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1 .o latmduç% 

A importância da avaliação educacional costuma ser ressaltada por todos os que integram a 
comunidade acadêmica Até época mente, entretanto, essa mesma avaliação limitava-se h men- 
mm@ dodempenho escolar, ou, então, era concebida segundo um modelo mpiista, baseado 
na apresentação de objetivos umportamentais, construção e apiicação de instnunenios, análise 
dos resultados e elaboração de um relatório fuial. A avaliação inclui, sem dúvida, todos esses 
procedimentos, mas a eles não se circunscreve, porque significana limitar os seus objetivos, que 
são bem mais amplos. 

A avalia@, como área de investigação científica, transformou-se numa atividade comple- 
xa. inicialmente, todo o seu enfoque centralizava-se no aluno e nos problemas de sua aprendiza- 
gem; ms poucos, entretanto, sem se afastar desse uiteresse, modificou a sua arientaçáo e passou 
do estudo de indivíduos para o de grupos, e destes para o de programas e materiais instnicionais; 
na etapa atual, preocupase com a avaligão do próprio sistema educacional. Se, primeiramente, o 
interesse maior estava reiacionado com problemas de microavaliação, para usar expressão de 
hyne  (1974); agora, sem abandonar estes U!timos, ocupa-se com a investigação de questões de 
macroavaliação. 

Alguns dos fatores que possivelmente constribuír-m para esta modificação foram: 
A) a tomada de consciência de alguns educadores relativamente a problemas educacionais 

pnoritários - educação pré-escolar, educação de carentes, alfabetizaçiio, evasão escolar, treina- 
mento de professores, entre outros -, que exigem pronta solução, mas sobre as ouais pouco m 
nadi se sabe, por deficiência de informa@es, que somente poderia ser superada por intermédio 
de pesquisas e da avaliação educacional; 

B) a insatisfação dos educadores quanto a currículos, programas, práticas de ensino e 
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material didático, impostos ao contexto educacional sem maiores estudos sobre as pecuiiaidades 
do meio e da popuiação que sofre os seus efeitos; 

C) a reserva de muitos educadores e administradores quanto B qualidade do ensino em seus 
diferentes níveis. Algumas explicações teóricas têm sido tentadas; contud0,percebese que, para a 
identificação das prováveis causas desse fenômeno, e estabelecimento de alternativas que possibi- 
litem a tomada de decisões, haveria necessidade de procedimentos sistemáticos, representados por 
trabalhos de avaliação; 

D) a aplicação de grandes investimentos financeiros na área educacional, sem que estudos 
de avaliação de custos e benefícios comprovem a sua influencia na promoção da eficiência do 
processo instrucional. 

Outros fatores ossivelmente também concorreram para que a avaliação mereça, atiialmen- 

cional, nesse novo contexto, se deva desenvolver, também, uma consciência crítica, porque nem 
tudo o que é apresentado como “avaliação” merece realmente essa caracterização; por outro 
lado, apesar da avaliação ser vista sob um novo enfoque, isso M o  significa que todos os seus 
problemas - que são muitos - estejam completamente solucionados. 

A avaliação, em muitos dos seus aspectos, ainda apresenta deficiências (Stuffiebeam @tal ,  
1971) como: 

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

ii - inexistência de uma tipologia de informações fundamentais para o processo decisório; 
I11 - insuficiência de instrumentos e planejamentos adequados para a avaliação dos diversos 

fenômenos educacionais; 
IV - falta de um sistema que possibilite a organização, processamento e relatório de 

informações necessárias i avaliação; e, finalmente, 
V - carência de elementos qualificados para a realizqão das complexas atividades que o 

processo de avaliação exige. 
Apesar desses problemas, a avaliação educacional pode oferecer valiosas contribuições para 

a concretização de mudanças educacionais, que, na verdade, somente deveriam ser empreendidas 
quando baseadas em conclusões de investigações perfeitamente estruturadas, implementadas e 
analisadas. 

2.0. Avahção Educacional - conceituação e defmições 

te, grande atenção. B. imperativo ressaltar que, justamente pela importância da avaliação educa- 

A avaliação educacional, como atividade científica, somente surge na década de 40, com os 
trabalhos de Raiph W. Tyler, e desenvolvese no período de 1960, graças, sobretudo, aS contribui- 
ções de i e e  J. Cronbach, hiichael Scriven e Robert E. Stake, entre outros. As várias posições 
teóricas desses autores, sobre prioridades em avaliação educacional, concorrem para a formulação 
de diferentes def*ões desse campo. 

A deffição mais divulgada de avaliação 6 a que identifica esta última com o pmeesso de 
medida. A disseminação dessa concepção resultou, em parte, da divulgação, nos meios profissio- 
nais, de obras de cientistas com formação básica no campo da psicometria, como, por exemplo, 
Robert L. Thorndike e Robert L. Ebe1.1 , O  estudo das diferenças individuais, por sua vez, concor- 
reu para gerar a crença, bastante difundida, aliás, de que avaliar em educação é medir os resulta- 
dos do rendimento escolar. Assim, avaliação e medida do rendimento são freqüentemente usadas 
como expressões intercambiáveis, e refletem imprecisões no emprego de palavras medir e aaaliar. 

Medir é uma operação de quantifmção, em que se atribuem valores numéricos, segundo 
critérios preestabelecidos, a características dos indivíduos, para estabelecer o quanto possuem das 
mesmas. O. índice quantitativo, &tido por intermédio da medida, identifica o stahis do indivividuo 
face i característica. Relativamente i avaliação, a medida é um passo inicial, às vezes bastante 
importante, mas não é condição necessária, e nem suficiente, para que a avaliação se efetue. 
Eventualmente, a medida pode levar B avaliação, que, entretanto, só se realiza quando são 
expressos julgamentos de valor. 
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Avaliar é determinar o valor de alguma coisa para um determinado fun. A avaliação educa- 
cional visa, pois, & coleta de informações para julgar o valor de um programa, produto, procedi- 
mento ou objetivo (Worthen e Sanders, 1973); ou ainda, a jnlgar a utilidade potencial de aborda- 
gens alternativas para atingir a determinados propóritos. A avaliação refere-se, auim, a atividades 
sistedticas uu fonnais para o estabelecimento do valor de fenômenos educacionais (Popham, 
1975), quaisquer que sejam. 

A avaliação, para alguns, é um processo assistemático, baseado na opinião de um especialis- 
ta; é um julgamento emitido por um píofissiond. São comuns, na área educacional, “avaliações” 
informais para a tomada de certas decisões. Um livm é adotado em vez de outro; uma metodolo- 
gia de ensino é empregada em substituição a outra, apenas com base em avaliações assistemáticas 
e impressioiustas. A chamada avaliação, nesses casos, limita-se a uma escolha, com base em 
perCepções, da que seria a melhor alternativa. 8, pois, uma simples opção, sem fundamento 
científico. A avaliação, ao contrário, decorre de um esforço sistemático para definição de critb 
rios, em função dos quais se coletam informaçôes precisas para julgar o valor de cada alternativa 
apresentada. Avalias é, assim, emitir um julgamento de valor sobre a característica focalizada, 
podendolesse valor basear-se, parca. mas não exclusivamente, em dados quantitativos. 

A Tyler (1942) coube a difusão da d e f ~ ç ã o  de amliaça como um processo de compnra- 
p-a entre os dados do desempenho e os objetivos insfruciomis preestabelecidos. Essa definição 
desfruta de grande aceitação nos meios.educacionais e, com pequenas variações, foi incorporada a 
alguns modelos teóricos, como, por cxemplo: o de Hammond (s.d.) e o de Metfessel e Michael 
(1967). 

Stufflebeam et al. (1971) desenvolveram um modelo centralizado M idéia de que a avalia- 
ção deve permitir aos administradores a tomada de decisões e, coerentemente, definiram uvali& 
& como O processo de identificar e coletar infarmagies que permiram decidir entre VaMs 
alternativos. 

Outras teóricos da ava?iação educacional, juntamente com as suas propostas de estratégias 
para a investigação avaliativa, propuseram, tamMm, definições que, em maior ou menor grau, são 
aceitas por muitos praticantes da avaliação educac.ional. Entre essas definições destacam-se a de 
Rovua (197 i), que apresenta a umliação como um processo de comprapio entre desempenho e 
pdrões, e a, de Stake (1967), que a caracteriza como descrigío e julgamento de progmmas 
educacionais. 

A avaliação, como campo emergente na árez educacional, tem recebido contribuições p r e  
vcnientes de várias fontes, entre as quais se destacam as de Michael Scriven, que marcaram, 
profundamente, a teoria da avaliação educacionai. Sçriven (1967) concebe aavalirição como um 
levantamenta risfemútim de informações e sua posterior análise para fins de dererminar o valor 
de um fenômeno eaumcimal. Essa definição, centralizada no problema do valor, influenciou o 
pensamecio de grande parte dos te6ricos e praticantes da avaliação educacional modema, inclusi- 
ve de alguns elementos que não se preocuparam em detalhar e explicitar a questão, como foi o 
caso de Stuftiebeam. Analisada a conceituação estabelecida por este teórico, verifica-se que 
também incluiu um julgamento de valor, ainda que não o tenha explicitado, isso porque escolher 
essa ou aquela alternativa, isro é, decidir, conforme estabeleceu Stufllebeam, é julgar o valor de 
uma ou de outra alternativa, optando pda melhor, o que mostra que, na defnição de Stuffle 
beam etnl  (i971), esta implfcito, também, um julgamento de valor. 

3.0 Pesquisa e avaliaçáo educacional 

Pesquiu e avaiiação educacional, apesar de representarem atividades diversas, são freqiien- 
temente confundidas. Existem, evideritemente, pontos de contato entre ambas - são fomas de 
investigação científica, usam instrumentos de medida, analisam os dados sistematicamente, hS 
vezes com o emprego das mesmas técnicas, e muitos dos eus métodos de ação apresentam 
grandes semelhanças -, o que toma difícil a categorização de atividades que sejam exclusivamen- 
te de um único tipo; contudo, possuem, também, algumas diferenças substanciais, que merecem 
ser destacadas. 
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I?) A pesquisa visa a produzir novos conhecimentos, que represeniem verdades imporian- 
tes para a ciência, independentemente de sua apiicação prática. A avaliação procura julgar o valor 
ou a utili&de de um fenômeno, a' fm de tomar decis5es a FIU respeito. 

20) A pesquisa, com base na verifcaçZo empirica, procura a verdade científica, sem julgar o 
mérito das relações entre variáveis; ao contrário, a avaliação julga a qualidade de uma determina- 
da relação entre variáveis. 

30) A pesquisa procura relacionar variáveis ou fenômenos para estabelecer leis; a avaliação, 
baseando-se numa escala de valores, descreve um fenômeno.especifico. 

40) A pesquisa, utilizando métodos empiricos ou outros métodos, examina as relações 
entrevariáveis para obter um conhecimento que seja generaliivel, isto 6% tenta generalizar os seus 
resultados para situaçóes comparáveis e quanto maiorlessa possibilidade, maior o seu significado 
científico. A avaliação concentrase num fenbmeno específico, procura estabelecer as relações 
entre as variáveis mais relevantes, e não se preocupa com a possibilidade de generalizar os 
multados para outras situações. 

5 0 )  A pesquisa e a avaliação buscam o conhecimento para melhor compreender os fenôme 
nos educacionais, mas usam esse conhecimento para fm diferentes. A pesquisa, partindo das 
informaç&s wletadas, visa a eximir mnclusões; a avaliação centraliza o seu interesse em tomr 
decisões. 

4.0. Modelos em avauaçá0 educacional 

A educação é criticada, muitas vezes com weniência, nos seus íundamenios teóricos, M sua 
estruturação e na sua prática. As decisóes tomadas, por pressão dessas criticas, resultam de 
posicionamentos nem sempre decorrentes de investigações empíricas, e geram novai críticas e 
insatisfaç&s, que atingem a validade do próprio sistema educacional. A avaliação, nesse contexto 
muitas vezes caótico, tomou-se imperativa e exigiu metodologia que possibilitassem a coleta de 
informações para decis6es fundamentadas. 

Um esquema de planejamento frequentemente encontrado em projetos de avaliaçZo é o 
baseado na anáiise das diferenças apresentadas an:es e após o tratamento instnicional. Esia 
estratégia, G d a  que útil em cedas condições, nem senipre fornece informações detalhadas que 
permitam tomar decisões complexas. Outra opção es:ratégica, também amplamente utilizada em 
avaiiaç%o, 6 a do planejamento experimental, que caractcríza a pesquisa empirica, mas que nem 
sempre é suficientemente eficiente para a avaíiiçáo de aipuiis feiiônienos educacionais, tmdo em 
vista a cirninstãncia de que a avaliaçáo se procesu num quadro natural, em que as situaç5es nem 
sempre são bem estruturadas e, por isso, tornam-se difíceis as condições de controle, exigidas 
pelo planejamento experimental. Assim, tendo em vista esta problemática. vários especialistas 
procuraram desenvolver novas esiratégii para dar avaliação um sentido mais eficaz. 

Os modelos teóricos apresentados p2ra a solução dos problemas de avaliação educacional 
variam grandemente entre si, destacwdese como os mais representativos os seguintes: 
1. A X I N ,  M. C. (1969) - Evaiuation theoiy developmeni. Edumrion Cbmment, 2,1. 
2. CRONBACH, L. J. (1963) - Course improvemen: through evaluation. Tmchers College Re- 

m&, 64. 
3. HAMMOND, D. L. (s.d.) - Evaluatiofi at the local Icvel. Tuckson, Arizona. WIC Evaiuation 

Center. 
4. METFESSEL, N. S. e MICHAEL, W. B. (1967) - A paradigm involvinp multiple criterion 

measures for the evaluation of the effectiveness of school programs. Edumtwnal and 
&chologim1 Mmsurement, 21. 

5. PROWS, M. M. (1971) - Discrepmcy eiolwtion. Berkeley, California. McCutcham Publi- 
shers. 

6 .  SCRIVEN, M. (1%7) - The methodology of evaiuation, in Stake, K. E. (Ed.) -~urricUlün~ 
mlmrion. AERA monograph series on evaluation nP 1. Chicago, Rand Mcnally. 

7. STAKE, R.E. (1967) - The countenance of educational evaluation. Te<icher College Recard, 
68. 
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8. STUFFLEBE.AM, D.L et d. (1971) -- Educaiional Evaluarion and deciswn mkirg Itasca, 
Illinois, F.B Peacock. 

9. TYLEQ R. W. (1942) - General statement on evaluation. JoWMI of Edumtional Reswch. 
35. 
As diferenças existentes entre 06 modelos decorrem do fato de estabelecerem prioridades 

diversas para os problemas de avaliaGão educacional. Assim, como exemplifcação, e sem aprofun- 
dar a anáiise de todos os modelos, anteriormente mencionados, observa-se que Tyler (1942) se 
concentra M problemática da convergência entre desempenhos e objetivos instmcionais; Stake 
(1967) bzseia-se na análise de variáveis antecedentes, intermediárias (tmnsacfiom) e resultantes; 
Stufflebeam (1971), atrwés do exame do contexto - entrada(input) - processo e produto, visa 
a obter informaçóes que permitam a tomada de decisões pelos administradores. 

O avaliador e ducacional, 80 seleoionar determinado modelo teórico, para iins de desenvolver 
um projeto, deverá levar em consideração a natureza do problema a investigar, os recursos 
disponíveis e a sua própria situação pessoal. Os modelos não se propõem a resolver todos os 
problemas que se apreseiliem ao avaliador; objetivam, na verdade, permitir que o avaliador 
dimensione adequadamente os seus projetos, para evitar que deficiências de planejamento invali- 
dem o processo e levem a falsas decisões. 

6.0 Funções do avaliador educacional 

A avaliação educacional exige a participação de profissionais especialmente treinados, com 
experiéncia no trato de diferentes problema educacionais, e possuidores de capacitação específi- 
ca para o exercício da função. A avaliação educacional não deve ser tarefa de responsabilidade 
exclusiva de professores, pois, em geral, no seu treinamento profissional, apenas recebem infor- 
mações gerais sobre avaliação, as quais, na maioria das  vezes, se restrigem A tecnologia da cúnstru- 
ção de instmmentos para a verificação do rendimento escolar. 

O avaliador ou o meta-avaliador (avaliador de avaliações) deve ser um indivíduo capaz.de 
realizar um trahaiho científico altamente complexo, que pressupõe habilitaçhs especialmente 
desenvolvida!. Sem pretender apresentar uma relação exaustiva dessas capacitaçóes, mas apenas 
con4dermdo as funçGes do avaliador numa situaçzo real (Mjiiman, 1975; Payne, 1974; Worthen, 
1975), pode-se estabelecer que, para realizar um trabalho conseqüente, o avaliador deverá ser 
capaz de-: 

1) especificar informaç5es necassáriar, para o desenvolvimento de programas de avaliação; 
2:) localizar, ler e integrar informações existentes na literatura técnica de pesquisa, medidas 

3) analisar possíveis implicações de avaliagão anteriores relativamente A avaliação que pre- 

4)defuiir com precisão o objetivo da avaliação; 
5 )  examinar, criticamente, estratégias de avaliação e selecionar a mais adequada para os fins 

6) formular hipóteses ou questões a serem verificadas ou respondidas pela avaliação; 
7) especficar os dados necessários para verificar as hipóteses formuladas ou responder As 

8) desenvolver planejamentos apropriados para a coleta de dados que permitam examinar as 

9) selecionar amostras representativas da população para a qual 05 resultados da avaliação 

e avaliação; 

tender realizar; 

da avalhçáo; 

questões propostas; 

hip6teses ou responder As indagações propstas; 

serão generalizados; 
10) aplicar o planejamento da avdhçáo e conirular os fatores que poderão comprometer a 

sua validade: 
11) identificar pzdróes ou normas para julgar o valor do fenômeno a ser avaliado; 
12) tiarisformar objetivos gerais em objetivos oporacionais, 
13) identifiüar classe de variiveis para mnnsurar; 
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14) estabelecer critérios para selecionar e desenvolver instrumentos de medida; 
15) determinar a validade dos instrumentos de medida usados na avaliação; 
16) usar métodos adequados para o levantamento de dados; 
17) controlar o desenvolvimento do programa e identificar desvios de planejamento ou de 

18) selecionar e aplicar técNcas estatísticas adequadas 6 análise de dados; 
19) descrever o planejamento da avaliação e os procedimentos de análise em termos de 

procesamento de dados, a fun de utilizar adequadamente o potencial dos equipamentos eletrôni- 
cos; 

20) interpretar e estabelecer conclusões fundamentadas a partir da análise dos dados coleta 
dos; 

21) elaborar relatórios e discutir aç implicqões dos resultados da avaliação; 
22) apresentar conclusóes com base nos resultados da avaliação; 
23) proporcionar retroaiimentaç?jo sobre o desempenho do programa de avaliação para 

24) demonstrar relações interpessoais adequadas ao funaonamento do p p o  de avaliação e 

25) administrar recursos humanos e materiais nefessários i implementação de programas de 
avaliação. 

O comportamento apresentado no item 24 d por muitos ( M i h a n ,  1975) considerado 
como sendo o mais importante para o êxito de um programa. O trabalho de avaliação resulta, 
efetivamente, de um esforço conjunto de pessoas lideradas por um especialista; assim sendo, as 
características de personalidade do avaliador determinam o tipo de relacionamento do gnipo e 
concorrem para o maior ou menor êxito do trabalho, admitindme como satisfatórios os demais 
comportamentos específicos do avaliador. 

As complexas hinçües do avaliador educacional mostram’que o mesmo deve possuir grande 
maturidade e ampla experiência de ensino ou equivalente; por outro lado, exigem também um 
treinamento profissional aprofundado, com especial ênfase em anáik estatística, medidas e psico. 
metria, métodos de pesquisa, e planejamento de experimentos. 

procedimentos específicos; 

decisóes em caso de sua possível modifcqáo futura; 

do gNp0 administrativo do programa; 
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