Avaliacao de Programas
¢ Avaliacdo da Aprendizagem

Léa Depresbiteris’

A finalidade deste ensaio n3o € a de esgotar quantitativamente os estudos de avalia-
¢30 realizados através dos tempos. Fosse essa a intengdo, seria necessdrio tragar um perfil
historico desde as épocas mais remotas, quando jd era possivel detectar algumas atividades
avaliativas formais. Alguns mil anos atrds, os chineses jd administravam testes para a admis-
s30 ao servigo civil; também sdo freqlientes os relatos sobre o emprego de exames pelos
professores, na Grécia e Roma antigas.

O que serd apresentado € o caminho percorrido pela avaliagdo, desde uma perspec-
tiva de medida, voltada exclusivamente para os resultados de aprendizagem dos alunos,
até uma perspectiva mais ampla, através da qual a avaliagdo visa ao programa como um
todo, expandindo-se aos propdsitos educacionais, aos curriculos e incluindo relagdes com
outros sistemas: social, econdmico e politico. A avaliagdo, nesta dltima perspectiva, visa o8
projetos em larga escala, particularmente os que assumem o cardter de projetos nacionais,
regionais ou estaduais e, ndo a avaliagdo tal como ¢ concebida ¢ praticada no contexto res-
trito de um aluno, uma sala ou uma sé escola.

A.AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

As primeiras idéias sobre avaliagfo da aprendizagem estavam ligadas 4 idéia de medir.

O uso da avaliagdo como medida vem de longa data. Através de Ebel, tem-se o relato
de Kuo sobre a presenga de exames, jd em 2205 A.C. Nessa época, o Grande “Shun”, impe-
rador chinés, examinava seus oficiais a cada trés anos, com o fim de os promover ou demitir.
O regime competitivo nos exames na China antiga tinha ent3o como propésito principal
prover o Estado com homens capacitados (Ebel ¢ Damrin, 1960),

Avangando na histéria, Ebel relata que no século XIX, nos Estados Unidos da Amé-
rica, Horace Mann criou um sistema de testagem, sendo um dos pioneiros nesta drea. Uma
controvérsia entre Mann ¢ os comités das escolas americanas sobre a qualidade da educa-
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¢do, fez com que ele propusesse a experimentagdo de um sistema uniforme de exames, em
uma amostra selecionada de estudantes das escolas publicas de Boston. Os resultados dessa
experiéncia reforcaram muitas das criticas feitas por Mann com relagio d qualidade da
educagdo e indicou 2 possibilidade de testar os programas em larga escala, com a finalidade
de sugerir melhorias nos padrdes educacionais. As principais sugestdes de Mann foram:
(a) substituir os exames orais pelos escritos, (b) utilizar, ao invés de poucas questdes gerais,
uma quantidade maior de questdes especificas, ¢ (c¢) buscar padrdes mais objetivos do
alcance escolar.

Ebel destaca, também, a contribuigdo de J.M. Rice, que desenvolveu os primeiros
testes objetives para uso em pesquisas de alcance escolar. Seus estudos eram basicamente
relacionados: (1) & construgdo, ao uso e i corregdo de testes objetivos, (2) a construgdo,
ao uso e 4 corregdo de testes dissertativos e (3) a busca de diferengas entre esses dois tipos
de teste, na func¢do de medir, avaliar, predizer e classificar.

O desenvolvimento de testes objetivos tornou possivel o estabelecimento de progra-
mas de exames estaduais e regionais. Nos E.UA. criaram-se associagdes, comités, bureaus
para o desenvolvimento de testes padronizados. O Conselho Amercano de Educagio
apoiou, através do Servico Cooperativo de Testes, a produgfo de testées de rendimento
escolar para a escola secunddria e universidades. Estabeleceram-se o sistema de testagem
para medir competéncias dos professores e o Bureau de Arquivos Educacionais para prover
programas de testagem para escolas piiblicas.

Uma revisdo histérica mais especifica, em paises como a Franga ¢ Portugal, aponta
para o desenvolvimento de uma ciéncia chamada Docimologia. A docimologia vem do
grego dokimé, que quer dizer nota. E, segundo De Landshere (1976), a ciéncia do estudo
sistemdtico dos exames, em particular do sistema de atribuicao de notas e dos comporta-
mentos dos examinadores e examinados.

Tomando por base as obras de Pier6n (1969), Bonboir, De Landshere (1976) e
Miranda (1982) verificase que a investigagdo docimoldgica teve inicio com o0s estudos
de Pieron e Laugier, que evidenciavam a instabilidade das avalia¢Ges, no tocante ds diferen-
¢as inter e intra-individuais e 4 precisio dos testes, Os primeiros estudos desses autores
basearam-se na aplicagdo de seis testes de aptidio em alunos de escolaridade primdria. Os
resultados dos alunos, nesses testes, foram comparados com classificagdes escolares rea-
lizadas ao longo e ao final do ano letivo e mostraram estar discrepantes, entre si, levando
os autores a colocar em discussio o papel do exame como fator eliminatério decisivo para a
classificagdo do aluno. A docimologia surgin como critica 4 extrema confianga nos métodos
tradicionais utilizados, com fins de sele¢do, nos exames e nos coOnCursos,

Prosseguindo em seu trabalho, Pieron realizou estudos que buscavam analisar as diver-
sas varidveis que influem no ato de medir os conhecimentos, provando, através deles, a fragi-
lidade de métodos considerados infaliveis. Esses estudos, compilados no “Erudes docimolo-
giques sur le perfectionnement des examens et des concours” e publicados em 1935, mos-
tram que a docimologa pautou-se por duas grandes linhas mestras: docimologia cldssica,
também chamada de negativa, e docimologia experimental, também chamada de positiva,

A docimologia cldssica punha énfase no aperfeicoamento das técnicas de constru-
¢io dos instrumentos de avaliagdo e de andlise de resultados. A docimologia experimental
centrava-se na avaliagio como um comportamento, procurando determinar, experimental-
mente, os mecanismos intervenientes na decisdo avaliativa, tais como: reagdo dos aplicado-
res, reagdo dos submetidos aos exames, discrepincias entre situagGes de exame e entre cri-
térios de aplicadores.

Nos Estados Unidos, a docimologia passou a ter seu lugar de destaque em 1931,
quando a Camegie Corporation pds a disposido do Instituto Internacional de Educagao
do Teacher’s College da Universidade de Columbia (New York) fundos necessdrios 4 reali-
zagfio de um inquérito subordinado ao tema “As concepg¢Ses, os métodos, a técnica e ©
alcance pedagégico e social dos exames e concursos”.



Uma primeira conferéncia foi realizada em Eastboume, reunindo diversas comissdes
nacionais (norte-americana, inglesa, escocesa, francesa, alemd, finlandesa e suiga). A essa
conferéncia seguiramse duas outras em Folkstone (em 1935) e em Dinard (em 1938),
sendo que nesta ultima foi criada uma comissdo permanente para o estudo das quesides
levantadas, Dentre as publicagGes mais importantes deste empreendimento estdo: “The
examination of examinations” (Londres, 1935) e ‘“La correction des épreuves écrites dans
les examens — Enquete experimentale sur le baccalauréar”’ (Pasis, 1936).

Como se pode verificar, durante as primeiras décadas do século XX, a maior parte
da atividade que pode ser caracterizada como avaliagdo educacional formal estava associada
d aplicagdo de testes, o que imprimia um cardter instrumental ao processo avaliativo.

Para quebrar um pouco essa idéia especifica de mensura¢Zo, surgiram nos Estados
Unidos da Ameérica, por volta de 1950, os escritos de Ralph Tyler. Esse autor provocou um
grande impacto na literatura com seu “Estudo dos oito anos”, realizado com Smith, no
qual defendia a inclusdo de uma variedade de procedimentos avaliativos, tais como: testes,
escalas de atitude, inventdrios, questiondrios, fichas de registro de comportamento € outras
formas de coletar evidéncias sobre o rendimento dos alunos em uma perspectiva longitudi-
nal, com relagdo a consecugdo de objetivos curriculares (Tyler, 1949).

Segundo Tyler (1982), muitas pessoas consideram a avaliagdo como sindnimo de apli-
cagao de testes de lipis e papel. Apesar de achd-los extremamente importantes, pois permi-
tem determinar a habilidade dos alunos em alguns assuntos, o autor mostra que existem
outros objetives, como o de ajustamento pessoal, que sZo avalidveis através de observagdo
das criangas em situagBes nas quais estejam envolvidas, por exemplo, em interagdes sociais.
Outros objetivos -relacionados a habilidades psicomotoras devem, igualmente, ser avalia-
dos através de observa¢Ges, de entrevistas, de registros sistemdticos. Assim, de acordo com
Tyler, hd muitos meios de conseguir evidéncias sobre mudangas comportamentais. Quando
se pensa em avaliagdo, estd se falando em qualquer meio capaz de assegurar evidéncias
vilidas sobre os comportamentos em seus diferentes niveis e manifestagoes.

Tyler defende, também, a idéia de que o processo avaliativo consiste basicamente
na determinagdo de quanto os objetivos educacionais estdo sendo atingidos por progra-
mas instrucionais. Ele diz que esta concepgdo de avaliagdo tem dois aspectos importan-
tes. Em primeiro lugar, implica que a avaliagio deve julgar o comportamento dos alunos,
pois o que se pretende em educagdo ¢ justamente modificar comportamentos. Em segun-
do lugar, pressup8e que a avaliagao deve envolver mais do que um tnico julgamento, em
determinada ocasio, e logo outros mais, em instantes subseqiientes, para identificar mudan-
¢as que podem estar ocorrendo.

Tyler ainda chama atengdo para trés varidveis bdsicas no estudo da avaliagdo: o estu-
dante, a sociedade e a drea de contelido a ser desenvolvida, de acordo com os princypios
da psicologia da aprendizagem e de uma filosofia de educagdo bem definida. Na verdade,
o autor j4 defendia a idéia de elaboragdo e avaliagdo de curriculos, através do modelo re-
produzido na figura 1.

A linha tracejada, partindo da avaliagdo, indica que, para o autor, avaliar € estabelecer
uma comparagdo entre os desempenhos e os objetives previamente determinados, Os obje-
tivos, para serem definidos, tém como fonte o aluno, a sociedade e os especialistas e, como
filtros, a Filosofia e a Psicologia de Educagdo. De acordo com Vianna (1982a), Tyler criou
um modelo de avaliagdo composto dos seguintes passos:

(1) formulagdo e classificagdo dos objetivos, segundo niveis de generalidade e especi-
ficidade,

(2) defini¢fo de cada objetivo em termos comportamentais,

(3) identificagdo de situagdes que demonstrem os comportamentos estabelecidos
nos objetivos,

(4) selecdo e experimentagdo de métodos e instrumentos adequados, ou construgdo
de novos instrumentos, para a coleta de informag@es sobre cada objetivo,
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O conceito de avaliagdo fol igualmente enriquecido por Cronbach que, em meados
de 1963, foi o primeiro a vincular as atividades de avaliagdo ao processo de tomada de
decisdo.

De acordo com Vianna (1982b), Cronbach indicou os seguintes objetivos para a ava-
liaggo:

(a) determinar se os métodos de ensino e o material instrucional utilizado no desen-
volvimento de um programa sdo realmente eficientes, com a finalidade basica de aperfei-
goar curriculos;

(b)identificar as necessidades dos alunos para possibilitar o planejamento da instru-
¢do e julgar o mérito dos estudantes, de modo que estes possarn ser incentivados em seus
sucessos € auxiliados em suas deficiéncias;

(c) julgar a eficiéncia do sistema de ensino e dos professores, de forma a subsidiar
decisdes de natureza administrativa,

Na linha de tomada de decisdo, Cronbach apresenta a idéia de que um teste de apren-
dizagem deve ser apropriado d decisdo a ser tomada e que, para isso, antes de tudo, deve
haver defini¢@o precisa do propésito do sistema de testagem,

Qutra contrbui¢do importante foi a de Bloom, cujas principais idéias a propdsito
da aprendizagem para o dominio e¢ de uma taxonomia que permitisse um sistema coeren-
te de ensino e avaliagdo, ganharam ampla divulgacdo.

Com sua énfase na aprendizagem para o dominio, Bloom (1963) defende a idéia de
que cada vez mais € necessdria uma educagdo continua, durante toda a vida do individuo.
Cabe 4 Escola esforgarse para assegurar experiéncias de aprendizagem bem sucedidas, no
campo das idéias e do auto-desenvolvimento, a todos os estudantes. Para isso, deve passar
por mudangas, primordialmente relacionadas a atitudes dos estudantes, professores e
administradores; mudangas que devem ser realizadas, também, nas estratégias de ensino
e no papel da avaliagdo. Uma das mudangas pregadas por Bloom € a do descondicionamento
da idéia de curva normal, pois se o professor € eficaz em sua instrug¢do, a distribui¢ao do
rendimento dos alunos deve ser muito diferente daquela apresentada por uma curva normal,
De fato, deverseda até considerar que os esforgos educacionais fracassam na medida em
que a distribui¢do de rendimento se aproxima desta curva. Diferengas individuais nos estu-
dantes € um fato que pode ser demonstrado de muitas maneiras. O papel da educagdo €
0 de descobrir estratégias que levem essas diferencas em consideragdo, mas que o faga no
sentido de promover, ao mdXimo, o desenvolvimento do individuo.

Bloom pressupde que o dominio da aprendizagem € teoricamente disponivel para
todos se houver possibilidade de encontrar os meios de ajudar cada estudante. Uma fun-
damentagdo para este ponto de vista pode ser encontrada nas normas de avaliagdo de mui-
tos tesies padronizados de rendimento. As aplicagdes sucessivas demonstram que critérios
selecionados, atingidos pelos melhores estudantes em um ano, sdo atingidos pela maioria
dos estudantes em periodo posterior. Ouira fundamentagdo mais profunda pode ser encon-
trada em estudos que dizem que 0s estudantes sdo capazes de aprender em seu préprio ritmo.
Esses estudos mostram que, embora a maioria dos estudantes eventualmente chegue a domi-
nar cada tarefa de aprendizagem, alguns desses estudantes atingem esse dominio muito mais
cedo do que outros.

Ligado a este fato, diz Bloom que o grande desafio da aprendizagem para o dominio
€ encontrar meio de reduzir o tempo requerido pelos estudantes mais lentos, de modo que
a tarefa se torne menos longa e cansativa, Para isso, ele defende a idéia de que € necessdrio
vtilizar estratégias de instrug¢do muito diferentes para atingir o dominio, pois elas sdo tenta-
tivas de aperfeigoar a qualidade da instrugio em rela¢do d cada habilidade do estudante,

Um dos fatores mais fundamentais na aprendizagem para ¢ domimio de Bloom € o
do tempo gasto para aprender. A premissa bdsica € a de que a aptiddo determina o ritmo
de aprendizagem e que a maioria dos estudantes pode atingir o dominio, se dispuser da
quantidade de tempo requerida para aprender.



Em termos de avaliag@o, Bloom diz que, para este tipo de aprendizagem, em algum
ponto no tempo, os resultados de ensino podem ser detectados ao se avaliar os estudantes.
A tonica do autor € a disting@o bem marcada entre o processo de ensino-aprendizagem, que
tem a intenc¢do de preparar o estudante, e o processo de avaliagdo final, que tem a inteng¢do
de verificar em que extensfio o estudante se desenvolveu da maneira esperada, Ambos, pro-
fessor ¢ aluno, devem ter alguma compreensdo de quais s3o os critérios de rendimento e
ambos devem ser capazes de assegurar evidéncia de progresso em diregdo a esses critérios,
que sempre devem ser absolutos, Dessa maneira, os estudantes devem sentir que estao
sendo avaliados em termos de nivel de desempenho e ndo em termos de uma curva normal,
ou de outro conjunto de padrdes arbitririos e relativos.

Bloom defende a idéia de que testes curtos de diagnéstico podem ser usados para de-
terminar s¢ um estudante dominou ou ndo unidades de ensino, ou se ele terd que fazer
mais alguma coisa para domind-las. Estes testes ndo devem receber nota, em hipotese algu-
ma, ¢ sim determinarem o dominio ou a falta de dominio das habilidades, o que permite,
tanto ao aluno como ao professor, informagdes para melhoria de desempenhos ainda ndo
dominados ou incentivo, no caso dos ja alcangados,

Para permitir que a informagdo avaliativa mostre o caminho do estudante no proces-
so ensino-aprendizagem, Bloom e colaboradores criaram em 1956 uma taxonomia de objeti-
vos educacionais para o domfnio de operagdes intelectuais. Por taxonomia, os antores defi-
nem uma classificagdo de comportamentos do aluno que representam resultados esperados
do processo educacional (Bloom, 1972).

Essa taxonomia de opera¢Bes intelectuais compreende seis classes principais, dispos-
tas numa hierarquia de complexidade crescente, onde o nivel mais simples ¢ o de conheci-
mentos, conforme se pode observar no quadro 1,

QUADRO 1

TAXONOMIA DO DOMINIO COGNITIVO, SEGUNDO BLOOM,
(Fonte: Bloom, 1972)

CLASSES TOPICOS

« Avaliagio * juizos em termos de critérios extermnos
* juizos em termos de evidéncia exiema

* Sintese » derivagio de um conjunto de relagdes abstratas
+ produg¢do de um plano ou conjunto de relagBes abstratas
+ produg¢do de uma comunica¢do singular

« Anilise + de principios de organizagao
+ de relagcdes
» de elementos

* Aplicagdo + aplicagio

» Compreensio « extrapolagio
+ interpretagdo
« tradugdo

+Conhecimentos | « de principios-universais ¢ das formulagdes abstratas de um campo
« das tormas e meios de trabalhar com elementos especificos
+ de elementos especificos
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Em 1957, Bloom e colaboradores criaram a Taxonomia de objetivos para o dominio
afetivo. Esta taxonomia compreende niveis, sendo o nivel mais elementar o de acolhimento,
conforme se pode observar no quadro 2,

QUADRO 2

TAXONOMIA DO DOMINIO AFETIVO, SEGUNDO BLOOM.
(Fonte: Bloom, 1977)

NIVEIS TOPICOS
+ Caracterizagdo por um valor + caracterizagdo
ou complexo de valores » diregdo genemalizada
« Organizagdo » de um sistema de valores

*+ conceituagdo de um valor

+ Valorizagdo « compromisso
» preferéncia por um valor
+ aceitagdo de um valor

+ Resposta + satisfagdo na resposta
+ disposi¢do para responder
= aguiescéncia ou consentimento na resposta

» Acolhimento » atengdo controlada ou seletiva
» disposigdo para receber
+ percep¢do

Igualmente relevante foi a contribuigio de outro estudioso, Glaser, que estabeleceu
as diferengas entre testes referentes a normas e testes referentes a critério. O quadro 3 apre-
senta uma sintese de suas idéias, feita por Depresbiteris (1976).

Outros estudiosos poderiam ser citados, porém para finalizar € interessante lembrar
dois autores brasileiros comumente citados na literatura da drea, Vianna ¢ Medeivos.

Devemos a Vianna uma vasta produgdo de artigos de avaliagdo voltados para a sele-
¢do de alunos. Seu livio “Testes em educagdo’ (1982b) apresenta uma sintese de idéias
sobre testes de rendimento escolar, voltados mais diretamente a norma.

Algumas idéias principais deste livro sdo apresentadas a seguir:

(1) A medida do desempenho escolar ¢ fundamental para uma educagio eficiente.

(2) 0 emprego de instrumentos de medida facilita as observagdes que o professor
faz de seus estudantes.

{(3) O processo de medida educacional considera diferentes elementos: um conjunto
de situagdes a responder, as respostas 4s situagdes e a classificagdo dos individuos segundo
as respostas apresentadas,

(4) A construgdo de um teste ndo deve ficar sujeita aos azares da informagdo: exige
um planejamento cuidadoso.

(5) Qualquer que seja o teste, seu propdsito e sua filosofia, a sua construgdo se baseia
num sistema de valores humanos.

(6) O planejamento de um teste exige que se considerem as diferentes varidveis que
afetam o desempenho do estudante: extensdo, tempo, tipo de item e o grau de dificuldade.

(7) Um teste ndo é uma simples sequéncia de itens — exige, para sua montagem, a
combinagdo de diversos critérios.

11
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{10) O escore de um teste nio ¢ um valor absoluto, mas uma estimativa sujeita a
erro.

(11) Quanto mais importante forem as decisGes a tomar, maior deve ser a fidedigni-
dade do instrumento de medida, para que essas decisGes ndc tenham conseqiiéncias preju-
diciais 4 vida do estudante.

Medeiros também dedicou-se 4 avaliagfo como medida. Seu livio “Provas objetivas:
técnicas de construgdo” (1977a) ressalta as seguintes idéias:

(1) A medida faz parte da vida didria. A necessidade de medir surgiu tio cedo na
vida do homem, que ele foi buscar no préprio corpo as primeiras unidades de compara¢do
— o cubito (comprimento do cotovelo d ponta do dedo médio esticado), o palmo, o pé e
o digite. Com o correr do tempo, cuidou de refinar o processo, criando instrumentos espe-
ciais de mensuragdo.

(2) A educagdo € um processo intencional que implica a verificagdo de resultados.
Na escola, o professor também tem interesse na medida. Ele sabe como é importante man-
ter os alunos informados do éxito dos proprios esforgos e prestar igual conta do seu avan-
¢o a outros interessades, como pais e administradores. Para isto, recorre ds provas e langa
mio de outros recursos de verificagdo.

(3) A eficiéncia do trabalho educativo estd intimamente presa 4 observagio sistemi-
tica dos resultados alcangados. Na comprovagio periddica das mudangas conseguidas nos
educandos é que o educador encontra nfo s6 uma base realista para a apreciagio critica do
préprio trabalho, mas também pontos de referéncia para a revisio de sua conduta. Esse
controle constante das modificages do comportamento dos individuos permite ao educa-
dor julgar a eficdcia e a eficiéncia da sua atuagio; dd-lhe guias para o reexame do que convém
ensinar (ou do conteddo) e da maneira de fazé-lo (ou do método). Constitui, por conseguin-
te, tarefa bdsica da atividade docente. J4 que a educagdo sempre se diripe para fins determi-
nados; fazé-la sem verificagSes periddicas e freqiientes seria 0 mesmo que treinar tiro-ao-alvo
no escuro.

B. AVALIACAO DE PROGRAMAS

A avaliagio de programas também é chamada de pesquisa de avaliagdo. Segundo
Selltiz et al (1987), a avaliagdo de programas “é um tipo especial de pesquisa aplicada, ela-
borada para avaliar programas, geralmente programas sociais de melhoramentos, tais como:
educagdo remediatoria, reformas no bem estar social, métodos de ensino inovadores, siste-
mas de distribuicdo de servigos de saide, programas de treinamento de pessoal e afins.
Os resultados desse tipo de pesquisa ndo se destinam a incrementar nosso corpo de conheci-
mentos ou a de desenvolver teorias. Eles sio usados, muitas vezes imediatamente, para deci-
dir se os programas devem parar ou continuar, se as verbas devem ser aumentadas ou dimi-
nuidas, se € preciso contratar ou despedir pessoas — tudo isso com base no atendimento
do programa iquilo para que fora destinado™.

Talmage (1982) diz que a avaliagdo de programas ou pesquisa de avaliagdo comegou a
ganhar corpo jd em 1950, quando um grupo de criticos passou a exigir que fossem realiza-
das avaliagGes mais amplas, envolvendo inimeras varidveis de um programa educacional.
Essa solicitagdo, aliada ao incentivo governamental, incrementou os estudos sobre desen-
volvimento de curriculos e sobre programas de intervengdo social.

Com relagdo a esse assunto, Popham (1983) diz que a iniciativa governamental para
a avaliagdo de curriculos teve origem quando o primeiro satélite (Sputnik) foi lancado
pela Unido Soviética em 1957 e nfo pelos Estados Unidos da América. Os ataques 4 escola,
neste Gdltimo pafs, tornaram-se enfiticos, responsabilizando-a pela derrota na corrida
espacial, o que resultou num investimento de milhdes de ddlares em uma série de inicia-
tivas educacionais e, concomitantemente, na sua avaliagdo,
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Retornando a Talmage (1982) tem-se que os estudos sobre o desenvolvimento de
curriculos, a partir dessa época, serviram para modernizar os conteiidos ¢ métodos de ensi-
no na drea de Ciéncias e Matemdtica, com a finalidade de tornar os estudantes os melho-
res em tecnologia.

Quanto aos estudos avaliativos sobre programas de intervengdo social, esse autor diz
que eles emanaram de uma politica denominada ‘‘Guerra 4 Pobreza™ (1960-1970) e que
tinham por finalidade desenvolver estratégias para concretizar propésitos sociais igualitd-
Tios.

Os avaliadores de curriculo eram oriundos, principalmente, da Pesquisa e Psicologia
educacionais, trazendo para a avaliagdo toda a experiéncia adquirida nestas disciplinas.
Os avaliadores de programas de intervengdo social, oriundos das Ciéncias Politicas e Socio-
logia, reconheceram de imediato algumas limita¢cdes frente ds novas exigéncias avaliativas,
como: levantar questGes avaliativas pertinentes, desenraizar-se dos “designs™ de controle
amplamente usados na pesquisa experimental, engajar-se na vida do aluno em sala de aula,
enfim, aplicar as teorias no campo naturalistico, Contudo, a integragdo das miltiplas expe-
riéncias desses avaliadores possibilitou 2 melhoria e a inovagdo de metodologias nessa drea.

Talmage apresenta uma distribuigdo dos avaliadores segundo o dominio de diferentes
linhas metodolégicas, conforme sintese apresentada no quadro 4.

Aprofundando as idéias apresentadas no quadro 4, sempre com base em Talmage,
pode-se verificar o seguinte:

(a) Com relagao a base filosofica

Os experimentalistas baseiam-se em idéias positivistas, ou seja, de relagdo causa e efei-
to. As hipéteses sdo dedutivas; o pesquisador comega com um referencial teérico, formula
uma hipétese e deduz logicamente quais devem ser os resultados do teste da mesma, se ela
for correta. Os ecléticos baseiam-se numa filosofia pragmdtica, Reconhecem o valor do mé-
todo cientifico em transportar novos conhecimentos e estabelecer a verdade (até que ela
seja negada e outra verdade provada), mas mostram a importancia concernente ds muilti-
plas percepgdes e seus efeitos sobre os dados. Os descritivos tejeitam as premissas positivis-
tas e o pragmatismo dos ecléticos e defendem uma filosofia fenomenolégica que se baseia
numa linha humanistica ao invés de comportamental, mais qualitativa que quantitativa,
mais universalista que particularista, mais naturalista do que experimental. Os analisado-
tes de custo-beneficio baseiamse no utilitarismo, pelo qual o programa € julgado pela sua
eficiéncia em atingir o méximo de estudantes, com maior qualidade.

(b) Focos da metodologia e varidveis

A principal preocupagdo dos experimentalistas ¢ a identificagao de relagGes causais e,
para isso, baseiamse em delineamentos experimentais ¢ quase experimentais. As varidveis
sao predeterminadas para o estudo. Os ecléticos ndo rejeitam os delineamentos experimen-
tais, mas também acham importante analisar o processo ¢ o contexto dos programas educa-
cionais, Defendem a idéia de estudos de caso e descriges abrangendo nfo apenas as varia-
veis predeterminadas, mas também as emergentes da propria situacdo. Neste ponto, Tal-
mage cita Bryk, para o qual uma sintese da posi¢Zo dos ecléticos é traduzida nesta frase:
“nds deveriamos atentar para tragar os pontos fortes de cada abordagem — a objetividade
trazida pelos dados quantitativos e a riqueza da informagao qualitativa — para criar uma vi-
sdo integrada do programa de impacto”. Os descritivos defendem o emprego de estudo de
caso e observagdo participante, com descrigGes do programa no contexto e através do teste-
munho dos participantes. As varidveis ndo sdo pré-selecionadas, mas emergem no processo
de descrever a operagdo do programa no contexto naturalistico. Os analisadores de custo-
beneficio baseiam-se em abordagens experimentalistas para fundamentar suas andlises vol-
tadas para aspectos econdmicos dos programas. Estudos de custo-beneficio s@o delineados
para determinar como antecipar custos e alternativas de beneficio. A metodologia, inspira-
da no campo econdmico, prové um caminho de converter valores sociais em custo-benefi-
cio.
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rativa, buscando juntos interpretar e recomendar melhorias no programa. Para os descri-
tivos, a relagdo € interativa e os avaliados, que sdo chamados de participantes, podem inclu-
sive reagir s observagdes.

Prosseguindo em sua andlise, Talmage apresenta a idéia de modelos de avaliagdo de
programas, 0§ quais se constituem em quadros referenciais que embasam o planejamento
da avaliag¢do. O autor diferencia entre os modelos que ndo explicitam as orientagSes tedricas
sobre as quais se baseiam, tfais como o modelo de Stufflebeam e Guba e 0 modelo de dis-
crepincias de Provus; e os modelos que explicitam pressupostos tais como: interagao entre
avaliador ¢ cliente, modos de facilitar decisSes, formas de estabelecer relagSes causais, pres-
supostos encontrados no modelo de avaliagdo transacional de Rippey, modelo de avaliagao
responsiva de Stake e o modelo de avaliagdo iluminativa de Parlett e Hamilton.

Talmage cita Ross e Cronbach que, em uma critica ao ‘Handbook of evaluation
research”, dividem os modelos em duas categorias: modelos cujas atividades sdo orientadas
pelo avaliador e modelos em que ambos, avaliador e participantes, desempenham papéis
ativos no processo avaliativo. De modo similar, Guba usa duas categorias para diferenciar
entre os modelos: forma de inquérito convencional e forma de inquérito naturalistico. A
primeira é baseada na epistemologia l6gica-positivista (causa e efeito) e a segunda na epis-
temologia fenomenologica.

Outro estudioso citado por Talmage é Popham, que sugere trés classificagGes de
modelos: (1) modelos de alcance de objetivos como, por exemplo, os de Tyler e Metfessel-
Michael; (2) modelos de julgamentos intrinsecos € extrinsecos, tendo como exemplo do
primeiro o estabelecido pelo ‘‘National Study of School Evaluation e como exemplos
do Gltimo os modelos de Scriven e Stake; (3) modelos facilitadores de decisdo, dentre os
quais os de Stufflebeam e Guba; Stufflebeam, Alkin e Provus.

Ainda nessa perspectiva de diferenciar modelos, Talmage menciona Stufflebeam e
Webster, que os classificam em trés abordagens: estudos orientados politicamente, que os
autores chamam de “pseudo-avaliagGes™; estudos orientados para questdes chamados “‘quase-
avaliagdes™ e estudos orientados para valor ou chamados ‘“‘verdadeiras avaliagGes”. Para os
autores, somente os estudos que permitem julgamento de valor entram na categoria de avalia-
¢do verdadeira, que ndo pode ser confundida com experimentos verdadeiros, como os de
Campbell e Stanley.

Certamente, apresentar todos os modelos de avaliagdo seria uma tarefa invidvel neste
ensaio, porém ¢é necessdrio relatar alguns deles, em virtude de sua freqliente citacdo na lite-
ratura da drea. Esses modelos sdo sintetizados a seguir.

Modelos de Stake — Stake propds inicialmente um modelo racional de avalia¢do, des-
crevendo todos os passos que um avaliador deveria executar para poder julgar os resultados
obtidos. Depois de alguns anos, Stake apresentou um oufro modelo, caracterizado como
avaliagdo responsiva que € aquela que se orienta mais em dire¢fo as atividades de um progra-
ma educacional do que para suas inten¢des. A sintese apresentada aqui baseia-se num artigo
de Stake (1977) e no quadro tragado por Guba e Lincoln (em Werthein et al., 1985).

No modelo mais racional de Stake, a avaliagdo ¢ um processo de descrever programas
educacionais, através de investiga¢do formal. Formal, porque esse tipo de avaliagao pressu-
poe bases cientificas, objetivas e precisas, possibilitando informagbes imediatas para a toma-
da de decisdo. Contrapoe-se 4 investigagdo informal, isto é, investigacdo baseada em observa-
¢do casual, que implica metas implicitas, em normas intuitivas, em julgamentos subjeti-
vos. O autor propde duas matrizes bdsicas, conforme se verifica na figura 2.

A matriz de descri¢fo tem como entrada as intengdes e as observagdes; a matriz de
julgamento, os padrGes ¢ os julgamentos. As intengdes envolvemn o planejamento das condi-
¢Oes ambientais da especificagfo dos objetivos, enfim, de tudo o que pode acontecer no pro-
grama educacional. As observagfes sdo relativas ds atividades que realmente acontecem no
decorrer do programa. Os padrdes sdo niveis de julgamento de duas ordens: relativos e
absolutos. Os padrbes relativos sdo aqueles que se referem a outros programas; os absolu-
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Matriz de descrigdo Matriz de julgamento

Intenges| Observagdes Padrdes | Julgamentos

Antecedentes

Transagdes

Resultadas

Figura 2 — Matrizes do modelo de Stake.
(Fonte: Bellack e Klebard, 1977)

tos sdo os padrGes referentes aos objetivos do programa que estd sendo julgado. Os julga-
mentos sdo atribuigdes de peso, devendo prover uma resposta imediata para a tomada de
decisgo. Os antecedentes sfo todas as condigdes anteriores ao programa e que se relacio-
nam com os resultados, tais como: interesses, recursos e experiéncias anteriores. As transa-
¢Oes sdo todas as atividades realizadas para o alcance dos objetives, incluindo relagdo e inte-
ra¢oes entre aluno e professor. Os resultados sdo os produtos da aprendizagem e que podem
ser identificados como habilidades, realizagGes, atitudes, expectativas cumpridas, transfe-
réncia de aprendizagem. Através da matriz de descrigdo, o avaliador descreve intengdes
e observagdes. A descri¢do pode ser feita direta e pessoalmente, ou através do uso de instru-
mentos adequados a cada situagdo.

- No modelo de Stake existem duas maneiras de processar os dados obtidos pela matriz
de descrigdo: contingéncia e congruéncia. A figura 3 apresenta o processamento por contin-
géncia.

Intengses Observagdes
anteccdentes antecedentes

contingéncia contingéncia
Iogica empirica

transagdes transagdes
contigéncia contingéncia
logica empiTtica

resultados resultados

Figura 3 — Processamento dos dados da matriz de descrigdo de Stake, por contingéncia.
(Fonte: Bellack e Klebard, 1977)
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O processamento dos dados descritives pode ocorrer por contingéncia que se refere
a ligagfo vertical entre antecedentes, transa¢des e resultados, isto €, procura verificar até
que ponto os resultados foram produtos das transagbes e dos antecedentes. Na avaliagdo
das intengdes, o critério de contingéncia € logico, isto €, baseado em experiéncias prévias,
pesquisas, julgamentos de outros especialistas, entre outros. O critério de contingéncia na
avaliagio das observagdes € empfrico, isto é, depende da evidéncia empiTica dos fatos.
Como ja mencionado, o processamento dos dados descritivos pode ocorrer também por
congruéncia, conforme se vé na figura 4,

Intencgdes Observagses
antecedentes congruéncia antecedentes
-——
transagdes congruéncia transagdes
—————————l-
resultados congruéncia resultados
- —

Figura 4 — Processamento dos dados da matriz de descri¢do de Stake, por congruéncia,
(Fonte:Bellack e Klebard, 1977)

A congruéncia existe quando o que ¢ pretendido ocorre realmente, ou seja, quando
ndo hd discrepincia entre antecedentes, transagdes e resultados pretendidos e observados.
O processamento de dados de julgamento pode ser feito através da comparagdo relativa
ou absoluta. A comparagdo relativa envolve padrdes retirados das descri¢des de outros pro-
gramas, isto é, programas alternativos, conforme se vé na figura 5.

Dados descritivos
de um programa

comparacio
relativa

Dados descritivos
de outro programa

Figura 5 — Comparagdo relativa no modelo de Stake.
(Fonte: Bellack e Klebard, 1977)
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Por comparagdo absoluta entendese o conjunto de padr@es pelos quais se pode jul-
gar um programa (padrdes de exceléncia). Existem conjuntos de padrdes porque hd virios
grupos de referéncia ou de pontos de vista (julgamentos pessoais), A figura 6 apresenta
aidéia de comparagdo absoluta.

comparacdo

absoluta
Dados descritivos |~ —* Padrdes de
de um programa exceléncia

Figura 6 — Comparagdo absoluta no modelo de Stake.
(Fonte: Bellack ¢ Klebard, 1977)

O julgamento do programa ¢ feito através dessas duas comparagdes relativa e absolu-
ta, como mostra a figura 7.

Dados descritivos
de um programa

comparagao comparagao
relativa absoluta
Dados descritivos PadrGes de
de outro programa exceléncia
Julgamentos

Figura 7 — Julgamento do programa no modelo de Stake.
(Fonte: Bellack ¢ Klebard, 1977)

Através da proposi¢do deste modelo de avaliagdo racional, Stake quer demonstrar
que: (a) o trabalho do avaliador deve ser objetivo ou seja, para descrever e julgar os progra-
mas o avaliador deve se basear sempre em procedimentos cientificos; (b) as matrizes de
descri¢do e.julgamento podem ser aplicadas na sala de aula e (c) os resultados de avalia-
¢ao devem ser tornados publicos.
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O modelo de avaliagdo responsiva de Stake mostra a idéia de resposta continua
audiéncia, numa interagfo com o avaliador. A avaliagao responsiva ¢ aquela que se orienta
mais em diregdo as atividades de um programa educacional de que para suas intengdes.
Para melhor compreender as caracteristicas da avaliagio sensivel de Stake, observese o qua-
dro 5,no qual ela é comparada com a avaliagdo tradicional.

QUADRO 5

COMPARAGAO ENTRE AVALIACAO TRADICIONAL E AVALIACAO SENSIVEL DE STAKE.
(Fonte: Guba e Lincoln, 1981 {Trad. por Werthein et al 1985) )

Tipos de Avaliacao

Tradicional | Responsiva*

Orientagaq ] Formal Informal

Valoracdo Singular; consensual. Pluralistica; admite a possibili-
dade de conflito.

|

Bases do “design” Intengdes do programa, objetivos, metas, | As preccupagdes sao as questdes
hipoteses, idéias do avaliador sobre coi- | da audiéncia, atividades do pro-
! sas como desempenho, dominie, habili- | grama e de pessoas envolvidas
| dade, aptiddo, resultados mensurdveis, os | 10 programa.

valores instrumentais da educacio.

Prazo para o “design™ | No inicio da avalia¢fo. Nio ha — em continua evolugdo.

Papel do Avaliador Estimulador dos sujeitos para testar de- | Deixa-se estimular pelos sujeitos
sempenho critico. e pelas atividades.

Métodos | Objetivos: “passar na prova”, Subjetivos, por exemplo, obser-

vagdes e entrevistas.

Comunicagdo Formal: relatorios, tipicamente unidire- | Informal; descrigGes (portrayals)
cionais, geralmente multidirecional.

“Feedback™ A intervalos discretos, em geral apenas | Informal; evoluindo continua-
um, a0 término mente com as necessidades

Forma de “feedback” | Relatorio escrito, identificando varidveis | Desctigdo do tipo narrativo,
e descrevendo as relagSes entre efas, | muitas vezes oral (se a audiéncia
interpretagdo simbdlica, o prefere), gerando imagens do

que é o programa, possibilitando
experiéncias simuladas.

Paradigma Psicologia experimental. Antropologia, Jotnalismo, Poe-
sia.

Modelo de Scriven. As idéias de Scriven apresentadas a seguir foram recolhidas em
Anderson (1981) e Scriven (1978).

Para o autor, a avaliagfo é a determinagdo sistemndtica e objetiva do mérito ou valor
de alguma coisa. A énfase estd no aspecto comparativo da avaliagio, uma vez que avaliar
s6 tem sentido se evidenciar quio bem ou quic mal se saiu o objeto de andlise. Seriven
divide o processo de avaliagdo em duas grandes etapas: (2) julgamento dos instrumentos
de coleta de dados, da atribui¢io de pesos aos objetivos e da selecio de critérios e padres;
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(b) julgamento do valor ou do mérito de um programa educacional com base na coleta
sistemdtica de dados de desempenho, na combinagdo desses dados com um conjunto de
metas valoradas e na andlise dessa informagdo. Scriven estabelece uma distingdo marcante
entre o objetivo ¢ as fungdes da avaliagdo. Para o autor, 0 objetive da avaliagdo € julgar o
mérito de alguma coisa. As funcdes da avaliag@o sao de duas ordens: formativa e somativa.
A avaliagdo formativa consiste no fornecimento de informagdes a serem utilizadas na melho-
ria de um programa em suas partes ou em seu todo. A avaliagdo somativa consiste no fome-
cimento de informagGes sobre o valor final de um programa instrucional, Scriven ainda rela-
ciona essas fungdes a dois tipos de julgamento: intrinseco (relativo ao conteiido, materiais,
curriculo) e extrinseco (efeitos do programa). O quadro 6 mostra essa relagao.

QUADRO 6

RELACAO ENTRE AVALIACAO FORMATIVA E SOMATIVA E JULGAMENTOS
INTRINSECO E EXTRINSECQ, NO MODELO DE SCRIVEN
(Fonte: Worthen e Sanders, 1973)

Intrinseco [ Extrinseco
Formativa Julgamento da estrutura e dos | Julgamento dos efeitos intermedidrios
contetidos do programa edu- | do programa com a finalidade de for-
cacional. necer realimentagao.
Somativa Julgamento final dos mate- | Julgamento final dos efeitos dos ma-
riais, teriais em alunos, professores, adminis-
tradores e outros.

Scriven também propés uma nova idéia de avaliagdo. Ele, que inicialmente defendia
a idéia de que a avaliag@o deveria estar fortemente atrelada aos objetivos de um programa
educacional, passa a encarar a possibilidade de uma avaliagdo sem referéncia a objetivos
(ASO). A idéia surgiu quando Scriven teve que avaliar um projeto e sentiu dificuldades
em separar os fins dos efeitos secunddrios. Ele concluiu que, evidentemente, a avaliagdo
dos fins € importante, mas ndo reflete tudo. E necessdrio, também, detectar os efeitos
secunddrios e avaliar se estes sao ou nfo intencionais, e isso pode ser dificultado se os obje-
tivos direcionam extremamente o avaliador. Para Scriven, a principal énfase da avaliagio
sem referéncia a objetivos € a preocupagdo com a qualidade. Os dados quantitativos sdo
importantes, porém os dados qualitativos representam a fonte principal. De acordo com
este tipo de avaliagdo, nfo se considera apenas o aspecto técnico de um projeto, mas tam-
bém seus efeitos sociais.

Modelo de Stufflebeam. As idéias de Stufflebeam aqui sintetizadas foram colhidas
principalmente em seu livro “Educational Evaluation: decision making’(1974).

O autor define a avaliagfo “como um processo de delinear, obter e fomecer informa-
¢Oes uteis ao julgamento das alternativas de decisdo™. Para ele hd oito termos bésicos para
explicar a avalia¢do, que sdo os seguintes:

processo — atividade continua que inclui muitos métodos e técnicas e envolve viérias
operagdes e passos, geralmente sucessivos, e que podem ser repetidos de forma interativa;

delinear — identificar informages solicitadas, através do exame das alternativas de
decisdo e dos critérios a serem aplicados;

obter — torar a informagdo disponivel, através da coleta, organizagdo e andlise dos
dados, utilizandose de técnicas de medi¢do, processamento de dados e andlises estatisti-
cas;
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fornecer — organizar e agrupar as informagdes em sistenas que possam melhor servir
aos propésitos da avaliagao;

informagdo — dados descritivos e interpretativos sobre os programas, alunos e mate-
riais instrucionais e seu relacionamento em fungdo de algum propasito;

titeis — as informagdSes devem ser \teis para satisfazer a certos critérios cientificos,
tais como: validade, confiabilidade e importéncia;

alternativas de decisdo — agGes diferentes entre si, que podem ser tomadas em respos-
ta a uma situagdo que necessita de alteragdo.

A énfase que Stufflebeam dd ao processo de julgamento e de tomada de decisao encon-
tra-se refletida na rela¢o entre avaliagdo, decisdo e fases de um projeto, estabelecidas confor-
me mostra a figura 8,

Pre-planejamento Planejamento (——»| Implementagio |—s Execugdo

Decisdo de
planejamento

Decisdo de
estruturagdo

Decisio de
reciclagem

Decisdo de
implementagdo

Avaliacio Avaliagao Avaliagdo Avaliagdo
de contexto de entrada de processo de produto

Figura 8 — Representagdo do modelo de Stufflebeam
(Fonte: Stufflebeam, 1974)

Conforme diz o autor, 2 avaliagdo de contexto € o tipo bdsico de avaliagdo, cujo pro-
pésito € o de delinear, obter e fornecer informagGes tteis para a determinagio dos objetivos
de um programa educacional. Através da avaliagdo de contexto, o ambiente, as condi¢des
desejadas ¢ existentes sio descritos e sdo detectadas as necessidades do programa. Esse
diagnéstico propicia as decisGes de planejamento, através das quais sdo especificadas as mu-
dangas a serem introduzidas no sistema, caso sejam necessdrias. Dessas decisdes surge, como
conseqiiéncia, um prejulgamento com a descrigao do que estd ocorrendo e do que deveria
ocoITer,

A avaliagao de entrada deve prover informagGes para determinar como utilizar recursos
no sentido do alcance dos objetivos estabelecidos. O produto dessa avaliagZo é uma andlise
de planos de procedimentos em termos de estratégias e custos. As decisoes envolvidas nesse
tipo de avaliagdo sdo as de estruturagdo que especificam os métodos, o contelido, a organiza-
¢80, 0 pessoal e as facilidades. Essas decisdes permitem o planejamento final da agdo.

A avaliagdo de processo, cujo objetivo € fornecer informa¢des periddicas sobre os pro-
cedimentos em agao, relagdes entre os membros da equipe responsivel pelo programa, ina-
dequagdo de recursos, discordancia entre meios e fins, permite aos decisores tomar as devi-
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das providéncias durante o processo, evitando o acimulo de erros futuros. As decisdes
envolvidas nessa avaliagdo sdo as de implementagdo, tomadas sempre no desenrolar do plano
de agdo. Essas decisdes permitem o estabelecimento da estrutura do programa, a definigdo
de responsabilidades e outros aspectos importantes.

A avaliag@o de produto mede o alcance dos objetivos estabelecidos pelo programa, ndo
somente ao fim de um ciclo, mas sempre,, quando necessdrio, durante o desenrolar das agdes.
Esse tipo de avaliagdo tem, assim como a avaliagdo de processo, a fungdo de controle do pro-
grama, além da fungdo de explicagdo de seus resultados. A avaliagdo de processo enfoca os
procedimentos, verificando se estes estdo sendo efetivados conforme o pretendido; a avalia-
¢do de produto enfoca os resultados, ou seja, investiga em que medida os objetivos foram
alcangados. As decisGes envolvidas nessa tiltima sdo de reciclagem que determinam a conti-
nuagio, a modificagdo ou o témmino das atividades do programa. Essas condi¢des embasam
a fase de execucdo onde o programa é testado e instalado.

Modelo de Farlett e Hamilton. As idéias desses autores aqui apresentadas baseiam-se
em Hamilton e Parlett (1982),

Parlett ¢ Hamilton advogaram em 1971-72 total revisio dos fundamentos e das técni-
cas de avaliagdo de programas. Propuseram a avaliagdo iluminativa, cujo objetivo ¢ estudar
intensamente o programa educacional inavador, tal como este funciona: como € influencia-
do pelas diversas situagdes nas quais é aplicado; quais sdo suas operagdes, vantagens e dificul-
dades, na opinifio de seus principais interessados; quais as condigdes que mais afetam as ta-
refas intelectuais e a experiéncia académica dos alunos.

Os autores salientam a importincia de se considerar uma nova concepgio de sistema
de ensino e de meio de aprendizagem. Por este enfoque, o sistema de ensino ndo pode
ser encarado como um conjunto de manuais preestabelecidos a partir de pressupostos peda-
gégicos formais, com a defini¢do de técnicas e estratégias das quais os docentes extraem
propésitos, objetivos e resultados, verificando se foi ou ndo conseguido o que era esperado.
A avaliagdo iluminativa pressupBe que um sistema de ensino quando adotado sofre mo-
dificagBes quase sempre muito importantes. O sistema de ensino assume diferentes formas
em situagdes concretas, tendo seus elementos diminuidos ou ampliados, de acordo com as
diferentes interpretagGes que cada situagdo exige. A formulagdo “‘ideal’ deixa ndo apenas
de ser precisa, como também de ser importante. Passa-se, entdo, de uma discussdo téenica
para uma discussdo critica, o que exige uma nova postura dos envolvidos no processo ensino-
aprendizagem,

Nessa discussdo, ganha énfase 0 meio de aprendizagem, que os autores definem como
o contexto sdcio-psicolégico e material em que docente e alunos trabalham juntos. Reconhe-
cer a diversidade e complexidade dos meios é um pré-requisito essencial para um estudo
sério de programas educacionais. Os autores afirmam que qualquer meio de aprendizagem
¢ t§o complexo que ndo se pode lidar com ele através de modelos quantitativos aprioristi-
cos, Os avaliadores devem introduzirse no meio de aprendizagem, experimentd-lo e estuda-
lo, através de um processo de focalizagdo progressiva no qual observadores humanos explo-
ram, julgam, investigam e interpretam, iluminando as perspectivas, muitas vezes conflitantes,
dos varios participantes envolvidos. Em termos de técnicas, os autores pregam a diversidade
e enfatizam a necessidade de diferentes cruzamentos de dados, sempre levando em conta
a amplitude e complexidade das situa¢bes. Uma frase desses autores resume bem a idéia me-
todologica deste tipo de abordagem: “A avaliac@o iluminativa ndo ¢ um pacote metodologi-
co, mas uma estratégia geral de pesquisa. Ela visa a ser dgl e eclética”. Assim, o que fica
patente ¢ a escolha de titicas de pesquisa baseada nas decisdes tomadas em cada caso: o
problema dita a utilizagao de certos métodos, sendo que o inverso nio € verdadeiro.
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A contribuicdo de Goldbérg

No Brasil, Goldberg apresenta uma contribuigao bastante significativa na drea de avalia-
¢ao de programas. Uma contribui¢do especifica ¢ apresentada em seu artigo ‘“Avakiacdo e
planejamento educacional: problemas conceituais e metodologias” (1973) que, em sintese,
discute os virios aspectos referidos a seguir.

(1) Um programa educacional é uma estrutura de decisdes. A mais fundamental delas
diz respeito a objetivos educacionais, porque quando se fala em planejamento, refere-se, por
exceléncia, 4 racionalizagdo da conduta humana.

(2) A avaliagao serd sempre uma avaliagio de objetivos educacionais, isto ¢, das fun-
¢bes do processo de ensino. A avaliagdo funciona como controle de qualidade do préprio
processo de planejamento educacional.

(3) O controle de qualidade do processo de planejamento educacional ¢ feito verifican-
do-se sua efic4cia e eficiéncia.

{(4) A eficdcia diz respeito i utiliza¢do, pela sociedade, do aluno formado pelo progra-
ma educacional. Ela serd tanto maior quanto mais alta for a probabilidade de aceitagdo do
aluno formado. Em sintese, a eficdcia diz respeito ao valor e 4 viabilidade dos objetivos
educacionais de uma programacgdo. A eficiéncia diz respeito ao julgamento sobre o impacto
de um programa educacional.

(5) Existem quatro tipos de avaliagdo: (1) diagndstica, feita antes do planejamento;
(2) “ex-ante” posterior ao plano de trabalho, mas antes de sua aprovagdo;(3) “inprocessu”,
que acompanha a execugdo do plano e (4) “ex-post™, posterior 4 obtengdo dos resultados.

(6) A avaliagdo diagnoéstica e a avaliagdo “‘ex-ante’ permitem analisar a eficdcia das de-
cisGes relativas aos objetivos educacionais. A avaliagdo “in-processu™ e avaliagdo “ex-post™
sdo duas formas de avaliar a eficiéncia dos objetivos educacionais.

(7) A eficdcia diz respeito ao valor (utilidade social), 4 viabilidade (julgamento do
dimensionamento de recursos humanos). Pela eficdcia pode-se determinar se os objefivos
educacionais estdo sendo ou foram atingidos pela maioria dos alunos, da melhor maneira
possivel. A eficiéncia diz respeito @ produtividade (rapidez, minimo esforgo, baixo custo)
e ao rendimento (resultados esperados).

(8) A avaliagdo diagndstica oferece ao planejamento critérios pelos quais pode funda-
mentar suas decisdes sobre metas e estratégias educacionais. A avaliagdo “ex-ante™ permite
verificar a existéncia ou ndo de uma adequagio entre objetivos e estratégias e as varidveis
relacionadas ao professor e aos alunos, A avaliagdo “in-processu’ determina se a execugio
estd se processando conforme o planejado, se estd havendo produtividade na operagéo do
programa. A avaliagdo “ex-post™ determina se os objetivos foram alcangados, se houve
rendimento, se este foi aceitivel e se pode ser considerado como tendo sido produzido
pelo programa.

(9) Em termos de varidveis, existem trés grandes classes que permeiam o processo
ensino-aprendizagem: as varidveis antecedentes, as varidveis processuais ¢ as varidveis pro-
duto. As varidveis antecedentes abrangem todas as condigdes que preexistem a interacdo
professor-aluno. Dentre as varidveis do professor, destacam-se as que se relacionam a ele
enquanto profissional, tais como: conhecimentos e habilidades especificas e cursos de for-
magdo. Dentre as varidveis do aluno, incluem-se conhecimentos, habilidades, atitudes e
interesses, entre outras. Existem ainda as varidveis conteXtuais, que representam as condi-
¢Oes externas, tais como condigGes s6cio-econdmicas e politicas; interagdo professor e
aluno. As varidveis processuais abrangem todas as interagdes professor-aluno e todas as for-
mas pelas quais o aluno tem que lidar com material diddtico e de entrar em interagdo com
os demais elementos do grupo instrucional. As varidveis produto compreendem as mudan-
¢as comportamentms produzidas no aluno. Essas mudangas podem refletir modificagGes
em conhecimentos, habilidades, interesses e atitudes. A figura 9 mostra a inter-relagdo
dessas varjdveis.
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Figura 9 — Varidveis do processo ensino-aprendizagem, segundo Goldberg.
(Fonte: Goldberg, 1973).

Embora nao pertengam estritamente ao histérico da avaliagdo aqui apresentado, duas
linhas tedricas de pesquisa, que vém ganhando crescente divulgagdo entre nés, em anos recen-
tes, serdo mencionadas a seguir, porque ambas se ajustam aos propositos mais amplos de ava-
liaggo de programas ou de todo um sistema ou organizagdo complexos. Tratase da pesquisa-
agdo e da observacgdo participante.

Pesquisa-ngdo

A pesquisa-ag@o descende, em linha direta, das contribui¢des de Lewin (1890-1947).
Conforme assinala Bickman, na introdugdo que escreveu para Métodos de pesquisa nas rela-
¢oes sociais (Selltiz, 1987), “interessado nos assuntos sociais da época, Lewin traduziu suas
preocupagSes em pesquisas sobre topicos, tais como conflito intergrupal, produtividade do
trabalhador e lideranga. Ele via esses projetos como pesquisa-a¢do, combinagdes de experi-
mentos e aplicagGes. Lewin sentia que sua pesquisa poderia beneficiar a sociedade, bem
como aprimorar o conhecimento cientifico’.
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Com relagdo s bases teéricas, Mitchell (1977) assinala que “boa parte da ciéncia social
decorre do desejo de alterar e melhorar uma situagdo social, ou ajudar pessoas que necessi-
tam de auxilio. A pesquisa-agdo é uma investigagdo cuja natureza se orienta para essas fina-
lidades, nas quais o objetivo ndo é apenas coletar informagGes e chegar a uma melhor com-
preensdo, mas fazer algo pritico. As vezes os expoentes da pesquisa-agdo langam dividas
sobre a possibilidade de realizar estudos “frios’ ou neutros e cientificos de assuntos huma-
nos, Eles argumentam, por exemplo, que nio hd como impedir que um investigador deixe de
influenciar o comportamento das pessoas que estd estudando, que a experimentagio € extre-
mamente dificil, se ndo impossivel, nas ciéncias sociais, que hd intermediagdo do instrumen-
to humano na medida e que tudo isso prejudica o “‘status cientifico da pesquisa social’.

Mitchell prossegue registrando que Argyle, no livio “The scientific study of social
behavior " (1957), criticou, de modo incisivo, a pesquisa-agdo, argumentando que nela a
descoberta de resultados cientificos é sempre secunddria ou de pouca importdncia, podendo-
se, pois, duvidar de sua contribuig@o para o progresso da ciéncia.

English (1958) diz que, de modo geral, “*a pesquisa-agdo é feita por alguns dos préprios
participantes no programa de a¢do. As atividades sdo realizadas com a esperanga de alcangar
certos resultados de cardter utilitdrio ou prdtico, e a pesquisa ¢ planejada a fim de efetivar
um progresso No Processo em curso € nao meramente em algum processo futuro. No experi-
mento puro, de modo contrastante, as atividades sdo prescritas primariamente para a obten-
¢io de dados que poderdo ser analisados para fins de generalizagfo cientifica ou tecnolégi-
ca”.

No contexto educacional, a pesquisa-agdo ganhou o interesse dos especialistas a partir
dos anos cinqgiienta, segundo Fleming (1970). De acordo com Schubert (1982), a pesquisa-
acdo, em termos de curiculo, foi implementada de modo prético, no infcio da década de
oitenta, por Stenhouse, Este iltimo autor (1980) vé a pesquisa de curriculo como um pro-
cesso gragas ao qual pesquisadores<consultores interagem como professores nos seus ambien-
tes, encorajando a reflexdo cooperativa a respeito de situagdes especificas e o estudo coope-
rativo dessas situagdes; o objetivo é melhorar o ensino com a fusdo do investigador com o
professor.

Em todas essas manifestagSes de pesquisa-agdo em contextos psicoldgicos e educacio-
nais, é perceptivel a influéncia lewiniana e de seus discipulos. Um destes continuadores da
obra de Lewin, Lippitt (1984), escreveu que o termo pesquisa-a¢do tem trés diferentes
sipnificados que precisam ser distinguidos. Primeiro, pode-se tratar de uma pesquisa de
diagnéstico sobre algum aspecto em marcha de um processo de agdo, como anomia comuni-
tdria, moral, organizacional ou produtividade de grupo: neste sentido é pesquisa com foco
na agdo. Segundo, designa um procedimento de coleta de dados por participante de algum
sistema de grupo, ¢ a seguir a previsdo de um ‘‘feedback” sobre o que se encontrou nos
dados, como wma interven¢do destinada a influenciar, presumivelmente de algum moedo
atil, o processo de agao em andamento do grupo. Terceiro, € um procedimento no qual os
participantes em alpum sistema social sdo envelvidos no processo de coleta de dados sobre
sl mesmos, ¢ utilizam a seguir os dados gerados para rever os fatos sobre si proprios, a fim de
realizar uma ag¢do remediativa ou de desenvolvimento. Lippitt diz que o terceiro tipo de pes-
quisa-a¢do € o melhor sucedido para assegurar uma ligagdo efetiva entre a busca de fatos e
sua utilizagdo.

_ O autor confessa que em relagdo ao primeiro tipo de pesquisa-agdo, a historia é desa-
pontadora no que diz respeito as conseqliéncias praticas. Diz o autor: “‘usualmente os volu-
mosos relatdrios tém sido ignorados ou sucumbem diante da resisténcia daqueles que o rece-
bem, ou, ainda, sdo lidos atentamente, mas sem que se use os resultados de modo significa-
tivo™,

Quanto aos outros dois tipos de pesquisa-agdo, Lippitt lembra que Lewin e colaborado-
res o8 conceituaram e operacionalizaram, apds a fundagao de “Research Center for Group
Dynamics’™ no Massachussets Institute of Technology (MIT), em 1945. A aplicagdo inicial
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deu-se em relagdo a problemas de preconceitos ¢ mudanga de atitudes em relagGes intergru-
pais comunitirias (Lewin envolveu-se ativamente nisto, como parte do seu trabalho junto
a Comissdo de Inter-relagSes do Congresso juddico norte-americano).

Ainda na década de quarenta, os trabalhos de Cook (1976) trouxeram contribuigdes
relevantes para a pesquisa-agdo, sob a forma de levantamento de atitudes na comunidade,
seguidos de “‘feedback’ dos habitantes e discussio com estes, das implica¢Ges dos resultados
¢ desenvolvimento de planos de a¢do. Tratava-se, nestes casos, de intervengdo deliberadamen-
te planejada para influenciar a mudanga de atitudes, por meio de “feedback’ de informagdo.
Durante este periodo, outro desenvolvimento importante em matéria de pesquisa-agdo, nesta
perspectiva, foi o grupo “T™ ou grupo de treinamento, por Lewin e colaboradores. Propor-
cionava-se ao grupo um observador dos processos nele realizados, com a responsabilidade
de fornecer dados aos grupos sobre si mesmos, 4 medida do transcorrer do trabalho em dreas
como lideranga, tomada de decisdo, capacidade de lidar com “‘agendas ocultas™, abrir linhas
de comunicagdo, melhorar a fixagdo de alvos e outros fendmenos similares. Um desdobra-
mento posterior foi o programa de intervengdes e estudos de “‘feedback’ organizacional
na Universidade de Michigan, a que estiveram associados os nomes de Floyd Mann e Rensis
Likert.

Lippitt acrescenta que os pesquisadores sociais, mais interessados em criar condi¢des
para mudanga pessoal ¢ mudanga social em virtude da coleta de dados e “feedback™, desco-
briram trés vantagens no envolvimento dos grupos nesse processo: (1) quanto mais as pessoas
se envolvem no planejamento e coleta de dados, tanto mais adquirem uma “‘propriedade
psicoldgica™ dos dados (sentemse ‘‘donas™ deles) e aceitam sua credibilidade e relevancia
como intervengdo para mudanga, (2) a coleta de dados por membros do grupo voluntdrio
€ muito mais econdmica, (3) o treinamento de membros para conduzir suas proprias inda-
gagses, que continua sempre como um recurso 4 disposi¢do do grupo.

Observagdo participante

A observagdo participante faz parte de um conjunto mais vasto conhecido como
“metodologia qualitativa®, De acordo com Thines e Lempereur (1984), “a origem da
observagdo participante como método de pesquisa estd na Antropologia e consiste em
partilhar, tdo intimamente quanto possivel, a vida cotidiana do grupo estudado, durante
um periodo suficientemente longo para cobrir o conjunto da vida e perceber progressiva-
mente os seus elementos, e suas estruturagdes e significagSes’. Observem os autores citados
que, “se a identificagdo do antropélogo com o grupo estudado talvez seja prejudicial ao
estudo cientifico dos fendmenos, a observagdo objetiva nido basta, por si, para alcangar
os objetivos procurados™.

Situada, de infcio, no quadro de referéncia antropolégica, a observag@o participante
logo passou a integrar as outras ciéncias sociais, particularmente a Sociologia. A literatura
acumulada a este respeito é extensa e inclui contribuigdes de Graule, Vruyn, Williams,
McCall e Simons, Filstead e Habenstein, Lofland, Bogden, Delfenchal e, particularmente,
Renzin, que reline vérios artigos ilustratives do método de observagdo participante. Um
sumdrio de diversas pesquisas nas quais a observa¢do participante foi usada encontrase
em Kidder (1987).

O pincipio norteador da observagao participante, segundo Selltiz (1987) é o de que
os ambientes exercem grande influéncia sobre as pessoas e, conseqlientemente, a pesquisa
deve comegar em situagdes reais e ndo em circunstancias arranjadas ou simuladas. Para os
observadores participantes, a maneira pela qual as pessoas véem e explicam seus ambientes
¢ o nicleo da pesquisa, mas esta deve ocorrer no préprio ambiente. Selltiz cita Bogden,
ao dizer que a observagdo participante tem sido definida como um periodo de intensa inte-
ragdo social entre pesquisadores e sujeitos, no ambiente desses Wltimos, durante o qual se
coletam dados, na forma de notas de campo, de uma maneira sistemdtica e nao reativa.
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O autor também afirma que em confraste com as abordagens que utilizam sistemas de cate-
goras, a observagao participante envolve procedimentos menos formalizados, embora haja
alguns passos em comum, Esses incluem: (1) selecionar um ambiente de pesquisa, (2) obter
acesso ¢ desempenhar um papel, (3) tomar notar e (4) formular uma andlise. Na observacdo
participante, inicia-se com algumas hip6teses, porém elas ndo sio consideradas como algo
definitivo, sendo revisadas a medida que transcorre a pesquisa, através da andlise de casos
negativos. Essa substitui a andlise estatistica e permite que o pesquisador procure dados
que reflitam a hipdtese. Assim, quando um unico caso negativo € encontrado, o observador
participante revé a hipotese de forma que esta possa abarcar o caso. A andlise de casos nega-
tivos, com sua revisdo e reteste continuo de hipiteses, ¢ semelhante ao que os experimenta-
listas fazem quando planejam estudos subsegiientes. O observador participante faz, na reali-
dade, uma série de estudos consecutivos, mas os realiza todos na mesma pesquisa, pois nio
ha regra que diga que ele ndo pcde mudar as hipéteses ou questdes no decorrer da pesquisa.
Além das hipGteses e quesides, o observador participante revisa, muitas vezes, o seu tema
de estudo.

No Brasil, a pesquisa-a¢do e observagdo participante tém encontrado numerosos
adeptos e propugnadores. Em seu livro “Metodologia da pesquisa-agdo”, Thiollent (1985)
diz que o principal objetivo deste tipo de pesquisa é oferecer ao pesquisador melhores condi-
¢Oes e compreensdo das situagOes analisadas. Resume, também, as principais caracteristi-
cas da pesquisa-ag¢do:

(a) ampla e explicita interagdo entre pesquisadores e pessoas da situagdo estudada;

{b) ordem de prioridade feita em conjunto: pesquisador e participantes da pesquisa;

(c) constante acompanhamento da agio;

(d) busca maior de esclarecimento dos problemas, do que de sua resolugio;

(eybusca do aumento de conhecimento dos pesquisadores e do nivel de consciéncia
das pessoas e dos grupos.

Thiollent ainda cita Zuniga, mostrando que a pesquisa-a¢do € inovadora do ponto de
vista cientifico, somente quandoé inovadora do ponto de vista sécio-politico, isto &, quan-
do tenta colocar o controle do saber nas maos dos grupos que expressam wma aprendizagem
coletiva, tanto na sua tomada de consciéncia como no seu comprometimento com uma agio
grupal.

Com relagdo ao contraste entre a pesquisa-a¢do e a pesquisa convencional, o autor
citado estabelece as comparagdes apresentadas no quadro 7.

Thiollent indica alguns cuidados que devem ser tomados quanto 4 pesquisa-a¢do. Lem-
bra que deve ser preservado um equilibrio entre conhecimento e participagdo; além disso,
diz ele, é preciso evitar, de um lado, o tecnocratismo e o academicismo e, de outro, o popu-
lismo ingénuo e € preciso, ainda, estar atento para o risco de manipulagdo dos objetivos
da pesquisa.

No que respeita d observagdo participante, hé no Brasil noticia de algumas experién-
cias em termos mais amplos de pesquisa participante. Demo (1984) dedicou-se ao estudo
deste tipo de pesquisa e refere-se a varios tépicos importantes como os seguintes:

{a) Na pesquisa participante, o problema se origina na comunidade ou no préprio
local de trabalho, A finalidade visada, na pesquisa, é a melhoria de vida dos envolvidos.
E fundamentalmente uma experiéncia educativa de cardter coletivo.

(b) A metodologia da pesquisa participante indica trés fases principais: (13) explo-
racdo geral do problema pela populagdo envolvida, (22) identificagdo das necessidades bd-
sicas da populagdo e (32) elaboragdo de uma estratégia educativa para a resolugao do pro-
blemna.

{c) A tdnica basica do ponto de vista metodoldgico é a unido entre o conhecimento
e a agdo.

(d) Os pesquisadores participam ndo apenas da discussdo dos resultados da pesquisa,
mas sobretudo do processo desta.

28



QUADRO 7

DIFERENCAS ENTRE PESQUISA-ACAO E PESQUISA CONVENCIONAL
(Fonte: Thiollent, 1985)

Pesquisa-a¢do Pesquisa-convencional

— Participagdo ativa do pesquisador junto | — Ndo ha participa¢do total do pesquisador

ds pessoas buscando um trabatho conjun- junto ds pessoas da situagdo observada.
to.
— A ag¢do ¢ imediata. — Hi uma grande distdncia entre os resulta-

dos de uma pesquisa e as possiveis deci-
sdes ou agdes decorrentes.

— 0O usudrio participa como elemento fun- | — O usuirio é, ao nivel da pesquisa, um
damental de informagdo e execugio. meio informante ao nivel da agdo, me-
TO executor.

— 830 considerados tanto os aspectos indi- | — S&o privilegiados os aspectos individuais,
viduais quanto os aspectos globais, que tais como opinides, atitudes, motivagdes,
podem ser captados por questiondrios, comportamentos. Esses aspectos, geral-
mas devem ser enriquecidos com infor- mente captados por meio de questiona-
magdes trazidas pelo pesquisador. rios, nfo permitem uma visdo dinamica

da situagdo.

—A dindmica dos problemas, conflitos e | — A dindmica de transformag¢do de uma si-
agbes é um dos principais focos da pes- tuagdo em outra desejada ndo € o enfo-
quisa. que principal.

— Os pesquisadores afastam-se das preocu- | — Os pesquisadores valorizam as estruturas
pagoes metodolégicas relacionadas i for- de raciocinio e os critérios estatisticos.

malizagdo, d 16gica, 4s regras estatisticas.

- A pesquisa ¢ realizada numa situagdo | — A pesquisa ¢ realizada numa situagdo
natural, na qual o pesquisador intervém criada, na qual o pesquisador nfo inter-
conscientemente. vém.

(e) A escolha dos problemas a serem estudados ndo se efetua a partir de um conjun-
to de hipéteses previamente estabelecidas pelos pesquisadores, mas tem sua origem nas
situagdes sociais concretas que os elementos que participam do processo de pesquisa querem
estudar e resolver.

Pelo que se pode observar, inlimeras sfo as abordagens em termos da avaliagdo de pro-
gramas ¢ da aprendizagem,. Cabe ao avaliador a dificil tarefa de conhecer possibilidades de
cada uma delas, verificando sua adequagdo para a realidade na qual no trabalha. Um fator
porém parece ser imprescindivel de ser considerado: o fator politico.

A essa altura, convém lembrar Weiss (1982), que explicitou bem a necessidade de
considerar esse fator na avaliagdo e especificamente na pesquisa de avaliagdo. Ela afirma
que as consideragdes politicas nos programas de formagdo profissional se insinuam de trés
formas principais e o avaliador que falhar no reconhecimento disso, arrisca-se a uma
série de choques e conseqiientes frustragcdes. A primeira diz que os programas educacionais
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tratados pela avaliagdo sdo oriundos de decisSes politicas. Eles foram propostos, debatidos,
aprovados e financiados através de processos politicos e, durante sua implementag¢do, per-
manecem sujeitos a pressdes, tanto de apoio quanto de hostilidade, provenientes do jogo
politico. A segunda diz que a avaliagdo ¢ realizada com a finalidade de alimentar a tomada
de decisdo. Seus relatéros inserem-se no contexto politico. Assim, a evidéncia avaliativa
acerca dos resultados de um programa tem que disputar aten¢@o com outros fatores que
pesam no processo politico. A terceira diz que a avaliagdo tem um posicionamento poli-
tico. Por sua propria natureza, ela faz afirmagges politicas implicitas sobre temas tais como
a natureza problemitica de alguns programas, a legitimidade dos objetivos e até mesmo
sobre o papel que convém ao cientista social na formagao de politicas e programas.

Cabe, portanto, ao avaliador, a dificil tarefa de imprimir ao seu trabalho principios
cientificos que produzam resultados vélidos e fidedignos e, principalmente, assumir uma
postura clara e definida com relagdo ao seu papel no programa educacional do qual par-
ticipa.
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