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1.0 Introdugio

A importancia da avaliagdo educacional costuma ser ressaltada por todos os que integram a
comunidade académica. Até época recente, entretanto, essa mesma avaliag#o limitava-se & men-
suragdo do desempenho escolar, ou, entdo, era concebida segundo um modelo simplista, baseado
na apresentagdo de objetivos comportamentais, construgfo e aplicagdo de instrumentos, anilise
dos resiltados e elaboragdo de um relatorio final. A avaliagio inclui, sem divida, todos esses
procedimentos, mas a eles nio se circunscreve, porque significaria limitar os seus objetivos, que
s30 bem mais amplos.

A avaliagdo, como édrea de investigagdo cientifica, transformou-se numa atividade comple-
Xa. Inicialmente, todo o seu enfoque centralizava-se no aluno e nos problemas de sua aprendiza-
gem; 20s poucos, entretanto, sem se afastar desse interesse, modificou a sua orientagao e passou
do estudo de individuos para o de grupos, e destes para o de programas e materiais instrucionais;
na etapa atual, preocupa-se com a avaliag@o do préprio sistema educacional. Se, primeiramente, o
interesse maior estava relacionado com problemas de microavaliagdo, para usar expressdo de
Payne (1974); agora, sem abandonar estes G!timos, ocupa-se com a investigagdo de questdes de
macroavaliag¢do. :

Alguns dos fatores que possivelmente constribuir m para esta modificagdo foram:

A) a tomada de consciéncia de alguns educadotes relativamente a problemas educacionais
prioritdrios — educagdo pré-escolar, educagdo de carentes, alfabetizagdo, evasdo escolar, treina-
mento de professores, entre outros —, que exigem pronta solugdo, mas sobre os guais pouco ou
nada se sabe, por deficiéncia de informagGes, que somente poderia ser superada por intermédio
de pesquisas e da avatiagdo educacional;

B) a insatisfagdo dos educadores quanto a curriculos, programas, priticas de ensino ¢
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material diditico, impostos ao contexto educacional sem maiores estudos sobre as peculiaridades
do meio e da populagdc que sofre os seus efeitos;

C) a reserva de muitos ecucadores e administradores quanto 4 qualidade do ensino em seus
diferentes niveis. Algumas explica¢Ses tedricas tém sido tentadas; contudo, percebe-se que, para a
identificac@o das provéveis causas desse fendmeno, e estabelecimento de alternativas que possibi-
litem a tomada de decisSes, haveria necessidade de procedimentos sistem4ticos, representados por
trabalhos de avaliag¢o;

D) a aplicagdo de grandes investimentos financeiros na drea educacional, sem que estudos
de avaliacio de custos e beneficios comprovem a sua influéncia na promogfo da eficiéncia do
processo instrucional,

Outros fatores gussivelmente também concorreram para que a avaliagdo merega, atualmen-
te, grande aten¢do. E imperativo ressaltar que, justamente pela importancia da avaliagdo educa-
cional, nesse novo contexto, se deva desenvolver, também, uma consciéncia critica, porque nem
tudo o que é apresentado como “avaliagio” merece realmente essa caracterizagdo; por outro
lado, apesar da avaliag@o ser vista sob um novo enfoque, isso nfo significa que todos os seus
problemas — que sdo muitos — estejam completamente solucionados.

A avaliagdo, em muitos dos seus aspectos, ainda apresenta deficiéncias (Stufflebeam ef al,
1971) como:

I - auséncia de uma teoria perfeitamente estruturada e que traduza um consenso entre
educadores;

II - inexisténcia de uma tipologia de informagGes fundamentais para o processo decisorio;

HI - insuficiéncia de instrumentos e planejamentos adequados para a avaliag@o dos diversos
fendmenos educacionais;

IV - falta de um sistema que possibilite a organizagfio, processamento e relatorio de
informagGes necessarias a avaliagdo; e, finalmente,

V - caréncia de elementos qualificados para a realizagdo das complexas atividades que o
processo de avaliagdo exige.

Apesar desses problemas, a avaliagdo educacional pode oferecer valiosas contribuigBes para
a concretiza¢do de mudangas educacionais, que, na verdade, somente deveriam ser empreendidas

quando baseadas em conclusSes de investigagOes perfeitamente estruturadas, implementadas e
analisadas,

2.0. Avaliacio Educacional — conceituagio e definigdes

A avaliagdo educacional, como atividade cientifica, somente surge na década de 40, com os
trabalhos de Ralph W. Tyler, e desenvolve-se no periodo de 1960, gragas, sobretudo, &s contribui
¢Oes de Lee J. Cronbach, Michael Scriven e Robert E. Stake, entre outros. As vérias posi¢Ges
tedricas desses autores, sobre prioridades em avaliagio educacional, concorrem para a formulagdo
de diferentes definigSes desse campo.

A defini¢do mais divulgada de avaliagdo € a que identifica esta titima com o processo de
medida. A disseminagdo dessa concepg¢do resultou, em parte, da divuigagdo, nos meios profissio-
nais, de obras de cientistas com formagdo basica no campo da psicometria, como, por exempio,
Robert L. Thorndike e Robert L. Ebel. O estudo das diferengas individuais, por sua vez, concor-
Teu para gerar a crenga, bastante difundida, alids, de que avaliar em educagdo é medir os resulta-
dos do rendimento escolar. Assim, avaliagdo e medida do rendimento sdo freqlientemente usadas
como expressdes intercambidveis, e refletem imprecisdes no emprego de palavras medir e avaliar.

Medir € uma operagio de quantificagio, em que se atribuem valores numéricos, segundo
critérios preestabelecidos, a caracteristicas dos individuos, para estabelecer o quante possuem das
mesmas. Q. indice quantitativo, ebtido por intermédio da medida, identifica o status do individuo
face 4 caracteristica. Relativamente a avaliagdo, a medida é um passo inicial, is vezes bastante
importante, mas nao é condicdo necessiria, e nem suficiente, para que a avaliagio se efetue.
Eventualmente, a medida pode levar a avaliagdo, que, entretanto, s6 sé realiza quando sdo
expressos julgamentos de valor.
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Avaliar é determinar o valor de alguma coisa para um determinado fim. A avaliagdo educa-
cional visa, pois, & coleta de informagdes para julgar o valor de um programa, produto, procedi-
mento ou objetivo (Worthen e Sanders, 1973); ou ainda, a julgar a utilidade potencial de aborda-
gens alternativas para atingir a determinados propozitos. A avaliag@o refere-se, assim, a atividades
sisteméticas ou formais para o estabelecimento do valor de fenomenos educacionais (Popham,
1975), quaisquer que sejam.

A avaliagdo, para alguns, é um processo assistemitico, baseado na opinido de um especialis-
ta; ¢ um julgamento emitido por um profissional. S36 comuns, na drea educacional, “avaliagSes”
informais para a tomada de certas decisdes. Um livro é adotado em vez de outro; uma metodolo-
gia de ensino é empregada em substituic3o a outra, apenas com base em avaliagGes assistemdticas
e Impressionistas. A chamada avaliagdo, nesses casos, limita-se 2 uma escolha, com base em
percepedes, da que seria a melhor alternativa. E, pois, uma simples op¢do, sem fundamento
cientifico. A avaliagdo, ao contririo, decorre de um esfor¢o sistemdtico para definigdo de crité-
rios, em fungdo dos quais se coletam informacdes precisas para julgar o valor de cada alternativa
apresentada. Avaliar ¢, assim, emitir um julgamento de valor sobre a caracteristica focalizada,
podendo|esse valor basear-se, parcial mas ndo exclusivamente, em dados quantitativos.

A Tyler (1942) coube a difusdo da definigdo de awliagdo como um processo de compara-
¢io entre 03 dados do desempenho e os objetivos instrucionais preestabelecidos. Essa defini¢do
desfruta de grande aceitago nos meios.educacionais e, com pequenas variagSes, foi incorporada a
alguns modelos tedricos, como, por exemplo, o de Hammond (s.d.) e o de Metfessel e Michael
(1967).

Stufflebeam ef al. (1971) desenvolveram um modelo centralizado na idéia de que a avalia-
¢ao deve permitir aos administradores a tomada de decisGes e, coerentemente, definiram avalia-
¢do como o processo de identificar e coletar imformacbes que permitam decidir entre virias
alternativas.

Outros tedricos da avaliagdo educacional, juntamente com as suas propostas de estratégias
para a investigagdo avaliativa, propuseram, também, defini¢Bes que, em maior ou menor grau, sio
aceitas por muitos praticantes da avaliagio educacional. Entre essas defini¢Bes destacam-se a de
Provus (1971), que apresenta a awsliagdo como um processo de comparagio entre desempenho e
padroes, € a de Stake (1967), que a caracteriza como descrigdo e julgamento de programas
educacionais.

A avaliagdo, como campo emergente na drea educacional, tem recebido contribuiges pro-
venientes de varias fontes, entre as quais se destacam as de Michael Scriven, que marcaram,
profundamente, a teoria da avaliagio educacional. Scriven (1967) concebe a gvaliacdo como um
levantamento sistemdtico de informagdes e sua posterior andlise para fins de dererminar o valor
de um fenomeno educacional. Essa definigdo, centralizada no problema do valor, influenciou o
pensamerto de grande parte dos tedricos e praticantes da avaliagdo educacional moderna, inclusi-
ve de alguns elementos que ndo se preocuparam em detathar e explicitar a questdo, como foi o
caso de Stufflebeam. Analisada a conceituagio estabelecida por este tedrico, verifica-se que
também incluiv um julgamento de valor, ainda que ndo o tenha explicitado, isso porque escolher
essa ou aquela alternativa, isto €, decidir, conforme estabeleceu Stufflebearn, € julgar o valor de
uma ou de outra alternativa, optando pela melhor. 0 que mostra que, na defini¢do de Stuffle-
beam et al (i971), estd implicito, também, um julgamento de valor.

3.0 Pesquisa e avaliagdo educacional

Pesquisa ¢ avaliagdo educacional, apesar de representarem atividades diversas, sdo freqiien-
temente confundidas. Existem, evidentemente, pontos de contato entre ambas — so formas de
investigacdo cientifica, usam instrumentos de medida, analisam os dados sistematicamente, as
vezes com © emprego das mesmas técnicas, e muitos dos seus métodos de agdo apresentam
grandes semethangas —, o que torna dificil a categorizagdo de atividades que sejam exclusivamen-
te de um tnico tipo; contudo, possuem, também, algumas diferengas substanciais, que merecem
ser destacadas.
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19) A pesquisa visa a produzir novos conhecimentos, que representem verdades importan-
tes para a ciéncia, independentemente de sua aplicag@o pratica. A avaliagdo procura julgar o valor
ou a utilidade de um fendmeno, a fim de tomar decisBes a seu respeito.

29) A pesquisa, com base na verificagdo empirica, procura a verdade cientifica, sem julgar o
mérito das relages entre varidveis; ao contrario, a avaliagdo julga a qualidade de uma determina-
da relagio entre varidveis.

3%) A pesquisa procura relacionar varidveis ou fendmenos para estabelecer leis; a avaliagdo,
baseando-se numa escala de valores, descreve um fendmeno especifico.

49) A pesquisa, utilizando métodos empiricos ou outros métodos, examina as relagdes
entre varidveis para obter um conhecimento que seja generalizdvel, isto &, tenta generalizar os seus
resultados para situagdes compariveis e quanto maiorlessa possibilidade, maior o seu significado
cientifico. A avaliagdo concentra-se num fendmeno especifico, procura estabelecer as relagBes
entre as variiveis mais relevantes, e ndo se preocupa com a possibilidade de generalizar os
resultados para outras situagGes.

59) A pesquisa e a avaliagdo buscam o conhecimento para melhor compreender os fenome-
nos educacionais, mas usam esse conhecimento para fins diferentes. A pesquisa, partinde das
informagBes coletadas, visa a extrair conclusdes; a avaliagdo centraliza o seu interesse em tomar
decisdes.

4.0. Modelos em avaliagio educacional

A educagdo é criticada, muitas vezes com veeméncia, nos seus fundamenios tedricos, na sua
estruturacio e na sua pratica. As decisdes tomadas, por pressdo dessas criticas, resultam de
posicionamentos nem sempre decorrentes de investigagOes empiricas, e geram novas criticas e
insatisfagGes, que atingem a validade do proprio sistema educacional. A avaliagdo, nesse contexto
muitas vezes cadtico, tornou-se imperativa e exigiu metodologia que possibilitassem a coleta de
informagdes para decisbes fundamentadas.

Um esquema de planejamento freqiientemente encontrado em projetos de avaliagdo é o
baseado na anilise das diferencas apresentadas antes e apbs o tratamente instrucional. Esia
estratégia, ainda que Gtil em certas condigGes, nem sempre fornece informagBes detalhadas que
permitam tomar decisOes complexas. Outra opgdo estratégica, também amplamente utilizada em
avaliagdo, € a do planejamento experimental, que caracteriza a pesquisa empfrica, mas que nem
sempre ¢ suficientemente eficiente para a avaiiagao de algens fendomenos educacionais, tendo em
vista a circunstancia de que a avaliag@o se processa num quadro natural, em que as situages nem
sempre sio bem estruturadas e, por isso, tornam-se dificeis as condi¢des de contrele, exigidas
pelo planejamento experimental. Assim, tendo em vista gsta problemdtica, vérios especialistas
procuraram desenvolver novas estratégias para dar 3 avaliagio um sentido mais eficaz.

Os modelos tedricos apresentados para a solugdo dos problemas de avaliagdo educacional
variam grandemente entre si, destacando-se como os mais representativos os seguintes:

1. ALKIN, M. C. (1969) — Evaluation theory development. Education Comment, 2,1.

2. CRONBACH, L. J. (1963) — Course improvement through evaluation. Teachers College Re-
cord, 64.

3. HAMMOND, D. L. (s.d.) — Evaluation at the local level. Tucksor, Arizona. EPIC Evaluaticn
Center.

4. METFESSEL, N. S. e MICHAEL, W. B. {1967) — A paradigm involving multiple criterion
measures for the evaluation of the effectiveness of school programs. Educational and
Psychological Measurement, 27.

5. PROVUS, M. M. (1971) — Discrepancy ewlugtion. Betkeley, Calﬂ'orma McCutcham Publi-
shers.

6. SCRIVEN, M. {1967} — The methodology of evaluation, in Stake, R. E. (Ed.) — Curriculum
evaluation. AERA monograph series on evaluation n9 1. Chicago, Rand Mcnally.

7. STAKE, RE. (1967) — The countenance of educational evalvation. Teacher College Record,
68.
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8. STUFFLEBEAM, D.L. et al. (1971) - Educational Evaluation and decision making. Itasca,
Itinois, F.E. Peacock.

9. TYLER, R. W. (1942) — General statement on evaluation. Journal of Educational Research,
35.

As diferencas existentes entre os modelos decorrem do fato de estabelecerem prioridades
diversas para os problemas de avaliag@o educacional. Assim, como exempiificagfo, e sem aprofun-
dar a anilise de todos os modelos, anteriormente mencionados, observa-se que Tyler (1942) se
concentra na problemdtica da convergéncia entre desempenhos e objetivos instrucionais; Stake
(1967) baseia-se na andlise de varidveis antecedentes, intermediarias (transactions) e resultantes;
Stufflebeam (1971), através do exame do contexto — entrada (input) — processo e produto, visa
a obter informagdes que permitam a tomada de decisbes pelos administradores.

O avaliador educacional, a¢ selecionar determinado modelo te6rico, para fins de desenvolver
um projeto, deverd levar em considerag3o a natureza do problema a investigar, os recursos
disponiveis ¢ a sua propria situagdo pessoal. Os modelos ndo se propdem a resolver todos os
problemas que se apresentem ao avaliador; objetivam, na verdade, permitir que o avaliador
dimensione adequadamente os seus projetos, pata evitar que deficiéncias de planejamento invali-
dem ¢ processo ¢ levem a falsas decisdes. .

6.0 Fungies do avaliador educacional

A avaliagdo educacional exige a participagdo de profissionais especialmente treinados, com
experiéncia no trato de diferentes problemas educacionais, e possuidores de capacitagdo especifi-
ca para o exercicio da fungio. A avaliagdo educacional ndo deve ser tarefa de responsabilidade
exclusiva de professores, pois, em geral, no seu treinamento profissional, apenas recebem infor-
magdes gerais sobre avaliago, as quais, na maioria das vezes, se restrigem 2 tecnologia da constru-
¢do de instrumentos para a verificacdo do rendimento escolar.

O avaliador ou o meta-avaliador (avaliador de avalia¢des) deve ser um individuo capaz de
realizar um trabalho cientifico altamente complexo, que pressupSe habilitagBes especialmente
desenvolvidas. Sem pretender apresentar uma relagdo exaustiva dessas capacitagbes, mas apenas
considerando as fung¢des do avaliador numa situagdo real (Millman, 1975; Payne, 1974; Worthen,
1975), pode-se estabelecer que, para realizar um trabatho conseqilente, o avaliador deverd ser
capaz de:

1) especificar informages necessdrias para o desenvolvimento de programas de avaliagdo;

2) localizar, ler e integrar informag@es existentes na literatura técnica de pesquisa, medidas
e avaliagdo,

3) analisar possiveis implicagBes de avaliagdo anteriores relativamente a avaliagio que pre-
tender realizar; '

4)definir com precisdo o objetivo da avaliagdo;

5) examinar, criticamente, estratégias de avaliagfo e selecionar a mais adequada para os fins
- da avaliagdo; :

6) formular hipoteses ou questdes a serem verificadas ou respondidas pela avaliagdo;

7) especificar os dados necessirios para verificar as hipbteses formuladas ou responder as
questdes propostas; '

8) desenvclver planejamentos apropriados para a coleta de dados que permitam examinar as
hipéteses ou responder s indagagdes propostas;

9) selecionar amostras representativas da populagdo para a qual os resultados da avaliagdo
serdo generalizados;

10) aplicar o planejamento da avaliag3o e conirolar os fatores que poderfo comprometer a
sua validade:

11} identificar padrGes ou normas para julgar o valor do fendmeno a ser avaliado;

12) tiansformar objetivos gerais em objetivos operacionais;

13) identificar classe de variiveis para mensuras;
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14) estabelecer critérios para selecionar e desenvolver instrumentos de medida;

15) determinar a validade dos instrumentos de medida usados na avaliagdo;

16) usar métodos adequados para o levantamento de dados;

17) controlar o desenvolvimento do programa e identificar desvios de planejamento ou de
procedimentos especificos;

18) selecionar e aplicar técnicas estatisticas adequadas 3 andlise de dados;

19) descrever o planejamento da avaliagio e os procedimentos de analise em termos de
processamento de dados, a fim de utilizar adequadamente o potencial dos equipamentos eletrdni-
£Os;

20) interpretar e estabelecer conclusbes fundamentadas a partir da anilise dos dados coleta-
dog; :
21) elaborar relatorios e discutir as implicagBes dos resultados da avaliagdo;

22) apresentar conclusdes com base nos resultados da avaliago;
23) proporcionar retroalimentagdo sobre o desempenho do programa de avaliagio para
decisbes em caso de sua possivel modificagZo future; _

24) demonstrar relagSes interpessoais adequadas ao funcionamento do grupo de avaliago e
do grupo administrativo do programa;

25) administrar recursos humanos ¢ materiais necessirios 3 implementago de programas de
avaliagdo.

O comportamento apresentado no item 24 é por muitos (Millman, 1975) considerado
como sendo o mais importante para o éxito de um programa. O trabatho de avaliagdo resulta,
efetivamente, de um esforgo conjunto de pessoas lideradas por um especialista; assim sendo, as
caracteristicas de personalidade do avaliador determinam o tipo de relacionamento do grupo e
concorrem para o maior ou menor éxito do trabalho, admitindo-se como satisfatérios os demais
comportamentos especificos do avaliador.

As complexas fungdes do avaliador educacional mostramque o mesmo deve possuir grande
maturidade e ampla experiéncia de ensino ou equivalente; por outro lado, exigem também um
treinamento profissional aprofundado, com especial énfase em andlise estatistica, medidas e psico-
metria, métodos de pesquisa, e planejamento de experimentos,
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