientificamente a estrutura. As argumentagoes,
como mostra Perelman, t€ém o seu campo nas
varias construgdes da lingnagem natural: des-
de as falas persuasivas e sedutoras do dia a
dia até as elaboragdes argumentativas das ci-
&ncias humanas. Em outras palavras, a educa-
¢do emerge do solo de uma lingnagem natu-
ral, feita nio de signos convencionais e abs-
tratos mas sim constituida por signos que tém
uma historia. Voltando a repensar sobre os
valores, o significado que busco ¢, um pouco,
o resgate desta histéria do sujeito com a
multiplicidade de valores que a constitui. Nessa
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historia se insere o direito de saber, de conhe-
cer, de interpretar a realidade, mas também, o
de julgar, avaliar a partir da andlise dos dados
que a delineam. E exatamente esse sentido de
busca da compreensdo do aluno na sua totali-
dade que fez com que eu desenvolvese, mais
um trabalho argumentativo e interpretativo da
questdo dos valores, do que um trabalho vol-
tado para a andlise dos dados estatisticos edu-
cacionais, por exemplo.

A reflexdo sobre os valores, por si sb,
seria um tema de estudo, mas o objetivo prin-
cipal de sua abordagem € evidenciar, mais
uma vez, a sua importincia no processo peda-
gogico e, também, para expor a sua dificulda-
de quando ele é objeto na avaliagdo. Enquanto
Orientadora Educacional, esses valores
afloram o meu trabalho, no meu dia a dia, no
meu ir e vir. A partir do momento que busco
um exercicio consciente de cidadania dos meus
alunos, estou buscando refletir sobre a que
valores esta cidadania estd comprometida.
O problema dos valores se d4 como um elo
de uma cadeia em que a um valor tenho que
recorrer a outro para argumenti-lo ou
interpreta-lo. Quando eu falo de consciéncia,
estou me referindo a um principio: orientagdo
¢ consciéncia de valor e, em lugar desta cons-
ciéncia ficar fechada em si mesma, ela tem
que se abrir para 0 mundo com suas contradi-
¢oes, conflitos e necessidades. O aluno, o ho-
mem ndo mais aceita uma decisdo sobre a
prioridade de seus valores; ele quer e tem que
participar nesta decisdo. Convém lembrar ,
entretanto, que o sentido de vida, a auto rea-
lizagdo, a conscientizagdo precisam de uma
dimensdo politica e da liberdade da prépria
consciéncia. Acreditamos que essas sio con-
dicdes para que o homem possa se construir
livre, de dentro para fora, capaz de fazer as
suas proprias escolhas, ampliando, também,
suas possibilidades. Como diz Heler:

“uma escolha ¢é tanto mais valiosa - em sua
totalidade - quanto mais valores permite rea-
lizar e quanto mais intensa e rica é a relativa
esfera de possibilidades™. (Heller, p. 12, 1970).

Esta dimensdo do aspecto pedagdgico é

de suma importincia, pois, a historia de vida
do aluno, da sociedade é desenvolvida através
das escolhas que esta sociedade possibilita ou
determina.

Como a Orientagdo Educacional respalda
o seu trabalho na contribuigdo ao aluno no seu
processo de decisdo, refletir sobre a mesma e
de que forma a avaliamos, mais do que uma
tarefa constitui-se num desafio.

Todo juizo de valor, no caso da avalia-
¢do, estd comprometido, explicita ou implici-
tamente, com a totalidade de uma teoria, com
uma concepgdo de mundo. Nio se avaliam
valores isolados, até porque nio existe expe-
riéncia pura dos valores em si mesmo como a
Verdade, o Belo, o Justo, o Bom. O valor
existe no significado de uma experiéncia, no
contexto de uma situagdo particular. Além
dessas observagdes, analisar os valores isola-
damente nio nos permite, como diz Heller,
“nenhum avango neste complexo de proble-
mas”. E continua a autora,

“As escolhas entre alternativas, juizos, atos,
t&ém um conteudo axioldgico objetivo. Mas os
homens jamais escolhem valores, assim como
jamais escolhem o bem ou a felicidade. Esco-
lhem sempre idéias concretas, finalidades
concretas, alternativas concretas. Seus atos
concretos de escolha estdo naturalmente rela-
cionados com sua atitude valorativa geral,
assim como seus juizos estio ligados a ima-
gem do mundo. E reciprocamente: sua atitude
valorativa se fortalece no decorrer dos con-
cretos atos de escolha”.(Heller, p. 14, 1970).

Voltamos 3 tematica anterior: o saber ali-
ado a um todo, ao homem e seus valores com
a atribui¢do de sentidos que esses mesmos
valores trardo para a sociedade. E concluindo,
convém lembrar, que ndo existe uma neutrali-
dade axioldgica em nenhuma 4rea, obviamen-
te, também na educagio.

Como diz Adomo:

“Valor e neutralidade de valor ndo estio
separados, mas inter-relacionados; isolada-
mente cada um seria falso.” (4dorno, p. 253,
1980).
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Precisamos compreender o significado
dos valores a partir do contexto onde sdo pro-
duzidos; discuti-los, questiona-los, analisi-los,
permitir-nos-a verificar quais sdo as situagdes,
objetos valorativos. O valor empresta um sig-
nificado diferente a cada momento de nossas
vidas.

IV - Discutindo a Educagio

Ao discutir as questdes relacionadas aos
paradigmas da educacgdo gostariamos de re-
pensar, inicialmente, sobre o significado do
termo paradigma, uma vez, que no topico
anterior demos realce aos aspectos valorativos
¢ do seu significado.

Paradigma, em grego significa exemplo,
modelo ou padrio. Foi utilizado de modo sis-
tematico, em ciéncia, por Thomas S. Kuhn
que pretendia sugerir certos exemplos da pré-
tica cientifica, incluindo leis, teorias, aplica-
¢do e instrumentagdo. Paradigma envolve are-
as de problemas, métodos, padrdes de anélise
e de solugdo e concluses aceitas no grupo
académico.

Os estudos, em diferentes 4reas, seguin-
do um determinado paradigma, possibilita
veicular as conclusdes dentro de uma comuni-
dade cientifica, académica.

H4 diferentes paradigmas que seguem
posturas especificas, no contexto pedagdgico.
Acredito, que de um modo geral os dois gran-
des paradigmas da educagdo estdo relaciona-
dos ao proprio conceito etimoldgico do termo:
educare, significando orientar, guiar, condu-
zir e nortear e, educere, significando extrair as
potencialidades do educando no seu processo
educacional. Em outras palavras, teorias edu-
cacionais voltadas para o mundo externo e
outras voltadas para o crescimento pessoal.

Poderiamos falar em paradigmas relacio-
nados as diferentes correntes existentes ao
longo da histéria da educagdio. A professora
Maria Angela Vinagre, apresenta-nos um qua-
dro, em Filosofia da Educacdo, com as diver-
sas teorias educacionais, suas predomindnci-
as, e seus respectivos representantes. Assim

terfamos as de: predominancia religiosa, ge-
rando as teorias, também religiosas; de pre-
dominincia filoséfica fundamentando as teo-
rias idealista, realista e néo-realista,
pragmatista, existencialista, axiologica e a
analitica de andlise 16gica; de predominancia
cientifica consubstanciando as teorias psico-
légicas, socioldgicas e antropoldgicas; e as de
predominincia politico-filoséfica ou ideol6-
gica que tem nas teorias democratica, nacio-
nalista e socialista (marxista) as suas tendén-
cias registradas.

Outra forma de apresentar esses
paradigmas é acompanharmos ¢ percurso
da propria histéria da educagdo brasileira, ao
longo de sua trajetdria. Vigentes em nosso
século, temos os paradigmas tedricos do
positivismo que nio deram conta para a expli-
cagdo das transformagdes sociais ¢ da neces-
sidade de se produzir novas agdes sociais de
transformagao. Havia uma desarticulagio en-
tre a teoria e a pratica, fragmentando o todo,
assim como trabalhava como verdades abso-
lutas. A educagéo ficava presa a um determi-
nado modelo e padrio de comportamento. No
que tange a Orientagdo Educacional, este
paradigma apresenta, nesta drea, uma fungio
moralizadora e terapéutica para o Orientador.
Ele deveria promover o ajustamento do aluno
3 Escola, 4 familia e & sociedade de um
modo geral. No caso da avaliacdo, esta
corresponderia, com a anuéncia dos testes
vocacionais e do psicologismo detectado,
verificar os aspectos intelectuais, principal-
mente, ¢ os aspectos afetivos dos alunos
para o processo de tomada de decisdo nas
carreiras pretendidas. Trabalhava-se com
uma pseudo neutralidade, e com conceitos nio
questiondveis, como, o conceito de normali-
dade, inteligéncia e aptidio. Esse paradigma
serviu durante, muito tempo, a que se formas-
se um conceito racional e funcionalista das
pessoas, suas fungdes e atividades.

A teoria educacional de modelo positivista
que surgiu da generalizagio do modelo das
ciéncias naturais ou do método experimental
vai procurar ligar as idéias a experiéncia dos
fatos.
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Pelos principios desta teoria, diz Capalbo:
“0 homem ¢ visto como um organismo cujo
funcionamento pode ser analisado em termos
de papéis sociais e desempenho de fungdes,
ou como um mecanismo de tipo biopsiquico,
entendido como soma das partes, como soma
de 6rgdos... A pratica educacional se expres-
sou em métodos autoritirios, hierarquicos,
fundamentando-se na ciéncia e na técnica em
nome da eficacia”. (Capalbo, p. 42, 1990.)

Capalbo segue a sua andlise dos
paradigmas, mostrando que a educagdo, tam-
bém, foi influenciada pela teoria do capital
humano, pela teoria da reprodugdo, associada
a teoria da dependéncia na anélise social e
educacional. As teorias de transformagio sdo
apresentadas sob a forma de mudangas, obti-
das ou através do processo de desenvolvi-
mento econdmico social ¢ educacional ou sob
a forma de transformagdo revolucionaria. O
papel do educador estd muito comprometido
com a agdo politica, voltando a sua pratica
para a estratégia de formagio na pratica poli-
tica e ideoldgica que reverta numa mudanga
estrutural da sociedade.

Outro paradigma, diz respeito a busca de
alternativas metodologicas que possibilite a
articulagdo entre a teoria e a pratica. A
fenomenologia est4 inserida neste contexto em
que se apresenta como;

“...ciéncia descritiva, rigorosa, concreta,
que mostra ¢ explicita, que se preocupa com
a esséncia do vivido. Ela é uma ciéncia eidética
material, pois os vividos intencionais ddo for-
ma aos conteidos pela significagdo. Por se
referir 4 esséncia, pode-se dizer ainda que a
fenomenologia é uma ciéncia que se refere ao
possivel como uma modalidade da existéncia
humana, enquanto esta se apresenta como um
poder ser e realizadora de projetos existenci-
ais da natureza pessoal ou social.” (Capalbo,
p. 49, 1990).

O que chama a atengdo neste paradigma
¢ o conceito da subjetividade, da intersubje-
tividade e da intencionalidade da consciéncia.
A educagio tem uma nova postura, sendo a

Orientagdo Educacional chamada a refletir,
principalmente, pelos aspectos levantados nas
questdes pertinentes a tomada de decisio e ao
campo das escolhas. Ndo se trata mais do
sujeito social, pura e simplesmente, como nas
teorias da transformagio, mas no sujeito que
tem uma subjetividade propria, que é situado
no mundo em sua totalidade de vida, tal como
por ele é vivida. A educagdo avanga na avali-
agdo, tentando compreender e analisar o alu-
no como um todo, buscando ndo mais uma
simples transmissdo dos conhecimentos mas
sim realizar uma tarefa comprometida com a
promogdo humana.

No paradigma da fenomenologia obser-
vamos que nenhum dos seus principais auto-
res elaboram estudos fenomenoldgicos espe-
cificos na educagdo, mas os conceitos
subjacentes 2 teoria podem ser empregados a
educagdo, principalmente, a categoria da
intencionalidade da consciéncia. A conscién-
cia d4 sentido ao mundo, procurando dar-lhe
o significado de acordo com o fendmeno es-
tudado.

Durmeval Trigueiro Mendes ao analizar a
fenomenologia do processo educativo mostra-
nos que:

“ A educacgio gera uma forma de consci-
éncia: torna explicitos os valores e os projetos
do individuo e da sociedade, isto é, o sistema
de significagdes em ambos se sustentam, e as
idéias normativas que polarizam o respectivo
dinamismo em busca de novos valores ou do
rejuvenescimento dos valores antigos. Como
valores e projetos constituem o cerne da cul-
tura do grupo ou de comunidade nacional, a
consciéncia orientada no sentido de captar uns
e outros representa, basicamente, uma consci-
&ncia de cultura, um meio de compreendé-la e
de promové-la. Trata-se de uma consciéncia
aperceptiva, mas também critica, de uma fun-
¢do anabdlica mas também catabélica,
integradora, mas também desintegradora,
embora a desintegragdo, no caso, seja imposta
pela percepgio de novos valores, pelos quais
a coletividade social e histérica se iluminam”.
(Mendes, p. 235, 1973).
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No paradigma critico da educagio vamos
encontrar uma analise critico-dialética da edu-
cacdo. A Pedagogia Historico-critica formu-
lada por Saviani, envolve a...“necessidade de
se compreender a Educagdo no seu desenvol-
vimento historico-objetivo e, por consequéncia,
a possibilidade de se articular uma proposta
pedagégica cujo ponto de referéncia, cujo
compromisso, seja a transformagdo da socie-
dade e ndo sua manutengdo, sua perpetua-
¢d0.” (Saviani, p. 56, 1992).

Os pressupostos desse paradigma sdo os
da concepgdo dialética da historia. Para Men-
des, entretanto, os argumentos da Pedagogia
critico-social dos conteudos - apesar do res-
peito que ele dedica aos trabalhos de Saviani
- sdo abstratos e adialéticos: os conteudos,
transmitidos pelos professores, que possibili-
tam o acesso as classes populares. Ele acha
esse enunciado magico e superposto a con-
juntura brasileira.

Além desse enunciado magico, Mendes,
acredita que o mesmo também, é superposto a
sociedades de classes, ao regime politico e
econdmico, & dominagdo do Estado e aos res-
ponsaveis pela Escola Publica e Particular.
Para o autor, a contradigio entre as classes
dominantes ¢ subalternas estd, também, no
contetido, dependente, pois, de uma formagio
social e historicamente definida.

Acredito, que com a Pedagogia Histori-
co-Critica avangamos consideravelmente, na
educagdo, em termos dos principios basicos
que regem a questio dos conteidos e da
metodologia. Em termos de avaliagdo, porém,
ela estd muito mais proxima da verificagdo da
aquisi¢do dos conhecimentos do que a verifi-
cacdo da aquisicdo de seus valores, atitudes e
interesses. Na medida em que esta questio
estd subjacente a outra e, portanto, o sujeito
que pensa e que conhece, o faz “através” da
sua propria postura, pode parecer mais sim-
ples a avaliagdo, mas, no meu entender, assim
ndo ocorre. A educagdo no paradigma histori-
co-critico caracteriza 0 homem como “um ser
natural peculiar, distinto dos demais seres
naturais, pelo seguinte: enquanto os animais,

em geral, adaptam-se a natureza, e portanto ja
tém garantidas, pela propria natureza, suas
condi¢des de existéncia, o homem precisa
adaptar a natureza a si, ajustando-a segundo
as suas necessidades... O que define a essén-
cia da realidade humana é o trabalho, pois é
através dele que o homem age sobre a nature-
za, ajustando-a as suas necessidades.”
(Saviani, p. 96, 1991). Voltando a dificuldade
anterior no que diz respeito a avaliagdo: qual
é a proposta de avaliagdo que responderia a
esta concepgdo? Como estd sendo avaliada a
questdo do trabalho nas Escolas? Sdo pergun-
tas que precisam de respostas, enquanto eu as
avalio no proprio processo.

Colcluindo esta reflxdo retorno a anilise
do Prof. Durmeval Trigueiro Mendes, quando
ele diz que deveriamos aprofundar na andlise
desta tendéncia, mas enfatiza, desde logo a
importincia dos pedagogos que a elaboraram:

“ Apesar da contribui¢do importante des-
ses pedagogos brasileiros, as falhas funda-
mentais da teoria critico-social dos contetidos
corresponde precisamente aos seus principais
critérios norteadores, isto é, a fungdo e o pa-
pel do educador, a especificidade do ato peda-
gogico e a relativa independéncia da escola
face & sociedade™. (Mendes, p. 11, 1987).

Através da ampliagdo e discussdo dos
diferentes resultados dos paradigmas apresen-
tados, teremos contribui¢des para as revisdes
e andlises devidas ou, quem sabe, a constru-
¢do de novos paradigmas em educagdo, inse-
ridos numa perspectiva de um novo milénio.

V- Avaliando a Avaliacio

Existe um grande problema na avaliagdo
que, de um modo geral, é tratada separada-
mente de educagdo, como diz Hoffmann:

“Os educadores percebem a agdo de educar
¢ a agdo de avaliar como dois momentos dis-
tintos e ndo relacionados. ...A avaliagdo ¢ ine-
rente ¢ indissocidvel enquanto concebida como
problematizagdo, questionamento e reflexdo
sobre a a¢do”. (Hoffmann, p. 54, 1991).
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E com este sentido de questionamento que
percebo a fungdo da avaliagdo e a analiso nas
fungdes assinaladas, principalmente na ques-
tdo dos valores.

Guba e Lincoln (1979) apresentam deter-
minados paradigmas relacionados com a natu-
reza do fendmeno estudado. Enfatizam entre
outros o paradigma cientifico, adequado ao
mundo fisico e, portanto, das ciéncias exatas,
¢ o paradigma naturalistico, apropriado aos
estudos etnograficos, histéricos, politicos e de
aconselhamento. O paradigma se volta para

uma realidade muiltipla onde inimeros ele-

mentos se inter-relacionam.

Para os autores, o paradigma cientifico
trata a realidade de maneira singular e frag-
mentada, enquanto o naturalistico a vé de for-
ma multipla, divergente e inter-relacionada.
Na relagdo entre o avaliador e o sujeito, o
primeiro paradigma aborda a questio da inde-
pendéncia, enquanto o segundo ressalta a inter-
relagdo. E finalmente, o paradigma cientifico
esta voltado para as generalizagdes, enfocando
mais a dimensio nomotética da situagio, en-
quanto, o paradigma naturalistico se orienta
para o contexto do fendmeno, com &nfase nos
aspectos idiograficos.

O que eu venho buscando na avaliagio é
a existénecia de um paradigma que atenda os
aspectos convencionais da verificagdo da
aprendizagem, mas que permita, também, tra-
balhar as relagdes pedagégicas e as reflexdes
dela advindas. Como diz Hoffmann, “um pro-
cesso interativo através do qual educandos e
educadores aprendem sobre si mesmos ¢ a
realidade escolar no ato préprio da avaliagio”
(Hoffmann, p. 55, 1991). Joel Martins diz que
“o0 que deveria estar presente no paradigma de
avaliagdo do aluno e do professor, como indi-
viduos humanos, é que a esséncia do relacio-
namento fosse sempre um encontro em que
ambos os participantes se modificassem
(Martins, p. 85, 1980).

Guba e Lincoln nos propdem uma avali-
ago responsiva naturalistica em que ha uma
constante interagdo entre os participantes da

mesma, com uma “negociagio” para que haja
a anélise e julgamento dos fatos disponiveis.
Em cada etapa as apreciagdes sio discutidas e
assimiladas. Esta ¢ uma proposta de avaliagdo
dentro de uma linha, como diz Penna Firme,
que constroi, que aperfeigoa, que estimula,
que valoriza. Acredito que este caminho a ser
percorrido em conjunto pelos protagonistas
do processo educacional valorizara o didlogo,
as interagdes e o significado dos proprios
valores. A educagdo estaria, de fato, atenden-
do os seus “paradigmas” béasicos de orienta-
¢do, informagio e formagao.

VI - Projetando as Perspectivas

Face ao encaminhamento das questdes
apresentadas até o presente momento, ¢ tam-
bém, considerando a minha prética pedagdgi-
ca, constato que o paradigma histérico-critico
€ o0 que maior repercussdo tem no nosso con-
texto brasileiro. Acredito numa preocupacido
constante dos educadores em, superada a fase
de denuncia que caracterizou, principalmente,
a década de 70, possamos chegar (ou se é que
ja chegamos) & fase do “antincio” de um
paradigma que atenda as reais necessidades
de nossa clientela, em especial os alunos das
classes trabalhadoras.

De uma aquisi¢io meramente ritualistica
dos conhecimentos, em que a aquisigdo passi-
va era a caracteristica basica, até a tendéncia
apontada por Paulo Freire como libertadora
em que a dimensdo politica assume papel
importante na “libertagio” das amarras da
dependéncia de diferentes paradigmas,
contribuiram para a anilise da realidade edu-
cacional brasileira. J4 enfatizamos o momen-
to atual com a Pedagogia Histérico-Critica,
mas percebe, em termos de perspectiva, uma
revisdo ou ampliagio da proposta atual.

Analiso esta perspectiva da tendéncia
de se considerar o homem como um todo - em
todas as etapas do seu processo educacional -
holisticamente, que valorize os aspectos
da vida pessoal, social, buscando uma
atitude inter ou transdisciplinar para a acéo
pedagogica.
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Nesta proposta, estariam contemplados
além de toda a dimensdo critica inerente ao
processo de educagdo, a questdo da constru-
¢io do conhecimento e a questio da afetividade
¢ dos sentimentos. Neste contexto terd uma
importincia a questdo dos valores, os mode-
los éticos vigentes na nossa sociedade. Acre-
dito que o encaminhamento do percurso valo-
rizard o pensar e o julgar, o saber e o ser.

Liberdade, responsabilidade, participagdo,
entre outros, ndo serdo valores meramente
discutiveis do ponto de vista cientifico, da
consciéncia moral, do enfraquecimento das
situagOes contraditorias ndo serdo meramente
especulativas, mas reais e especificas. Acre-
dito, também, que estamos indo em diregdo a
aproximagio do discurso com a pritica por-
que, em termos de um discurso pedagégico, j4
quase atingimos o desejado. Resta, porém,
vivenciar este discurso. Eu caminho nesta di-
regio.
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RESUMO

Visa este trabalho a contribuir para a discussd@o em torno dos paradigmas de
avaliagdo, a partir das concepgdes dos paradigmas da educa¢do brasileira. O
estudo inicia-se com a apresentagdo da origem etimologica do termo educacdo:
educare e educere, identificando aqueles paradigmas relacionados com tais aborda-
gens. Hd uma énfase maior no paradigma “critico social dos conteudos”, ressaltan-
do, inclusive, alguns posicionamentos de educadores que o fundamentaram. A ava-
liagdo, como parte do processo educacional, é um dos componentes que se insere na
andlise dos paradigmas estudados. A proposta apresentada envolve um novo concei-
to de avaliagdo voltado para a totalidade do Ser, isto é, 0 homem que pensa, aquele
que se emociona e que tem sentimentos. A énfase ndo deve estar centrada nos
aspectos cognitivos da educacdo e sim em todos os aspectos que a compde. Eviden-
cia-se a dificuldade da implanacdo deste paradigma, embora ressalte-se sua impor-
tdncia com o respaldo tedrico, dentre outros, de Gardner, na identificacdo de
multiplas inteligéncias.

Este estudo pretende estimular o debate dos paradigmas da avaliacdo, numa
perspectiva da Totalidade do Ser.
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