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1.  AVALIACAO E DECISAO: Daniel L. Stufflebeam
1.1 Introducido

O modelo da avaliagio educacional estruturado por
Stufflebeam, Guba, Hammond, Provus, entre outros, (1971)
resulta da proveitosa experiéncia que tiveram na década de 60,
quando enfrentaram a tarefa de avaliar o sistema pudblico de
ensino elementar e secunddrio das escolas do distrito de
Columbus, Ohio, nos Estados Unidos. A idéia nuclear do modelo
centra-se no dimensionamento da avaliagio com o objetivo de
permitir tomada de decisées. Houve um posicionamento
favordvel a essa colocagdo, que passou a influenciar especialistas
de diferentes pafses, inclusive na Inglaterra (Norris, 1993), como
se pode constatar mesmo em criticos das metodologias de
avaliacao norte-americanas, alguns bem dcidos, a exemplo de
Parlett e Hamilton (1972). As repercussdes das idéias de
Stufflebeam e seus companheiros foram bastante timidas no
Brasil, limitando-se a alguns poucos circulos académicos [1].

' Pesquisador da Fundagdo Carlos Chagas, Sdo Paulo - SP.
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1.2 Concepcdo do modelo e definicdo

Ao conceberem o modelo, que ficou conhecido pelo
anagrama CIPP — contexto, input (insumo), processo e produto
—, Stufflebeam et al. (1971) deram-lhe um cardter analitico e
racional, abrangendo diversos momentos: Planejamento das
decisoes; Estruturacdo das decisoes; Implementacdo das
decisbes e Reciclagem das decisoes; havendo para cada um
desses momentos, respectivamente, uma forma especifica de
avaliacdo: (1) — avaliacdo do contexto; (2) — avaliacao dos
insumos (input); (3) — avaliagao do processo e, finalmente, (4) —
avaliagdo do produto. Verificamos, pois, que para Stufflebeam et
al. a cada tipo de decisdo corresponde um tipo de avaliagdo. E
necessdrio ressaltar que a abordagem apresenta a avaliacao
segundo o papel que desempenha em um sistema de mudanga
social planejada. E a avaliacdo para melhorar e ndo para provar,
conforme Stufflebeam et al. dizem no inicio do seu trabalho
(1971).

O ponto central do modelo de Stufflebeam et al. (1971) é a
propria defini¢do que apresentam de avaliagdo, como um
processo para descrever, obter e proporcionar informagao util
para julgar decisdes alternativas. Analisando-se esta definicdo,
observa-se que destaca trés elementos que sao da maior
importdncia para a compreensao do modelo que foi proposto:

1. A avaliacdo é um processo sistemdtico, continuo.

2. O processo de avaliagdo pressupde trés momentos da
maior importancia:
2.1 esbogar as questoes a serem respondidas,
2.2 obter informacgbes que sejam relevantes para
responder as questdes propostas;
2.3 proporcionar aos responsaveis pela tomada de
decisoes todas as informacdes necessdrias.

3. A avaliagao serve para a tomada de decisoes.

Rose e Nyre (1977) mostram que o modelo CIPP
desenvolvido por Stufflebeam et al. procura responder
basicamente a quatro importantes indagacoes:
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1. Quais os objetivos que devem ser concretizados?

2. Quais os procedimentos a adotar para realizar os
objetivos?

3. Os procedimentos estabelecidos funcionam com a
devida propriedade?

4. Os objetivos estdao sendo realmente alcangados?

1.3 Tipos de decisdo e tipos de avaliagdo

O modelo CIPP gira em torno da tomada de decisdo e
procura, desse modo, estabelecer quatro tipos de situagdes de
decisdo em  educacao, distinguindo-os dos  quatro
correspondentes tipos de decisdo, além dos quatro tipos de
avaliagdo (contexto, insumao, processo e produto). As situagoes de
decisdo sao uma conseqiiéncia direta da propria definicao de
avaliacdo, isto é, a abrangéncia de uma avaliagdo e o seu rigor
sao em grande parte determinados pela importdncia da decisdo a
ser tomada. Por sua vez, a importancia da decisdo estd ligada ao
significado da mudanca que se pretende introduzir. Alguns tipos
de decisdo exigem avaliagbes de maior complexidade e
realizadas dentro do maior rigor; desse modo, seus custos sao
elevados; outras, porém, que tém um menor impacto, nao
demandam a realizagdo de avaliagbes com grande detalhamento
[2].

A consideracao da disponibilidade de informacdao e a
capacidade da pessoa responsdvel pela decisdo de usi-la é outro
aspecto a considerar em situagoes de tomada de decisao. Quando
ha poucas informacgées disponiveis ou quando o responsavel pela
decisdao nao usa as informacdes da forma como as mesmas se
encontram no momento, a avaliacdo deve, necessariamente, ter
uma maior abrangéncia. Os dois fatores — significincia das
mudancas pretendidas e a disponibilidade de informagoes, assim
como a capacidade de usd-las pelo responsdvel por tomar a
decisdo — quando cruzados, geram novas situagoes, entre outras
as chamadas pequenas versus grandes mudangas, conforme
Stufflebeam et al. (1971). A distingdo entre pequena e grande
mudanga estd na intensidade da controvérsia provocada pela
mudanga; assim, guanto mais controvérsia provocar, maior ou
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mais importdncia terd a mudanca. As majores mudangas
geralmente demandam uma maior reestruturacao do sistema. As
pequenas mudangas, contrariamente, nao tém um impacto maior
sobre o gque a sociedade considera importante, assim, suas
conseqiiéncias sdo menores e praticamente ndo provocam
maiores conseqiiéncias. Esclarecendo a questdo, a mudanga de
um livro diddtico no inicio do ano letivo é um exemplo bastante
tipico de pequenas mudancas, pois ndo costumam provocar
controvérsias; alteragoes curriculares, sobretudo se se tratar de
inovacoes, demandam maiores informagdes para fundamentar
uma decisdo, segundo a exemplificacdo de Stufflebeam et al.
(1971).

O modelo de Stufflebeam et al. (1971) apresenta situagoes
de decisdo com denominagoes especiais: homeostatica,
incremental, neomobilfstica e metamdrfica, referindo-se cada
uma delas a uma mudanca pretendida?. Decisoes homeostéticas
tém como objetivo a manutencdo do status quo. A maioria das
decisées em educagdo é homeostatica. As decisoes incrementais
referem-se a atividades de desenvolvimento, sobretudo as que
constituem parte de um continuum de inovagdes. Ao contrdrio do
que julgam Stufflebeam e associados, muitas inovagdes em
educacdo sao atividades incrementais, visam algum tipo de
melhoria sem que isso represente um risco de contestacdo, sem
criar esplrito de revolta. As decisdes neomobilisticas denotam
atividades grandes e inovadoras, que sao desenvolvidas com a
finalidade expressa de solucionar grandes problemas. Uma
programacdo educacional a longo prazo demanda decisoes
neomobilisticas. Finalmente, as decisdes metamorficas visam a
produzir mudancas completas e radicais, em um sistema
educacional, sendo as idéias de Ivan lllich — deschooling society
— um exemplo caracteristico, na visao de Rose e Nyre (1977).
Obviamente, as decistes metamodrficas sdo inteiramente
assintéticas, utopicas, e a probabilidade de implementd-las
praticamente nula.

* Stufflebeam et al. (1971) usam vocabulos de outras dreas do conhecimento, como a
biologia, a economia, a informdtica etc, o que demandou a elaboracdo de um
glossério (p. 353/355), que foi utilizado no presente capltulo.
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Ha em cada uma dessas situagoes de decisao um ndmero
considerdvel de decisdes educacionais que, segundo Stufflebeam
et al. (1971), podem ser classificadas como:

1. decisdes de planejamento para determinar os objetivos;

2. decisoes estruturais para planejar os procedimentos e

alcancar os objetivos;

3. decisoes de implementacdo para examinar e reformular

os procedimentos, se for o caso;

4. decisoes de reciclagem para julgar e tomar posi¢do em

relagdo aos resultados dos objetivos.

A cada tipo de decisdo corresponde, naturalmente, um dos
guatro tipos de avaliagio — CIPP — , conforme a discussao que
segue,

1.4 Avaliacdo do contexto

A avaliagdo do contexto é o tipo geralmente mais usado em
avaliacio, sendo seu objetivo estabelecer necessidades,
especificar populagdo/amostra de individuos a considerar, e
estabelecer os objetivos que devem concretizar as necessidades. E
um tipo de avaliagdo que serve para o planejamento das decisoes.
Os procedimentos para a avaliagdo do contexto compreendem,
especialmente:

1. definicdo e descrigdo do ambiente em que as mudancas

ocorrerao;

2. identificacdo das necessidades e dos recursos
disponiveis;

3. identificacdo de problemas e deficiéncias em relacao as
necessidades;

4. predicdo de futuras deficiéncias, levando em
consideracao o desejiavel, o possivel e os resultados
provaveis.

A avaliagio do contexto proporciona elementos que
servirdo para justificar um determinado programa; desse modo,
ainda segundo Stufflebeam et al. (1971), a avaliagdo do contexto
procura dar respostas as seguintes indagacoes:



1. quais as necessidades ndao concretizadas que existem no
contexto e que ndo sao atendidas por uma determinada
instituicao?

2. quais os objetivos que devem ser alcangados para
atender a essas necessidades?

3. quais os objetivos que devem receber apoio especifico
da comunidade?

4, qual o conjunto de objetivos com maiores possibilidades
de concretizacao?

A andlise das discrepancias entre os objetivos da institui¢ao
(escola) e o desempenho dos alunos vai possibilitar a
identificacdo das necessidades que nao foram concretizadas,
sendo preciso analisar as condigbes responsaveis pelas diferengas
refletidas nas discrepancias, com a finalidade de caracterizar os
objetivos que devem ser alcangados. A consulta @ comunidade,
por sua vez, poderd dizer qual serd a sua reagdo aos objetivos e
qual o apoio gque dard a avaliagdao. A factibilidade de muitos
objetivos implica levantar custos e recursos disponfveis. A
avaliagio do contexto, assim, segundo os ensinamentos de
Stufflebeam et al., além de contribuir para decisdes relacionadas
ao meio, possibilita, ainda, analisar o inter-relacionamento das
vdrias partes do programa.

1.5 Avaliacdo de insumos

A avaliagcdo de insumos procura estabelecer como usar 0s
recursos para alcancgar os objetivos definidos pelo programa. O
seu produto final é o planejamento de procedimentos alternativos
ou estratégias, considerando o potencial de custos-beneficios. No
caso da avaliacdo dos insumos, que objetiva a estruturacao de
decisdes, Stufflebeam et al. (1971) apresentam cinco indagagées a
serem respondidas:

1. a estratégia do projeto possibilita uma resposta l6gica a

um conjunto de objetivos especificos?

2.uma determinada estratégia obedece a todos os

requisitos legais?
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3.quais as estratégias ja existentes e que 530
potencialmente importantes para realizar os objetivos
pré-determinados?

4 quais os procedimentos especificos e o tempo
(cronograma) necessdrios para implementar uma certa
estratégia?

5.quais as caracterfsticas operacionais e os efeitos das
diferentes estratégias que estao sendo consideradas?

A avaliacdo dos insumos resulta na especificagio de
materiais, procedimentos, cronograma de realizagdo, condigoes
materiais, pessoal, orgcamento; enfim, oferece todos os elementos
necessdrios a concretizacao dos objetivos.

1.6  Avaliacdo de processo

A avaliacdo do processo, destinada a implementacdo de
decisoes, realimenta, periddica e continuamente, os responsaveis
pelo programa em todas as fases do desenvolvimento dos projetos
desde o seu inicio. O seu objetivo é detectar deficiéncias de
planejamento ou implementagdo, @ monitorar vdrios aspectos do
projeto, a fim de identificar e corrigir possiveis problemas. A
avaliagdo do processo, mostra Stufflebeam et al. (1971), do
mesmo modo que a avaliagio formativa, promove o
levantamento freqiiente de informacoes e apresenta relatérios aos
responsaveis pelo projeto com a finalidade de garantir o
prosseguimento dos trabalhos. Stufflebeam et al. (1971) sugerem
algumas perguntas para a avaliagdo do processo:

1. o projeto estd seguindo o cronograma?

2. o staff precisa ser retreinado ou reorientado antes do

término da presente fase do projeto?

3.as instalacdes e os materiais estio sendo usados

adequada e apropriadamente?

4, quais os principais obstdculos a serem vencidos na atual

fase do projeto?

A avaliagio do processo, além de permitir o
aprimoramento do programa de avaliagdo, possibilita, também, o
registro de informagbes (teis para andlises posteriores do
programa em desenvolvimento ou de futuros programas.
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1.7 Avaliacdo do produto

A avaliacdo do produto mede e interpreta os resultados
obtidos em certos momentos pré-definidos do programa e ao seu
término. E uma avaliagio destinada a servir a reciclagem das
decisdes. Este tipo de avaliagdo procura, de acordo com
Stufflebeam et al.,

1. identificar conseqiiéncias e discrepdncias entre os
objetivos pretendidos e os que foram realmente
alcancados;

2. identificar os resultados nao pretendidos, mas desejdveis,
e outros que ocorram;

3. reciclar o programa para poder concretizar os objetivos
que nao foram alcancados;

4. dar informacoes ao responsdvel pela tomada de decisao
quanto ao futuro do programa, sua continuagdo,
término, modificacoes na sua estrutura etc.

A avaliacio do produto, em sintese, determina

discrepancias entre o pretendido e o real, e analisa os fatores
determinantes dessa diferenca.

1.8 Modelo CIPP — procedimentos

O modelo de Stuiflebeam et al. (1971) procura orientar o
avaliador, na medida do possivel. Apesar de ndo esclarecer
maiores detalhes sobre o planejamento de cada tipo de avaliacao
(CIPP), oferece, entretanto, um checklist de procedimentos que
sao aplicaveis aos quatro tipos de avaliagao:

1.enfocar a avaliagdo, identificando e definindo as

situagoes de decisdo com o0s objetivos da avaliagao, as
situagoes a serem conduzidas e a politica a usar na sua
operacionalizacao;

. planejar a coleta de dados;

. planejar a organizacao dos dados;

. planejar a andlise dos dados;

.especificar a audiéncia a que serdao destinados os
relatorios, planejar sua formatacao e cronograma;

W
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6. administrar a avaliacao desenvolvendo um plano geral
da execucdo do planejamento®,

1.9 Abordagens alternativas

Stufilebeam (1974), ao discutir abordagens alternativas em
avaliagdo educacional, estabeleceu uma diferencga entre avaliagdo
para tomada de decisio e avaliacio relacionada a
responsabilidade educacional (accountability). A primeira é
proativa, semelhante na sua conceituagdo e na sua prdtica, a
avaliagdo formativa. A avaliagcdo relacionada & accountability é
retroativa e tem um papel somativo. Se bem considerarmos o
modelo CIPP, verificamos que os quatro tipos de avaliagdio —
contexto, insumo, processo e produto — sao formativos quando
oferecem informagdes que possibilitam o aprimoramento do
programa, sendo somativos no caso das informagbes estarem
relacionadas ao futuro do programa.

Stufflebeam preocupou-se em deixar bastante claro os
propasitos da avaliagdo, ressaltando que somente através de um
processo que identifigue suas necessidades, selecione as
melhores estratégias, monitore as mudancas desejadas e meca o
impacto dessas mudancas é possivel evitar as distorgdes que
podem invalidar todo um programa com vistas a promogdo de
mudangas na escola. A avaliagio é a chave mestra desse
processo, como bem destacou.

A questdo da relacdo pesquisa e avaliacao ndo poderia
deixar de ser abordada por Stufflebeam, que, como outros,
apresenta uma classificagdo dos védrios tipos de avaliagdo. Vendo-
se esses varios tipos de esquemas que mostram semelhangas e
diferengas, como foi discutido anteriormente, nota-se que existe
um trago comum entre pesquisa e avaliagdo, que é a obtengdo de
conhecimento para a compreensao dos fendmenos educacionais
e a solucgdo de seus problemas.

* Osdiversos passos para cada uma das fases do planejamento de uma avaliagio
foram detalhados por Stufflebeam e sdo apresentados de forma resumida em um
texto extraldo de Evaluation as enlightenment for decision making, publicado em
Worthen e Sanders (1973) — Educational Evaluation: Theory and Practice,
Belmont, CA: Wadsworth,
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A proliferacdo de abordagens para a realizacdo de estudos
avaliativos também foi considerada por Stufflebeam e outros
atuantes na drea, como, por exemplo, Cronbach, Stake, Popham,
Guba e House. Foi um esforco visando a evitar a instalagdao de
um caos, mas ficou bastante claro, na elaboracdo desses
esquemas taxonOmicos, que a avaliagdo é uma atividade com
multiplos aspectos, a ser usada em diversos momentos do
processo educacional e que o mesmo modelo pode ser
classificado de diversas maneiras, dependendo, naturalmente, da
énfase que lhe é dada.

A andlise da obra de Stufflebeam mostra a sua constante
preocupacao com as necessidades de uma definicao apropriada
de uma metodologia para cada um dos casos da avaliagao
educacional . Por outro lado, considera, em diferentes momentos,
a importancia do planejamento da coleta de dados, que nem
sempre é feita de forma adequada, prejudicando , forgosamente,
a tomada de decisoes e o aprimoramento da educagao.
Lembremos o pensamento que apresenta na pdgina inicial de seu
livro basico (1971): The Purpose of Evaluation is Not to Prove,
But to Improve. Realmente, a avaliagao ndo visa a provar, mas
sim a melhorar a educagao.

Stufflebeam em diferentes momentos dos seus varios
escritos apresenta uma séria preocupagdo com os problemas
éticos envolvidos em uma avaliacdo e com a necessidade de um
programa de pesquisas sobre as avaliagoes realizadas. Apesar de
preocupar-se com ocorréncias do contexto americano,
acreditamos que essas preocupagoes sejam igualmente vdélidas
para outros ambientes educacionais, inclusive o brasileiro.
Seguindo esta linha de pensamento, é fundamental para os que se
dedicam 2 avaliacio uma certa familiaridade com os Padrdes
para Avaliagoes de Programas, Projetos e Materiais
Educacionais, que ndo é obra exclusiva de Stufflebeam, pois foi
elaborada por um amplo comité de educadores, por ele
presidido, na qualidade de representante do National Council on
Measurement in Education (NCME) [3].
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1.10 Padrdes de Avaliacao

Os Padrdes para Avaliacio de Programas, Projetos e
Materiais Educacionais® surgiram como decorréncia de uma
sugestao que fora feita pelos Standards for Educational and
Psychological Tests (1974), envolvendo um grande nimero de
pessoas e varios anos de arduo trabalho cooperativo, em que
importantes organizagoes cientificas norte-americanas se fizeram
representar. O trabalho resultante somente foi divulgado apés
amplo processo de revisdo critica.

O desenvolvimento desse projeto, como seria previsivel,
demandou a superacdo de diversos pontos controversos
relacionados com o seu contelido, a sua formatacio e a
experimentacdo a que deveria ser submetido, antes de sua
divulgacao na sociedade educacional. QO grupo de cientistas,
inicialmente formado por especialistas ligados a grandes
instituigoes e centros de pesquisa, foi, depois, acrescido de outros
elementos, incluindo diretores e superintendentes de escola,
estatisticos, psicometristas, avaliadores, psiclogos, especialistas
em curriculo e professores, além de tedricos da educacdo e
membros de diferentes conselhos escolares. Essa heterogeneidade
veio a constituir-se em um elemento extremamente positivo,
dando inclusive forga politica ao grupo junto a diferentes
segmentos da sociedade.

A elaboracao de Padroes para Avaliacdo era uma
imposicao geral, tendo em vista abusos cometidos e que foram
denunciados por G. Madaus, conforme acentuaram Ridings e
Stufflebeam (1981), Além disso, prestigiosas instituiges, como a
American Educational Research Association (AERA), a American
Psychological Association (APA) e o Natiomal Council on
Measurement in Education (NCME) consideravam imprescindivel
e inadidvel a definicdo de marcos orientadores para a prdtica de
avaliagoes, ainda que plenamente conscientes da natureza
bastante controversa do assunto, sujeito a ser analisado sob

* Standards for Evaluations of Educational Programs, Projects and Materials. New
York. McGraw-Hill Book Co. 1981,
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diferentes perspectivas, com a apresentagao de pontos de vista
muitas vezes irredutivelmente conflitivos [4].

As pessoas envolvidas com o problema, no contexto da
sociedade  norte-americana,  apresentavam  uma  certa
concordancia quanto aos beneffcios que adviriam da definigao de
padrdes, como resumem Ridings e Stufflebeam (1981):

» linguagem comum que facilitaria a comunicagao e a

colaboracdo entre avaliadores;

» existéncia de um conjunto de principios gerais que
possibilitaria a manipulagdo de grande variedade de
problemas ligados a avaliagdo;
possibilidade de ter um quadro referencial de conceitos
que permitiria estudar as questoes de avaliagdo;
estabelecimento de definicdes que orientariam
pesquisas e o desenvolvimento de avaliagoes;
bases para definir e caracterizar as questdes relacionadas
ao problema da responsabilidade educacional;
possibilidade de apresentar uma descrigdo do estado da
arte em avaliagdo;

» geracao de um espirito de credibilidade do publico em
relacdo as avaliagbes a serem realizadas e disseminadas.

A memdria do projeto revela que o seu processo de
desenvolvimento foi consideravelmente longo, pois o grupo
responsavel buscou envolver diferentes elementos, conforme
assinalamos anteriormente, procurou testar em campo a
factibilidade dos varios elementos desenvolvidos, e, através de
discussdes e debates com a comunidade cientifica, esforgou-se
para ouvir diferentes correntes de pensamento, inclusive as que
tinham posicoes divergentes, a fim de esclarecer e solucionar os
problemas surgidos, mostrando, inclusive, os limites do trabalho
que estavam empreendendo, bastando, para esse fim, atentar
para o proprio titulo do projeto: — avaliacdo de programas,
projetos e materiais educacionais. A questio do uso da prépria
palavra padroes foi esclarecida pelo grupo para evitar que alguém
pudesse interpretd-la como um conjunto de regras puramente
mecdnicas ou niveis de desempenho. A visdo do grupo era a de
que os padrées fossem principios amplamente compartilhados
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entre os especialistas na drea e que serviriam para determinar a
qualidade de uma avaliacio, como, inclusive, destacaram Ridings
e Stufflebeam (1981). Os padrées definidos ficariam, assim, na
visdo do grupo responsdvel por sua elaboragao, restritos ao
campo da avaliacdo, ainda que , eventualmente, pudessem ser
aplicados a outras dreas, como a da satde, por exemplo, o que
depois veio efetivamente a ocorrer,

A elaboracdo dos padrées levou em consideragio os
atributos de uma avaliagao: A) utilidade, B) praticabilidade, C)
propriedade e D) precisdo. Os padroes de utilidade pretendem
assegurar que uma avaliacao satisfaca as necessidades de
informagdes prdticas de determinados publicos. Os padrées de
praticabilidade buscam garantir que a avaliagdo seja realista,
realizada com a devida prudéncia e economia. Os padroes de
propriedade visam a fazer com que a avaliacdo seja conduzida
de acordo com as normas legais e éticas, além de levar em conta
o devido bem-estar dos envolvidos na avaliagdo e dos afetados
por seus resultados. Os padrGes de precisdo procuram fazer com
que uma avaliagdo revele e transmita informag6es tecnicamente
adequadas sobre as caracteristicas do objeto estudado e que
determinem seu mérito ou valor. O conjunto dos padroes,
reunidos em quatro grupamentos, de acordo com os atributos de
uma avaliagdo adequadamente conduzida deixa evidenciada a
sua importdncia na meta-avaliacio. (Vide Standards for
Evaluation of Educational Programs, Projects and Materials,
1981).

Os Padrdes de Avaliagdo, desenvolvidos no perfodo de
1976 a 1980, refletem, como acentuam Ridings e Stufflebeam
(1981), a preocupacao da avaliacao educacional, especialmente a
partir do final dos anos 60, década em que houve grande
intensificacao das suas atividades, sobretudo no contexto norte-
americano, quando comecou a surgir, entdo, da parte de alguns
segmentos, o interesse de verificar se as avaliacdes de programa
realizadas eram responsivas as necessidades da comunidade. Viu-
se, assim, no conjunto de padrdes relativos a utilidade, que o
avaliador ndo pode desconhecer os destinatdrios do seu trabalho,
deve dar as informagoes que [hes sao necessdrias e apresentar os
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resultados com elementos relevantes para atender as expectativas
e as necessidades dos que vao utilizar os resultados da avaliagao.
O conjunto relativo & praticabilidade mostra que a avaliagdo deve
considerar a questao do custo/beneficio, pois uma avaliagdo pode
ter um custo considerdvel e oferecer, ao final, resultados pouco
significativos, que nao justificam o empreendimento. A avaliacdo
deve, ainda, em funcdo desses padroes, ser planejada para ser
realizada no contexto natural, em tempo dimensionado com
precisdo e usando um grupo técnico estritamente necessdrio, ou
seja, a avaliacdo tem que ser realista, prudente, politicamente
vidvel e realizada com parcimdnia financeira.

Os padroes relacionados a propriedade mostram que a
avaliagao apresenta efeitos que vdo afetar diferentes pessoas —
administradores, professores, alunos e pais — de diferentes
maneiras; desse modo, deve ser preocupacdo do avaliador ndo
violar os direitos dessas pessoas, antes precisa ter em mente
estratégias que protejam esses direitos; por conseguinte, a
avaliagdo deve ser conduzida levando em conta os preceitos
legais e éticos que asseguram os direitos dos que estdao envolvidos
no processo e dos que sao afetados por seus efeitos, destacam
com bastante propriedade Ridings e Stufflebeam (1981).

Serad que as informagdes geradas pela avaliagdo revestem-se
realmente de importdncia? Foram obtidas de acordo com os
procedimentos técnicos? Qs dados oferecidos permitem
conclusbes relevantes, que respondem as necessidades que
levaram & avaliagdio? Os padrdes relacionados a precisao
constituem © conjunto mais numeroso, pois, basicamente,
traduzem a preocupacao maior do avaliador, relacionada com a
validade de todo o processo de avaliagao.

Os padroes foram apresentados de maneira simples e sem
usar jargdo técnico que pudesse dificultar o seu entendimento e a
sua aplicacdo. Ainda que os responsdveis por sua elaboragao
acreditem que sejam aplicdveis a todas as avaliagoes, devemos,
entretanto, observar que, dependendo dos aspectos a serem
objeto de consideragio na meta-avaliagao, alguns aspectos sao
mais relevantes do que outros, ou seja, os Padroes possuem uma
importdncia relativa na andlise de uma avaliagdo. Precisamos
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considerar, também, que esses Padrbes somente serdo Uteis na
medida em que a aplicacdo implicard melhoria da qualidade do
trabalho de avaliacdo.

Alguns outros pontos devem ser considerados, destacando-
se inicialmente, o fato de que, apesar dos esforgos, os Padroes
nao visaram a perfeicao. A sua aplicacdo faz-se necessdria para
identificar os pontos que precisam reparos € as revisoes gue
devem ser feitas, como reconhecem seus préprios elaboradores,
sem o que a sua qualidade ndo serd aprimorada. Além disso, é
necessario, também, que esses padroes sejam objeto de
discussées entre os avaliadores e eliminado o comportamento
habitual, o de ser a avaliagao um trabalho solitirio, da parte do
avaliador, e isolado, sem uma discussdo mais aprofundada com a
comunidade educacional.

preciso considerar, também, que esses Padroes
pressupdem da parte dos avaliadores, aspirantes ao seu uso® e
aplicagdao, um treinamento, com a participacio de quem ja
vivenciou o problema e enfrentou, assim, as dificuldades que
costumam oferecer aos que estio realizando uma avaliagdo de
avaliacoes.

A partir desses Padroes, algumas pesquisas ainda se fazem
necessdrias sobre questdes relevantes ligadas a sua propria
natureza, destacando-se, entre outras, pesquisas que determinem
a sua validade em relagdo ao aprimoramento das avaliagoes;
comprovem a importdncia efetiva de seu uso na decisiao de
avaliar e em aspectos do seu planejamento, entre outros; e
mostrem que, apesar de seus custos, existem beneficios que
justifiquem o seu emprego, como, por exemplo, o aumento da
credibilidade e da fidedignidade das avaliagbes. Estas e outras
pesquisas, como explicitam Ridings e Stufflebeam (1981), podem
contribuir para a revisdo e atualizaciao dos Padrdes, que,
indiscutivelmente, sdo de grande utilidade para os avaliadores, 0s
quais, lamentavelmente, no nosso contexto, e também em outros,
continuam a ignora-los.

* Ver exemplo de sua aplicagdo em Waorthen e Sanders {(1987).
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1.11 NOTAS E COMENTARIOS

O modelo CIPP, proposto per Stufflebeam e sua equipe no final dos
anos 60, representa uma alternativa para as idéias sobre avaliagio que
existiam aquela época, que, no geral, tinham como caracteristicas os
seguintes aspectos: orientacdo por objetivos; uso de instrumentos de
medida e emprego de um design experimental. Os conceitos
apresentados por Stufflebeam (1969) e, especialmente, as metodologias
oferecidas por Scriven (1967) e Stake (1967), ddo novas dimensdes a
avaliagdo educacional.

A metodologia apresentada por Stufflebeam et al. (1971) parte de
principio de que “The most importante purpose of program evaluation is
not prove but to improve”. Aprimorar e ndo provar € o ponto central do
modelo CIPP. A fim de compreender o processo de desenvolvimento do
modelo CIPP, precisamos considerar alguns aspectos do contexto em gue
ele surgiu, como ja o fizemos anteriormente ao nos referirmos a evolugdo
da avaliagio. A lei que definiu a educagio compulséria nos Estados
Unidos (1965) — Elementary and Secondary Education Act (ESEA) —
estabeleceu que todos os projetos financiados por drgdos federais
deveriam ser obrigatoriamente avaliados, 0 que gerou uma crise, tendo
em vista que os educadores ndo tinham experiéncia em planejamento e
realizagdo de projetos de avaliagdo (Stufflebeam, In: Madaus et al., 1993),
o que vem ocorrendo, atualmente, no Brasil, na década de 90, em que se
observa um boom de avaliagdes nem sempre bem planejadas e
implementadas.

Além da falta de treinamento e experi®ncia, ficou patente que ndo
existiam modelos que atendessem s necessidades dos novos projetos.
Centros educacionais propdem diferentes modelos, inclusive o Ohio
State University Evaluation Center, onde vai ser desenvolvida a versao
inicial do modelo CIPP. O Centro foi contratado para avaliar as escolas
publicas de Columbus, Ohio. A avaliagdo inicialmente proposta foi a
tradicional, seguindo as idéias apresentadas por Tyler no seu magnifico
artigo — General Statement on Evaluation (Tyler, 1942) —, gue vai
influenciar a avaliagdo norte-americana por mais de 30 anos e gue ainda
hoje se reveste de grande atualidade, sendo lamentavel que alguns
segmentos da atual geragdo de avaliadores, no contexto brasileiro, ndo
leiam e ndo possam, assim, meditar sobre a problemdtica da avaliagdo, a
partir dos pressupostos de Tyler.

Stufflebeam e sua equipe logo descobriram que o modelo nac seria
adeguado para avaliar os diversos projetos do sistema plblico de ensino
de Columbus (Stufflebeam, In: Madaus et al., 1993), entre outras razdes,
por que os objetivos definidos, escritos por consultores educacionais e
administradores, que tinham uma experiéncia bastante limitada da rede
de ensino, ndo refletiam a realidade vivenciada pelos estudantes. Além da




falta de adequagdo dos instrumentos (testes), o enfoque tyleriano somente
permitiria ter os relatérios conclusivos no final de cada projeto, o que ndo
correspondia a expectativa da comunidade educacional.

Algumas providéncias foram imediatamente tomadas, iniciando-se
pela definicdo de avaliagdo, considerada como a congruncia entre
desempenhos e objetivos (Tyler, 1942), e que passa a ter um novo
enfoque, com a redefinigio em termos de um processo destinado a
fornecer informages dteis para a tomada de decisdes (Stufflebeam,
1969), definigio esta que foi rapidamente assimilada pelo mundo da
avaliagdo norte-americana e por oufros contextos educacionais, sendo
que no caso brasileiro a aceitagido é meramente formal, tedrica. Tendo
associado avaliagao a tomada de decisdes, Stufflebeam e sua equipe
preocuparam-se em identificar os principais tipos de decisdo que
deveriam tomar e, a partir desse ponto, estabelecer as estratégias mais
adequadas, o que constitui o ponto focal do seu sistema.

Inicialmente, foram enfocadas as decisGes de implementacdo do
projeto (envolvimento dos professores, alocagio de recursos, adaptagao
de material instrucional, envolvimento da comunidade, comunicacdo
entre os participantes da avaliagdo etc)) e a elaboragdo de relatérios sobre
os resultados do processo. Qutra grande decisdo seria a relacionada com
a continuidade ou término do projeto, aumento ou diminuigdo do apoio
financeiro, institucionalizagdo do projeto etc, sendo estas decisbes
caracterizadas como de reciclagem e a sugestao de que fossem apoiadas
por informagées sobre o que o projeto tinha produzido. Assim, nesse
momento, o projeto tinha procurado conceituar a avaliagio como uma
avaliacdo de processo para orientar a implementagdo e a uma avaliagao
de produto para servir ds decisdes de reciclagem. O novo, e que fugia 3
proposta de Tyler, estava na avaliacdo do processo.

A avaliagdo do modelo por diferentes grupos sofreu criticas por ndo
ter considerado a avaliagao de objetivos. Stufflebeam e sua equipe mais
uma vez intervieram, propondo a avaliagdo e o relatdrio das necessidades
dos estudantes e dos problemas do sistema, como forma de auxiliar os
educadores na escolha de objetivos relevantes (Stufflebeam, In: Madaus
et al., 1993), e que para as decisdes sobre planejamento fosse realizada a
avaliacdo do contexto. O esguema avaliativo ainda ndo estava completo,
porquanto nao tinham sido especificadas decisdes sobre os meios
(horarios, procedimentos, planos administrativos etc) para alcancar um
determinado conjunto de objetivos. Estas decisdes foram denominadas de
decisbes estruturais e relacionadas a avaliacio do input.

O esquema geral do modelo CIPP, nesse momento de sua evolugdo,
conforme a apresentagdo de Stufflebeam, (1993) apresentava as seguintes
caracterfsticas: avaliagdo do contexto para informar as decisbes de
planejamento; avaliagdo do input, para servir ds decisdes estruturais;
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avaliagcdo do processo para orientar as decisdes de implementagao, e
avaliagdo do produto a ser utilizada nas decisbes de reciclagem.

O modelo de Stufflebeam ndo se concentra apenas na realizacdo de
um estudo de avaliagdo. Simultaneamente, procura prestar servigos aos
responsaveis pela tomada de decisic em uma instituicdo educacional,
como mostra o0 resumo a seguir, que procura destacar a relevancia dos
quatro tipos de avaliagdo para a tomada de decisdo e a “accountability”,
segundo Stufflebeam (In: Madaus et al,, 1993).

it Dnenta;&u formativ.
" {tomada de decisio)

-ﬂnentagae na escolha do

Avaliagiodo | C

Avaliagdodo |

maodifi cac.ﬁu ou instalagio
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Ao mesmo tempo que Stufflebeam desenvolvia o modelo CIPP, Stake
trabalhava na abordagem Countenance, que depois seria incorporada a
Avaliacdo Responsiva, como veremos na discussdo sobre Stake. Ha uma
grande identidade metodoldgica entre estes modelos, com minimas
diferencas. As diferengas sao maiores se compararmos a abordagem
Formativa/Somativa de Scriven com o modelo CIPP. Scriven da maior
destague 4 avaliagdo somativa, enquanto Stufflebeam caracteriza a
avaliagdo para a tomada de decisdo como formativa e a avaliagdo para a
responsabilidade educacional como somativa. As divergéncias parecem
maiores entre Stufflebeam e Scriven, se lermos o magnifico trabalho deste
altimo — Evaluation Ideologies, sobre o qual fizemos algumas
observages no capitulo relacionade a Scriven; entretanto, diga-se, o
préprio Stufflebeam (1993) € o primeiro a reconhecer que as divergéncias
entre ambos sd0 mais aparentes que reais e decorreram de diferentes
perspectivas ¢ experiéncias.




12]

Avaliagdo para tomada de decisio, conforme o modelo de
Stufflebeam (1993), somente ocorre se: a) serve para uma decisao; b)
implica escolha entre alternativas; e ¢ é usada para atribuir recursos para
um préximo intervalo de tempo entre uma e outra decisdo, segundo
chama a atengio Borich, In: Walberg e Haertel (1990). N3o é um método
ou uma técnica para tomar decisoes, ¢ mais uma perspectiva para
organizar e enfocar conceilos da avaliagdo em relagdo a uma futura
decisdo. A abordagem procura maximizar a utilizagio dos resultados da
avaliagdo. O avaliador, na abordagem, passa a ser uma extensao do
responsavel pela tomada de decisdao. Assim, nessa abordagem, além do
seu papel técnico, o avaliador assume uma posicac de interface com o
decisor no delineamento das alternativas de decisio e oferece
informagoes que possibilitam selecionar alternativas de agdo. O avaliador
trabalha em colaboragdo com o responsavel pela tomada de decisao ndo
50 para desenvolver uma percepgdo das decistes a tomar e da definigao
as alternativas, mas, também, ao definir os critérios avaliativos a serem
usados na avaliacdo. A responsabilidade do avaliador, na abordagem, &
grande, cabendo-lhe elaborar um sumdrio dos dados para decisdo de
forma pratica e apresentar proposigdes que ndo sejam ambiguas nos seus
termos. O posicionamento, entretanto, ndo é pacifico. Ha quem defenda
a tese de que a tomada de decisdo ¢ responsabilidade Gnica e exclusiva
do agente contratante da avaliagdo.

A questdo do paradigma da abordagem decision-making ¢ complexa,
tendo em vista que ha uma diversidade de contextos e de diferentes
abordagens, em gue os responsaveis pelas decisbes muitas vezes tém
diferentes valores, prioridades e posicionamentos politicos diferentes,
Contextos  diversos, estilos administrativos  diferentes, objetivos
organizacionais diferentes acabam, entre outros elementos, gerando uma
diversidade de referenciais de procedimento na condugio de uma
avaliacdo decision-making, onde se destaca, por exemplo, o modelo de
Provus (1972/73]), que se desenvolve em cinco estagios para avaliagao de
processo: planejamento (descrigdo do input, processo e resultada),
instalagdo (operagbes de campo), processo (medidas), produto (resultados
terminais) e comparagdes do programa, Gltima fase em que o avaliador
compara 0 programa experimental com um outro programa. Em cada fase
do processo, segundo Provus, hé trés atividades: a) concordancia sobre os
padrdes (objetivos) do programa; b) determinagdo de discrepincias
existentes entre aspectos do programa e ¢ uso das informagdes sobre as
discrepdncias para determinar as deficiéncias do programa. As
discrepdncias sdo levadas ao conhecimento do responsavel pela tomada
de decisao para saber se continua com o programa, na sua fase seguinte,
ou revé os padrdes ou as operagbes. A questio do modeloAdversary
Evaluations j4 foi anteriormente analisada e a ela remetemos o leitor.
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O avaliador nessa abordagem nao pode ser ingénuo, devendo
acautelar-se contra as distor¢tes do uso das informagdes pelo responsavel
pela tomada de decisio, que pode favorecer certos aspectos bem
sucedidos de um programa, e ignorar possiveis falhas existentes nos
mesmos, gerando, assim, uma falsa imagem favoravel ao programa junto
ao poblico (alunos, professores, pais etc) e as autoridades
governamentais, adverte com bastante propriedade Borich no seu ensaio.

A questdo da definicdo de padroes em educagio € das mais
complexas, como bem mostra Casassus'”, e estamos apresentando esta
nota para chamar a atengdo para o assunto, que ndo estd diretamente
ligado aos padries discutidos a seguir em [4]. Os padrdes sdo construtos
tedricos, sdo referenciais elaborados e aceitos por pesspas com
experiénecia e autoridade na area. Sem a definicio de padries &
impossivel agir com seguranga e, ao mesmo tempo, ter confianga nas
aches que empreendemos. A partir desse ponto, podemos dizer que os
padrdes sdo construtos teéricos que permitem atuar com confianga (e
seguranga) nas agtes educacionais. E impossivel realizar uma avaliagio
do rendimento escolar sem a perspectiva dos padroes educacionais que
orientam qualguer andlise e discussdo,

s padrdes sdo internalizados por quem os adota, mas necessitam ser
externalizados para que sejam do conhecimento pablico, a fim de gue
possam ser definidas responsabilidades e possa ser exigida uma prestagao
de contas (accountability). Os padrées adotados tém uma relagdo estreita
com a qualidade das nossas agdes, indicam o nivel de qualidade daquilo
que empreendemos em educagdo.

Ainda que os padroes sejam de grande relevincia em educacdo,
somente nos dias que fluem comegam a ser discutidos e definidos (o que
nao € o casp do Brasil). Assim, é preciso que de modo bastante claro
figuem definidas as competéncias conceituais e priticas esperadas dos
alunos, 0 que é de suma importancia para o trabalho educacional,
inclusive no campo da avaliagdo e deve ser de conhecimento de toda a
sociedade, incluindo alunos, pais e professores, o que ja foi feito, por
exemplo, nos Fstados Unidos, que definiram os padrfes educacionais
para o ensino bésico obrigatério até o ano 2000. E preciso ndo confundir
padroes educacionais com objetives instrucionais, curriculares. Os
padrées sao em numero limitado e referem-se ao essencial; enquanto os
objetivos sao especificos e podem ser utilizados para alcangar os padroes.
Entre esses padroes ndo devemnos esquecer que existem padrdes basicos,
que devem ser alcangados por todos; por outro lado, existemn, ou devem
ser considerados, os padrdes de exceléncia, que sao ideais, alcangaveis
por alguns pouces, mas que precisam ser previstos. Os padrées nao
podem ficar restritos ao minimo (as célebres competéncias minimas),
precisamos considerar igualmente 0 méximo, ainda que reconhecendo




[4]

que essa & uma temdtica bastante complexa e polémica. Devemos
pensar, também, que os padrdes devem ser expressos de forma a que
possam ser observados, medidos (se for o caso) e avaliades, para que
sejam definidas responsabilidades e prestacdo de contas.

A presente nota objetivou chamar a atengio para o problema,
especialmente em nosso contexto educacional, gue apresenta uma
grande diversidade socio-cultural. Sem uma definigdo desses padrées, as
andlises comparativas de macroavaliagdo, como as que ora vém sendo
feitas neste final da década de noventa, ndo se revestem de sentida,
apesar de todo aparato tecnolégico utilizado e a construgdo de escalas
matematicamente corretas, mas gue nao fazem sentido para a
comunidade escolar e para a sociedade.

(1) CASASSUS, ). Distinciones conceptuales relativas a estandares en
educacién, Paper (1996).

Os 30 padres de avaliagdo resultaram do esforgo hercileo de
representantes de 12 instituigdes, totalizando aproximadamente 200
pessoas, sob a coordenagao de Stufflebeam. Esses padrdes tém uma dupla
finalidade: — possibilitar o desenvolvimento da avaliagio de programas,
projetos e materiais, e permitir o julgamento da eficiéncia dessa
avaliacdo, ou seja, orientar o processo de meta-avaliagdc. Ha um
consenso entre as grandes instituigbes norte-americanas (AERA -
American Educational Research Association, APA - American
Psychological Association e ~NCME - National Committee on
Measurement in Education, entre outras) gque esses padrbes sao
indispensaveis na avaliagio de avaliagbes (meta-avaliacao), por
constituirem, como destacam Stufflebeam e Madaus (In: Madaus et al,,
1993), uma linguagem comum que facilita a comunicagdo e a
colaboragao em avaliagdo; um conjunto de principios gerais que permite
lidar com grande diversidade de problemas de avaliagdo; um referencial
tedrico para a realizagio de estudos de avaliagdo; um conjunto de
definigdes operacionais para orientar a pesquisa e o desenvolvimento do
projeto de avaliagdo; uma descrican pdblica do estado da arte em
avaliacdo educacional; uma base para os avaliadores se reportarem A
responsabilidade educacional; uma ajuda no sentido de desenvolver a
credibilidade pdblica em relagio & drea da avaliagdo educacional.
Ressaltemos, como inclusive o fazem Stufflebeam e Madaus (In: Madaus
et al., 1993), que os padries referem-se exclusivamente 3 avaliagdo de
programas, projetos e materiais, sendo excluidos outros tipos de

avaliagdo.
Os padrées de avaliagdo estao agrupados em quatro grupos, de
acordo com os atributos de uma avaliagio: — sua utilidade; sua

factibilidade, sua propriedade (adequagdo; corregdo) e sua precisdo. Os
padriyes de utilidade refletem o consenso na literatura relacionado 2
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necessidade de a avaliagio de programas ser responsiva as indagagbes
das clientelas. Os padroes, em geral, exigem que os avaliadares
conhegam as varias audiéncias interessadas nos resultados da avaliagdo,
estabelecam as informagdes de que precisam, e apresentem clara e
concisamente informagdes relevantes no tempo préoprio. Os padroes
relacionados a factibilidade em termos materiais e de custos-beneficios.
A avaliagdo exige um plano definido, operativo, pratico e parcimonioso
em relagdo aos recursos financeiros. Ou seja, o padrao factibilidade
significa ser: — realista, prudente, politicamente vidvel e parcimonioso,
no dizer de Stufflebeam e Madaus (In: Madaus et al., 1993). O terceiro
grupo de padrdes — sua propriedade — reflete o fato das avaliagbes
afetarem as pessoas de diferentes modos; assim, sdo padroes que
garantemn os direitos das pessoas e os protegem, considerando que muitas
avaliagdes tém implicagbes éticas. A avaliagdo deve, assim, ser realizada
de acordo com as normas legais, levar em consideragdo o bem-estar de
todos os envolvidos, e dos que podem ser afetados por seus resultados.
Os padrdes relacionados com a precisao demandam que as informagoes
levantadas sejam tecnicamente adequadas e que as conclusdes
estabelecidas estejam logicamente relacionadas aos dados. A analise
conjunta dessas caracteristicas servira para demonstrar a validade global
da avaliagdo. (Ver o resumo dos padries de avaliagdo coordenados por
Stufflebeam et al. e uma tabela relativa & consideragdo de algumas
caracteristicas de uma suposta avaliagio em Madaus et al., 1993).

2.  AVALIACAO RESPONSIVA: Robert E. Stake

Les mathématigues n"épuisent pas le monde:
elles ne sont qu'un élément de la nature et
des modes de connaissance de ["homme.
(pensait Nicolas de Cuse ).

Karl Jasper®

2.1 Introducao

Stake é incontestavelmente uma das grandes figuras da
educacao norte-americana, ao lado de Tyler, Cronbach, Scriven e
Stufflebeam, entre outros, no campo da avaliagdo, drea a que deu
enorme contribuicdo, espalhada, entretanto, em ensaios e artigos
publicados em diferentes revistas de nivel internacional. Uma

® Jasper, Karl (1994) — Initiation & la méthode philosophique. Editions Payot &
Rivages. Paris, p. 16.
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sintese de sua carreira como educador e avaliador — doutorado
com fese sobre andlise fatorial, professor de matemaética na
Academia Naval de Annapolis (Maryland, USAJ}, professor,
pesquisador e avaliador, chegou ao dpice de sua carreira como
full professor, lecionando e orientando alunos nacionais e
estrangeiros, inclusive brasileiros, na University of lllinois
(Urbana), especificamente no Center for Instructional Research
and Curriculum Evaluation (CIRCE). A obra que produziu tem um
cardter multiforme e aborda diferentes problemas, sendo que, no
presente trabalho, inicialmente, nos fixaremos na apresentagdo de
seu modelo countenance, na avaliagao responsiva, jd apresentada
na parte relacionada a consideracoes tedricas e posicionamentos,
e, por dltimo, na metodologia do estudo de caso, sua grande
contribuicdo para a avaliacao gualitativa, Eventualmente, no final,
na parte de notas e comentdrios, enfocaremos outros aspectos,
mas brevemente e na medida do possivel [1].

2.2 Comunalidade e singularidade

A visdo de mundo de muitas pessoas se direciona para a
falsa suposicdo de que tudo se categoriza como comunalidade ou
singularidade, para usar as expressoes de Stake (1983a) retiradas
de uma de suas dreas de especializacdo, a andlise fatorial. Ou
seja, as pessoas concentram suas atengées sobre aquilo que é
comum a todos os sujeitos ou no que é singular a cada um dos
elementos estudados. Stake (1983a) lembra que a argumentacao
relacionada a singularidade e a subjetividade é considerada como
se referindo & pesquisa e a avaliagdo qualitativa, e que a
discussdo ligada a objetividade ¢ a comunalidade relacionar-se-ia
a pesquisa e a avaliagdo quantitativa. As expressoes quantitativa e
qualitativa, ainda segundo Stake (1983a), diao margem a
interpretagoes que podem ser consideradas duvidosas.

Stake (1983a) dimensiona toda essa problemdtica com
bastante propriedade ao dizer: “O argumento a favor e contra
singularidade e subjetividade é muitas vezes visto como uma
diferenca entre as abordagens quantitativas e qualitativas na
pesquisa. A distingdo é importante ainda que esses termos déem
margem a falsas interpretagbes. Todos os pesquisadores
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quantitativos, é claro, fazem discriminagdo qualitativas, assim
como todos os pesquisadores qualitativos descrevem importantes
quantidades em seus relatdrios sobre educag¢do.”

"Quando nos referimos a quantitativo colocamos o
problema em termos de uma questido de énfase. A pesquisa
quantitativa caracteriza-se por dados extraidos de um grande
ndmero de casos sobre um pequeno ndmerc de varidveis. A
pesquisa qualitativa é caracterizada por dados obtidos a partir de
um pequeno numero de casos sobre um grande ndmero de
varidveis.” (Stake, 1983a)

2.3 Avaliacdo quantitativa e qualitativa

Stake encaminha a sua discussdo sobre o assunto de uma
forma a demonstrar que a diferenga entre pesquisa/avaliagao
quantitativa e qualitativa ¢é de natureza epistemolégica,
envolvendo as generalizagoes que os dois tipos de avaliagdo e/ou
pesquisa podem proporcionar.

Ao discutir com maior amplitude o problema da avaliagcao
e/ou pesquisa gquantitativa e qualitativa, Stake (1983a) faz
consideracbes de grande pertinéncia com o objetivo de
caracterizar as duas abordagens. Assim, mostra que, a partir da
percepcac de um fendmeno educacional, a avaliagio efou
pesquisa quantitativa: — identifica algumas poucas varidveis ou
propriedades; — seleciona as varidveis intuitivamente (reducao e
delimitagao que sdo necessarias a avaliacao e/ou pesquisa); —
concentra-se nas varidveis ou propriedades que mostram grande
variacao; — realiza medidas e estabelece correlages, procurando
identificar padroes de covariagdo; — explica genericamente 0§
fendmenos, a partir da idéia que tem a respeito da populagao; —
seleciona uma amostra para estudo, compara medidas, faz
andlises estatfsticas, procurando explicar a variagdio e a
covariagao; — prepara tabelas e quadros para explicar essa
variagio e covariagdo; — generaliza, formalmente, sobre a
relacdo entre as varidveis estudadas, elaborando relatério. O
produto é uma explicagdo que destaca as caracteristicas das
varidveis para a populacdo. A generalizacao, desse maodo,
assemelha-se a leis.
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Igualmente, sempre a partir da percepcao de um fendmeno
educacional, a avaliacdo e/ou pesquisa qualitativa: — identifica
eventos OuU casos que sejam de interesse (pessoas, grupos,
produtos etc); — considera propriedades ou varidveis, que,
entretanto, ndo sao o ponto nuclear do estudo, na verdade,
momentos, lugares, pessoas sio o centro do enfoque; — procura
a singularidade individual, base para a compreensdo do que é
tipico e, depois, do geral; — identifica seqliéncias importantes de
eventos, testemunhas para eventos passados, e observa como os
eventos sao determinados; — registra e interpreta as observacoes,
procura padroes de covariagao, selecionando-os intuitivamente;
— verifica com rigor as observagdes, validando seu significado via
triangulacdo, ou seja, as observagoes sao repetidas por miultiplos
observadores, usando multiplos métodos e  multiplas
interpretacbes tedricas; — valida as observacbes em diferentes
fases e momentos & medida que o processo se desdobra; —
elabora relatorio final que é um retrato descritivo dos fenfmenos
observados, apresentando generalizagoes naturalistas (informais,
explicagées pessoais do mundo externo) e propicia aos usuarios
da avaliagdo e/ou pesquisa condigdes para que cheguem as suas
préprias generalizages.

As generalizagcGes a que as avaliagbes efou pesquisas
quantitativas e qualitativas chegam nao sdo as mesmas, ressalta
Stake (1983a), considerando que possuem  diferentes
conceituacoes dos dados e diferentes bases para validacdo e
interpretacdo; por isso, acreditamos que ambos os tipos de
avaliacao/pesquisa se completem para a estruturacdo de novos
conhecimentos, a partir de um mesmo fendmeno visto por
intermédio de Gticas diferentes.

2.4 Avaliacdo naturalista

Ao longo do presente texto referir-nos-emos com grande
freqliéncia as expressoes “pesquisa naturalista” e “avaliacao
naturalista®. £ bom que procuremos deixar claro 0 que essas
expressoes significam, na linha de Stake (1983b). Atribui-lhe
Stake um significado bastante amplo, querendo dizer que, na
avaliagdo/pesquisa naturalista, os sujeitos sao observados na sua
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atividade habitual, em seu habitat usual e que as observagoes sdo
apresentadas em uma linguagem ndo técnica, empregando
palavras e conceitos com os quais os usudrios (clientes) da
avaliacdo estao familiarizados. Assim, o avaliador naturalista, na
visdo de Stake {1983b), deve observar, minimizando qualquer
intervencao, e deve relatar, em linguagem coloquial, o que
constatou sobre os sujeitos observados nos seus procedimentos
usuais, nas suas atividades do dia-a-dia e no seu ambiente natural.

H4 quem advogue um maior nimero de avaliagbes
naturalistas (L. Cronbach, E. Guba, por exemplo), mas nao apenas
em cardter exploratério, e sim em estudos mais amplos,
abrangendo diferentes aspectos da educacao; outros (F. Kerlinger
e ). Popham, por exemplo) adotam uma posicao parcialmente
contréria, achando a avaliacao/pesquisa naturalista Gtil, mas numa
fase de exploracio preliminar, pois partem do pressuposto de que
as conclusées baseadas nesse tipo de avaliagdo seriam subjetivas
e nao possuiriam fidedignidade, como relata Stake (1983b). Os
opositores da pesquisa naturalista, por outro lado, argumentam
que esse tipo de avaliacdo poderia comprometer o prestigio que a
teoria das medidas e as tecnologias de andlise estatistica
desfrutam no momento. Os adeptos da avaliacao naturalista véem
as coisas sob um outro enfoque, sugerem “um sentido diferente
da missdo e um conjunto diferente de percepgGes. A esperanca
centra-se na confianga de que descrigées naturalistas serao utes,
especialmente se a validade basear-se na triangulacdo e numa
revisdo dialética”, comao propoe Stake (1983b).

A grande problemédtica a enfrentar para o sucesso da
avaliacdo naturalista, segundo a colocagdo de Stake (1983b), com
a qual concordamos plenamente, nao estd na subjetividade, mas
nos seus custos, que sdo altfssimos, A questdo, entrefanto, nao
pode ser vista, exclusivamente, na perspectiva dos custos.
Necessdrio se faz que, além dos custos, sejam considerados,
também, os beneficios, sobretudo se houver “um aumento
valioso do conhecimento existente” a respeito dos complexos
problemas da educacdo, de acordo com o destaque de Stake
(1983h).
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Ao realizar uma avaliacdo ou pesquisa é preciso pensar na
sua destinag¢do, no seu objetivo principal. Stake (1983b) diz muito
bem que “a maioria das pesquisas educacionais deve estar a
servico da educagdo e, claramente, proporcionar uma melhor
compreensdo de seus problemas préticos. F admirdvel que
algumas pesquisas sejam abstratas, sobretudo visando a formacao
de pesquisadores...”. Referindo-se a situagao nos Estados Unidos,
Stake (1983b), candidamente, declara: “Ndo seria realista
acreditar que a maioria das atuais pesquisas... possa contribuir de
maneira significativa para a solugao de problemas prdticos da
educacgdo, nos limites da minha existéncia”. Acreditamos que o
mesmo ocorra no Brasil, pafls que ainda vive na pré-histéria da
avaliacdo e, também, da pesquisa educacional. Precisamos, no
atual contexto, produzir avaliagbes e pesquisas que sejam
educacionalmente significativas e (teis aqueles que precisam
enfrentar os problemas do dia-a-dia na educacio.

Ap6s a presente introdugdo, em que alguns dos
posicionamentos basicos de Stake foram apresentados, a partir
das confer@ncias proferidas na Pontificia Universidade Catélica
do Rio de Janeiro (1983a, 1983b), passaremos ao modelo de
avaliagdo que apresentou’.

2.5 Modelo de Avaliacdo

O ensaio de Stake (1967) — The Countenance of
Educational Evaluation®—, ao lado do escrito por Scriven e

Ver Depresbiteris, L. Avaliagdo de Programas e Avaliagio de Aprendizagem.
Educacao e Selegao, 19. Fundagio Carlos Chagas, S3o Paulo, SP. 1989,

A palavra countenance apresenta diferentes significados: semblante, rosto:
protegdo; apoio; favorecer (Ferreira, Pe. |. A. Diciondrio Inglés-Portugués. Edigao
do Autor. Porto. s/d), fisionomia, semblante, feigdes; expressdo (facial), face, rosto,
aprovacdo, apoio, compostura, calma, controle, aprovar, dar apoio, sustentar
(Houaiss, A. e Avery, C. A. {Ed.) - Diciondrio Barsa das Linguas Inglesa e
Portuguesa. Appleton - Century - Crofts, New York, 1964), expressao, semblante,
fisionomia, calma, seriedade, compostura, aprovagio, protecdo, estimulo, apoio.
Santos, A. 5. dos - Guia Prdtico de Tradugao Inglesa. Editora Cultrix, 530 Paulo, 12
ed. 4* tiragem, 1995. Alguns textos em lingua vernacula traduzem o titulo do artigo
de Stake como “0O Semblante da Avaliacao Educacional®, o que nio nos parece
perfeitamente adequado, tendo em vista o seu contetido, donde conservarmos o
titulo original,

B
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publicado no mesmo ano, representa um grande passo no
dimensionamento da questio da avaliagdo educacional, que, a
partir de Tyler, passa a ter novos enfoques e procura, até a
presente data, mas sem sucesso, criar uma possivel teoria geral.
Stake terd um papel sobremodo relevante na teorizagdo da
avaliacdo; inicialmente, ressalta que o homem em geral,
independentemente das suas qualificagbes, acredita na educagao,
mas valoriza a avaliacdo de diferentes maneiras. Os educadores,
por seu lado, apresentam diferengas nos seus posicionamentos
relativos 2 esséncia e ao valor dos programas educacionais, sendo
pouCos 0s que conseguem posicoes iguais em relacdo aos
mesmos, tendo em vista a multiplicidade dos modelos de
avaliacdo. As idéias de Stake (1967) vao dar origem a avaliacao
responsiva e possibilitam o surgimento da avaliagdo naturalista.

Stake (1967) destaca que a avaliagao apresenta um lado
formal e outro informal. A avaliacio informal depende de
observacoes casuais, objetivos implicitos, normas intuitivas e
julgamento subjetivo. Todas estas caracteristicas traduzem o dia-
a-dia educacional, ndo sofrendo, por isso, grandes contestagoes.
A avaliacao informal varia bastante de qualidade, algumas vezes
bastante percuciente; mas outras, completamente superficial. A
avaliacio formal depende de outros elementos, inclusive de
comparagoes controladas e do uso de testes padronizados. Apesar
de referéncias constantes, ndo existem testes padronizados no
contexto brasileiros, dado o pouco desenvolvimento das técnicas
psicométricas empregadas no contexto nacional. Voltando a
Stake, ele acentua que, realmente, o que se faz é a avaliagdo
informal, com base na opinido de professores sobre o programa, a
sua légica efou a reputagao profissional dos responsaveis pela sua
elaboracdo. Tudo isso provoca, naturalmente, uma grande
insatisfacio em relacdo 2 avaliacao formal, existindo poucos
estudos desse tipo de avaliagio que sejam realmente
significativos na percepcdo de Robert E. Stake, que também poe
em divida a contribuicao dessa avaliagao para a educagao.

Stake (1967) chama a aten¢do para o fato de que no exame
de avaliacoes formais ndo existe um esforgo para relacionar as
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condicoes antecedentes e as interacoes (transactions)” em sala de
aula, nem uma preocupagao em estabelecer uma relagao entre
estes procedimentos e os resultados alcancados, geralmente
representados pelo que Stake chama de escores convencionais de
testes. Pouco se faz também para associar 0 que os educadores
pretendem fazer e aquilo que eles realmente realizam. Stake
(1967) critica o0 excesso de preocupacao psicométrica de alguns
avaliadores em relagdo a fidedignidade dos escores e & validade
preditiva dos instrumentos, quando, no caso da avaliagdo de um
curriculo ou programa, as diferencas individuais dos estudantes
devem ser substituidas por outras preocupagées, como a
contingéncia entre condicdes anteriores, atividades de sala e
resultados.

A partir dessas colocagbes, Stake (1967) destaca que o seu
objetivo nao é dizer o que medir ou como medir, mas apresentar
os elementos necessdrios para o desenvolvimento de um plano de
avaliagao, especialmente em relagao a programas educacionais, e
ndo de materiais, pois a avaliagcdo daqueles pressupde que se faca
a destes ultimos. Procura, assim, introduzir uma conceituagao da
avaliacdo orientada para a complexa e dindmica natureza da
educacgao, cujos propésitos variam de uma situacdo para outra. O
que serve para uma escola talvez ndo sirva para outra, diz Stake
(1967), que chega a um ponto crucial quando afirma que o
especialista v& a si mesmo como alguém que descreve aptidoes e
desempenhos, e que o professor e 0 administrador esperam que o
avaliador atribua um grau/escore ao mérito de alguém ou de
alguma coisa, que julgue as coisas em relacdo a padrdes externos
ou a critérios que pouco tém a ver com a escola e seus objetivos.
Ninguém vé que descricdo e julgamento sio, na verdade, os dois
atos bdsicos da avaliagio (Stake, 1967). E possivel que um
avaliador como individuo se abstenha de julgar, ou até mesmo
deixe de coletar o julgamento dos outros. E igualmente provavel
gue o avaliador s6 queira destacar o que o programa apresenta de
valor. A sua avaliagao serd sempre incompleta, porque é preciso

® Alguns estudiosos da avaliacio traduzem transactions como transagbes, parece-
nos, entretanto, que o vocabulo interagbes representa melhor o sentido da palavra

usada por Stake,
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que o programa seja inteiramente descrito e inteiramente julgado
para que se tenha uma avaliacdo educacional.

Os dados levantados pelo avaliador sao de diferentes fontes

e coletados de diferentes maneiras, Segundo Stake (1967}, devemn
ser agrupados em trés conjuntos de informacdes:

1. Antecedentes — condigdes existentes antes do ensino e
da aprendizagem que podem se relacionar com o0s
resultados, ou seja, aquilo que os especialistas em
instrugao programada chamam de comportamento de
entrada.

2. Interagdoes — conjunto das inGmeras interacoes de
estudante com professor, estudante com estudante, pais
com orientadores etc.,, ou seja, a sucessao de
compromissos que constituem o processo educacional.

3. Resultados — conhecimentos, habilidades e atitudes dos
estudantes, como conseqiiéncia da experiéncia
educacional. Sao os aspectos que, tradicionalmente,
interessam & avaliagao formal. Stake (1967) chama a
atencao para o fato de que o impacto do processo
instrucional sobre os professores, administradores e
outros, como conjunto de informacoes, também deveria
ser inclufdo entre os resultados. A questdo dos resultados
é complexa porque deve incluir ndo apenas aqueles que
sdo evidentes mas também os que somente mais tarde
podem ser medidos, como, por exemplo, transferéncia e
efeitos da reaprendizagem (Stake, 1967).

Antecedentes, interacoes e resultados sao elementos que
participam da descricdo e do julgamento. Stake (1967), no seu
modelo, mostra que os julgamentos podem ser classificados
como padrées gerais de qualidade ou julgamentos especificos de
um dado programa. Os dados descritivos sao classificados em
intengdes e observacdes. Ao avaliador cabe preparar um registro
do que os educadores pretendiam (intencoes), e das percepgoes
dos observadores. O préprio Stake apresenta um exemplo
imagindrio de 12 conjuntos de dados, admitindo, contudo, que os
educadores e avaliadores nao esperam registros com todos esses
detalhes, mesmo em futuro distante.
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As intengdes ou objetivos, segundo Stake (1967), sao todos
os efeitos desejados, os que podem ser antecipados, € mesmo
aqueles que despertam algum receio. Estes tipos de objetivos
(intencoes) sdo o que os outros esperam, sobretudo os estudantes,
Ao final, a relagao das intengoes é uma lista de prioridades sobre
o que deve ocorrer ao longo do desenvolvimento do programa
(objetivos), sendo um desafic para o observador conseguir a
relacdo de todos os objetivos pretendidos.

A figura (1) ajuda a compreender as colocacoes de Stake
(1967).

Figura 1 - Afirmagoes e dados a serem coletados por um avaliador
de um Programa Educacional, segundo R. Stake (1967)

Fundamentos Matriz_de Descrigio Matriz de Julgamento
Ldgicos Intengdes Observagoes Padrées Julgamentos
] |
ANTECEDENTES
| [
INTERACOES
| [
RESULTADOS
| |

A maioria dos dados descritivos sao classificados como
observacoes. As observagoes podem ser coletadas diretamente
pelo avaliador ou através de instrumentos (inventdrios, dados
biograficos, entrevistas, checklists, opiniondrios, e testes
psicométricos), segundo as colocactes de Stake. Ainda que o
avaliador dé especial atencao a resultados de medidas, nao pode
ignorar os resultados de suas observagdes, nem as condigoes
anteriores (antecedentes) e nem os procedimentos instrucionais.
Ao longo de seu ensaio, Stake chama a atengao para o fato de
que o avaliador, na escolha de varidveis a estudar, deve tomar
vérias decisoes subjetivas e, obviamente, limitar o nimero de
elementos a estudar, descartando tudo aquilo que nao contribui
diretamente para o seu trabalho. A atencdo do avaliador deve
estar voltada principalmente para as varidveis ligadas aos
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objetivos estabelecidos pelo educador, incluindo, naturalmente,
cufras que por ventura fenha observado. O problema dos efeitos
colaterais e o dos ganhos incidentais, nota Stake (1967}, devem
sor aspectos a considerar.

Uma avaliacdo nao estd completa se nao considerar os
fundamentos do programa, ainda que, 3s vezes, ndo sejam
perfeitamente explicitos no programa. Estes fundamentos logicos
sd0 a base filosafica do programa, e refletern seus propdsitas,
sendo, portanto, de capital importincia para o avaliador, ao
considerar as inlengdes da programa, além de ser impaortante para
a futura escolha daqueles que vao participar dos julgamentos.,

Para fins de processar os dados descritivos da avaliagdo,
discute Stake (1967}, & preciso determinar as contingéncias (o que
pade ou nio suceder) entre antecedentes, inferagoes e resuliados,
estabelecendo, ainda, a congruéncia (relagda) entre intengges e
observaches. A representacan grifica a seguir dd uma idéia do
processamento dos dados da matriz descritiva :

DADOQOS DESCRITIVOS

- ANTECEDENTES. |
 PRETENDIDOS | ¢ CONGRUENCIA

+

Contingéncia Logica Contingéncia empirica
_ CONGRUENCIA I
INTERACOES | - —p{  INTERACOES
PRETENDIDAS . OBSERVADAS
Contingéneia Logica Contingéncia empirica

¥ \

EESU!.TADUS 4 CONGRUENCIA—»  RESULTADOS
§=§'PRETEND]D05:': ~ OBSERVADOS -
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Os dados de um programa sdo congruentes se o
pretendido realmente acontece. A conseqiiéncia fatal entre
antecedentes, interacdes e resultados raramente acontece. E
preciso comparar o pretendido com o observado a fim de
positivar discrepancias, e descrever a congruéncia que por acaso
exista, observando-se, entretanto, que a congruéncia nao é
indicativa de fidedignidade ou validade dos resultados. Indica, na
verdade, se 0 que se pretendeu teve oportunidade de ocorrer
efetivamente. A descrigao dos pares de varidveis numa coluna da
matriz de dados informa mais do que as varidveis isoladamente.
Avaliacdo, ressalta Stake (1967), é uma procura das relagdes
(congruéncias) que permitem a melhoria da educagio, cabendo,
desse modo, ao avaliador identificar resultados que sdo
contingentes em relagdio a determinados antecedentes e
procedimentos instrucionais. A contingéncia entre aspectos
pretendidos ¢ de natureza légica e essa l6gica deve apoiar-se em
experiéncias anteriores, ou em pesquisas anteriores, ou, entdo,
em observagoes semelhantes que foram anteriormente realizadas.
A avaliacao da contingéncia das observacbes depende de provas
empiricas. A avaliacdo de um Unico programa ndo proporciona
dados para que se possam emitir enunciados sobre a
contingéncia, ficando-se na dependéncia de experiéncias
anteriores. As contingéncias e congruéncias que os avaliadores
conseguirem identificar devem ficar sujeitas aos julgamentos de
peritos, lembrando-se que a nao congruéncia pode ser importante
fator na avaliacio de um programa e esclarecer possiveis
problemas de relevincia (Stake, 1967).

A necessidade de estudos comparativos é algo que se
impde, tendo em vista o fato de que nenhuma escola pode avaliar
o impacto do seu programa sem o conhecimento do que outras
escolas estdo realizando para concretizar seus objetivos (Stake,
1967). A questdo ¢ bastante complexa quando se considera, por
exemplo, que os escores/notas dos alunos se baseiam em critérios
personalissimos dos professores, que tém padroes bastante
diferenciados entre si. Stake (1967) chama atencio para as
descri¢oes pouco informativas que os professores fazem do grau
de exceléncia dos seus alunos, ainda que esses mesmos
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professores sejam competentes nas suas dreas substantivas e na
identificacao das dificuldades que os alunos apresentam.

A questao dos padroes de comparagao € bastante complexa
pela multiplicidade dos préprios padroes e a sua variagdo de
estudante para estudante, de professor para professor e de grupo
de referéncia para grupo de referéncia (Stake, 1967). Cabe, assim,
ao avaliador identificar os melhores padrées para o seu caso
especial, o que é uma grande responsabilidade. A defini¢do de
padroes é indispensdvel no caso da avaliagao formal de um
programa, e a grande dificuldade na realizagdo desse trabalho
estd na definicdo de uma metodologia adequada para processar
os diferentes julgamentos apresentados.

Os julgamentos podem basear-se em padroes absolutos,
refletindo  julgamentos pessoais, ou padroes relativos,
considerando caracteristicas alternativas dos programas. Ou seja,
avaliar o programa em relacdo a opinides sobre como deve ser
um “bom” programa, ou em comparagao a oufros programas ja
existentes. Antes de qualquer julgamento, de acordo com Stake
(1967), é preciso verificar se cada um dos padrées definidos foi
efetivamente alcancado. Julgar vai consistir em atribuir um peso,
um valor a cada padrdao. Assim, um julgamento racional em
avaliagdo educacional é uma tomada de decisao relativa aos
padroes de referéncia para decidir se toma ou deixa de tomar
uma determinada decisao administrativa, segundo Stake (1967).
Vé-se, pois, que a decisao sobre quais varidveis estudar ou decidir
sobre quais padroes empregar sio comprometimentos subjetivos
inevitdveis na avaliacdo educacional, assim como subjetiva é
também a decisdo sobre o tipo de avaliagdo a realizar, objeto da
preocupacdo de Cronbach (1965) e também do préprio Scriven
(1967), na sua Methodology of Evaluation. Stake (1967)
discrimina a questao do formal (avaliagao objetiva) do informal
(avaliacdo subjetiva), sugerindo procedimentos formais se
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julgamentos racionais devem ser apresentados'.

2.6 Avaliacdo responsiva

Anteriormente, ao definirmos certos posicionamentos,
demos um crédito 3 avaliacio responsiva. Voltamos, novamente,
ao mesmo tema, usando como referencial o importante texto de
Stake e Pearsol (1981) para uma discussdao mais longa sobre esse
tipo de avaliagdo que, parece-nos, deveria merecer uma pratica
mais entusidstica em nosso contexto educacional, como pode ser
depreendido da importancia dos conceitos.

Aqueles que ndo tém um maior frato com a sua
metodologia reagem, inicialmente, como se uma verdadeira
avaliacdo nao tivesse ocorrido, apesar do drduo trabalho
realizado pelos especialistas. Os relatérios muitas vezes, no caso
de uma avaliagdo responsiva, podem causar uma grande surpresa
a clientela, que o julgaré severamente, considerando-o
completamente insuficiente, por caréncia de dados, por falta de
“informagbes” resultantes de uma metodologia baseada em
complexos programas de computagdo, que, Ssupostamente,
forneceriam os elementos que dariam o carater de suficiéncia aos
relatorios.

" Procuramos fazer uma apresentacdn do modelo de avaliagio de Stake (The
Countenance of Educational Evaluation) que ¢ importante e extremamente (til para
o desenvolvimento de uma avaliagio. Nio se trata de um cookbook (receita), mas
um quadro referencial que destaca os dois elementos fundamentais da avaliagao:
descrigdo e julgamento. A discussdo sobre contingéncia e congrulncia chama a
atencdo para a questdo da andlise dos dados, especialmente se sdo volumosos. A
guestido do julgamento merece toda a atengdo de Stake (1967) por ser um momento
critico, sobretudo tendo em vista que uma escolha inadequada de padrdes pode
invalidar os Julgamentos e, consegientemente, a prdpria  avaliacdo,
impossibilitando estudos comparativos, que sdo cruciais em avaliagdo educacional.
Fizemos uma descrigao de um modelo, mas a riqueza da obra de Stake precisa ser
examinada, tendo em wista a sua contribuigdo para a avaliagao
responsiva/naturalista, o que serd feilo posteriormente em dois momentos do
presente trabalho. O objetive do presente capfulo foi, reiteramos, apresentar
algumas idéias basicas de 5take, gue devem ser objeto de reflexdo aprofundada,
independentemente da orientagdo metodolégica do avaliador,
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Analisemos, no caso de uma avaliagio responsiva, os
diversos procedimentos que caracterizam wuma avaliacao
fundamentada em principios cientificos.

Para iniciarmos uma avaliacdo responsiva é preciso que
haja uma perfeita interagdo entre a instituicao interessada no
trabalho, através de sua diretoria, equipes técnicas e corpo
docente, e o avaliador. Isso se justifica, porque uma avaliagao
nao pretende bloguear atividades e nem o desenvolvimento de
seus programas, pois, se necessario, no caso de uma avaliagdo
responsiva, ha uma simultaneidade entre o desdobrar do
programa, com vistas a futuras alteragoes, e a propria avaliacdo.

O infcio de uma avaliagao responsiva centra-se no
aprofundamento do conhecimento de todos os elementos da
cultura institucional e dos posicionamentos em relagao ao que
deva ser, é ou nao deva ser objeto da avaliagao, que, no caso,
pensamos em um programa. lsso é importante, tendo em vista
que a atuacdo eficiente de um programa nao pode ser medida de
forma ortodoxa, por meio de instrumentos psicométricos, e com o
emprego de estatisticas, por mais sofisticadas que possam ser. A
reunido acima proposta — instituicdo e avaliador — deve ser
conseqgiiente e esclarecer de modo irredutivel os limites da
avaliacdo, inclusive do ponto de vista administrativo. £ o
momento mais apropriado para o esclarecimento de duvidas,
incertezas e de respostas as vdrias questdes que porventura se
apresentam as partes.

Uma cronologia de atividades e do envolvimenio do
avaliador deve ser estabelecida, assim como a duracdo do
projeto. Tudo no sentido de conciliar o trabalho do avaliador com
as atividades e os interesses institucionais. O avaliador deve
apresentar suas ddvidas iniciais, a serem esclarecidas pela
instituicdo, que deve ficar ciente do surgimento de ddvidas e
problemas os mais diversos ao longo dos trabalhos. Essa fase
inicial, assim como o desenrolar da avaliagao, centra-se em um
grande e transparente didlogo entre o avaliador e a parte
contratante, onde se discutird, certamente, o0 impacto que a
avaliagao passa a ter no corpo discente, assunto que, por sua
importancia, nao pode ser ignorado nesse momento inicial, tendo
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em vista suas repercussdes, O impacto, no caso, traduz-se por

modificagbes no saber (conhecimento), no saber — fazer
(habilidades) e no saber — ser, em novas atitudes, por
conseguinte'’,

A instituicdo contratante, nesse momento inicial, também
terd suas dlvidas, suas interrogacdes e, possivelmente, suas
inquietagdes. Ou seja, muito provavelmente a primeira indagagao
serd — como serdo coletados os dados?, seguindo-se-lhe outra: de
que maneira alunos, professores e toda a comunidade se
envolverdo no programa de avaliacdo? Haverd manifestagao
para o conhecimento das informacdes dos participantes, sendo
prudente da parte do avaliador, como bem lembram Stake e
Pearsol (1981), que se estabelecam prazos adequados para o bom
andamento do trabalho, sem atropelos, sem sobrecarga e sem
criar uma atmosfera estressante, como séi acontecer em alguns
casos. O perfil do alunado ¢ quase sempre uma manifestagao
solicitada através do rendimento escolar. Uma avaliagao
responsiva ndo se vé obrigada, necessariamente, a aplicar testes
ou a submeter a amostra estudantil a provas, instrumentos muitas
vezes nao adequados quando se deseja identificar novas idéias,
novas percepgées e novos questionamentos resultantes da
implantacdo de um novo programa.

O assunto apresentado ¢ de uma grande complexidade,
tendo em vista que diferentes alunos em um mesmo programa
apresentam diferentes idéias, percepgoes e questionamentos, nao
se podendo, muitas vezes, {azer um juizo de valor estabelecendo
que esta idéia é melhor do que aquela outra. O mesmo ocorre
com percepgoes e questionamentos. O perfil do aluno, por mais
importante que seja, ndao € suficiente em uma avaliagio
responsiva, ¢ fundamental que seja feito um contraste
{comparagao) entre o perfil do aluno e a observacdo decorrente
da interagdo aluno/professor, de modo a verificar até que ponto o
professor leva o aluno a reflexdo e se os objetivos propostos pelo
programa estao sendo efetivamente atingidos e traduzidos por

" Ver o artigo de Depresbiteris, L. e Taurino, M. do 5. O diffcil percurso de um
educador no mundo dos critérios de avaliacdo. In: Estudos em Avaliagdo
Educacional, n® 14, pp. 45-63. Fundagao Carlos Chagas, Sao Paulo, 5P, 1996.
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experiéncias relevantes (Stake et al., 1981). Em funcao desses
resultados é que se pode afirmar, categoricamente, se o programa
estaria tendo algum impacto.

Uma fase fundamental na avaliacdo responsiva é a das
entrevistas envolvendo todos os participantes do programa. Além
do mais, toda uma programacao de observagbes, por pessoas
devidamente qualificadas, deve ser planejada para ser realizada
em sala de aula. Aqui se nos depara um sério problema: — o da
confidencialidade das informacoes proporcionadas por
professores e alunos, que nunca devem ser individualizados em
exposicoes orajs e/ou relatorios escritos. A discussao do relatdrio
final com a parte contratante é uma prética salutar, para fins de
correcao de possiveis erros factuais, destacando-se, entretanto,
que essa pratica de correcdo nao se deva transformar em censura,
o que seria inteiramente descabivel, Se houver discordancias, as
mesmas deverdo constar em anexo ao relatério final.

Uma avaliacdo, qualquer que seja a sua natureza, precisa
ser planejada, inclusive a avaliagao responsiva, incluindo, nesse
caso, uma andlise do programa, um exame do material diddtico,
discussao critica dos planos de aula, conversas com professores
responsaveis pelo desenvolvimento dos programas e um
levantamento exaustivo de todo o material pertinente ao
programa a ser avaliado. Somente, entdo, depois da conversa e
discussdo inicial e do exame exaustivo de todo o material
levantado e analisado, o avaliador define suas atividades e
estabelece 05 elementos que servirdo de guia para as futuras
observagoes, pecas fundamentais na avaliagao responsiva.

As pensarmos em uma avaliagdo responsiva, devemos
propor uma série de interrogacoes (Stake et al., 1981) e encontrar
respostas que nos permitam desenvolver um plano de atividades
coerentes de forma proficua. Quais algumas dessas indagagoes?

1. Qual a justificativa fundamentada para a inclusdao do

programa no currfculo?

2. Qual a influéncia que o programa exercerd sobre os

estudantes, ou o que eles obterdao com a inclusao desse
novo programa?
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3. Qual a histéria de vida desse programa, ou seja,
quais suas diferentes fases até a sua forma atual?

4. Quais as diferencas desse programa em relagdo aos
oufros que existiam na instituicao?

5. Quais as recomendagOes estabelecidas para avaliar
os alunos ao longo do desenvolvimento do programat

6. Quais o0s pré-requisilos necessdrios aos alunos para
acompanharem o programat

A partir dessas colocacdes de Stake et al. (1981) fica
evidente que o avaliador, ao iniciar o seu trabalho
avaliativo/investigativo, nao possui respostas para esse conjunto
de indagagOes e de outras perguntas que por acaso possam surgir
no desenvolvimento de suas atividades. Fica claro, enftretanto,
que essas questdes anteriormente apresentadas se impdem do
ponto de vista conceitual e representam um roteiro para o
desenvolvimento de todo um plano de trabalho. Ainda como
condicdo liminar, é necessdrio gue se examinem o0s VArios
relatérios que porventura existam sobre o desenvolvimento do
programa e gue o avaliador tenha conversas bastante candidas
com os atores responsdveis pela implementacdo do mesmo.

E extremamente importante, dirfamos mesmo  ser
fundamental, que o avaliador tenha o maior ndmero possivel de
dados diferenciados sobre a experiéncia que os alunos estio
tendo com o programa posto em acdo, ou seja, dados da sua
vivéncia em face de uma nova realidade. Seria de toda
conveniéncia, ainda, que os pais dos alunos fossem também
ouvidos, por intermédio de seus representantes no Conselho da
Escola ou, se for o caso, na Associacdo de Pais e Mestres. E claro
que, na fase de implementacdo de um programa, sempre surjam
criticas e vozes discordantes ou existam pessoas que nao se
mostrem entusiasmadas a seu respeito. Também essas devem ser
ouvidas e nao podem ser de forma alguma esquecidas, porque,
possivelmente, poderdo dar contribuicdo valiosa para os
avaliadores. E bom reiterarmos que, na avaliacio de um programa
ou curso, devem ser considerados os padroes fixados para a
constatacdo do progresso que os estudantes estariam tendo em
relacdo ao programa que estd sendo desenvolvido e avaliado.
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Stake e Pearsol (1981) encarecem a importincia de que
sejam adotados procedimentos a fim de determinar o impacto do
programa nos alunos e que o avaliador, com esse objetivo em
mente, concentre os seus esforgos e toda a sua atengao em
relagio aos mesmos. Isoladamente, é de toda conveniéncia que
os alunos sejam submetidos a uma avaliacao bem aprofundada,
com vistas a positivar as reais aquisicdes de novos conceitos e a
formacgdo de atitudes em decorréncia da influéncia do programa.
A avaliacdo dessas dimensoes, estamos certos, € uma atividade
bastante complexa e, as vezes, até mesmo impossivel. Desse
modo, é interessante que o avaliador procure outras pessoas que
conhece e possam atuar como observadoras junto as criangas
para que verifiquem se as modificagbes constatadas podem ser
realmente atribuidas aos programas. O avaliador precisa estar
plenamente consciente de que nem sempre uma simples aula ou
até mesmo todo um curso (programa) produz alteragcbes nos
participantes gue sejam facilmente perceptiveis.

As informagoes sobre os alunos existentes nos arquivos
podem ser (e sdo) (teis para uma avaliacdo responsiva (Stake et
al., 1981); no entanto, o problema, pelo menos em nosso
contexto, estd na natureza dessas informagoes, que muitas vezes
ndc sao adequadas para definir o perfil do estudante. Sao,
habitualmente, escores globais (brutos) que ndo oferecem a
caracterizacdo do aluno e representam um dado quase sempre
perdido, por ndo resultarem de uma avaliagdo analitica do
estudante.

Ao final, mostram Stake et al. (1981) que uma avaliacao
responsiva deve ter elementos suficientes para poder oferecer
informacoes consistentes relacionadas com:

(1) as preocupacgoes ligadas a avaliacdo do programa e
possiveis discordancias, porque sempre haverd
qualquer forma de oposicio ao trabalho,
ostensivamente ou de forma velada;

(2) as necessidades manifestas pelo conjunto curricular em
que o programa estd inserido;

(3) a formatagdo que esse programa deva efetivamente ter;
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(4) a possivel falta de alternativas para o programa (ou as
possiveis alternativas).

E utdpico acreditar que, ao término de uma avaliacdo,
todos os pontos inicialmente definidos tenham sido alcancados e
respostas conclusivas sejam dadas. Stake (1981), por exemplo,
lembra algumas interrogacoes passiveis de ndo terem uma
resposta cabal e inteiramente satisfatGria — quais os principais
aspectos instrucionais que diferenciam os novos programas de
outros na mesma escolat qual o nivel de maturidade (capacitacao)
para que o aluno tenha sucesso no programa?

Antes da elaboracio do relatério final, convém que o
avaliador procure analisar as duas questdes propostas e
identifique, se for o caso, as razdes que o impediram de
respondé-las, fazendo, inclusive, uma autocritica e uma andlise
da influéncia de seus possiveis vieses. Queremos lembrar que,
para chegar a fase de elaboragio de um relatério final, o
avaliador, segundo a licao bastante clara de Stake et al. (1981),
deve ter passado por diferentes etapas:

1) negociar com a parte contratante e/ou agéncias
financiadoras ©s pardmetros necessdrios para a
realizacao do estudo;

2) estabelecer os diferentes tdpicos ou questdes que
possam ser objeto de preocupacao para os que propdem
e/ou financiam a avaliacao;

3) participar do contexto em que vai realizar a avaliacao e
observé-lo;

4) identificar assuntos e aspectos que sejam objeto de
controvérsias, a partir de informagoes levantadas por
intermédio de entrevistas e questiondrios;

5) apresentar, para discussdo inicial, os primeiros
resultados em um relatério de caréter preliminar;

6) investigar, em profundidade, e o mais amplamente
possivel, as controvérsias, preocupacoes e dividas que
possam existir sobre o programa;

7) identificar elementos que possam entrar em conflito
com o0s dados encontrados, invalidando-os.
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O relato de uma avaliagdao responsiva, como mostra Stake
(1981), é feito a partir de respostas levantadas pelo avaliador e
que refletern as experiéncias das pessoas envolvidas com o objeto
da avaliacao. A descricao apresentada leva em conta as
manifestacoes dos professores, administradores e pessoal técnico
sobre a escola, seu curriculo, seus alunos e, naturalmente, no
caso, o programa avaliado. Ao fazer a descrigao operacional do
programa, o avaliador utiliza-se das suas observagdes sobre a
interacao professor/aluno, transcrevendo alguns dos seus registros
mais significativos, inclusive citando manifestacoes, apreciacoes
dos alunos. Ocorréncias verificadas sdao igualmente registradas
para que os préprios leitores do relatério vivenciem a experiéncia
de sala de aula.

A apresentagdo do programa e seus elementos devem ser
analisados com a indicacdo de pontos negativos e positivos sobre
sua organizagao. O impacto do programa sobre o estudante é
importante que seja ressaltado, como faz Stake (1981). Esse
impacto nao ¢ apresentado em termos de notas/escores, mas
descrevendo as experiéncias vividas pelos préprios alunos e que
demonstram a sua compreensao dos principais pontos e conceitos
do programa avaliado. Exemplos de trabalhos dos alunos, trechos
de relatério de entrevistas, de observacoes, de manifestacoes dos
professores, e finalmente, de escores e outros aspectos
quantificados sdo elementos que servem para demonstrar em que
medida o programa estd tendo efetivo impacto. O relatério final
também apresenta as dificuldades encontradas na implantagio do
programa e os elementos adversos que precisaram ser vencidos.

A presenca do avaliador na escola visa a observar as
atividades e o contexto, registrar e questionar o que esta vendo,
validar interpretacoes e relatar as controvérsias gue predominam,
fazendo tudo isso através das palavras e das imagens do pessoal
envolvido na implantagdo do programa (Stake, 1981). Ao final, é
possivel que o avaliador ndo se sinta inteiramente satisfeito, que
muitas oportunidades nao tenham sido devidamente exploradas,
as vezes por razoes orgamentdrias, que comparagoes talvez
pudessem ser realizadas considerando-se diferentes niveis de
escolaridade, mas possivelmente este passo fugisse ao objetivo a
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que a avaliacao se propunha. A avaliacao realizada, ainda que
apresente aspectos ligados a estudo de caso, ndo é efetivamente
um estudo de caso, tendo em vista que muitos aspectos ndo
foram considerados. A avaliagdo procurou responder a alguns
problemas especificos que foram colocados pelas partes
interessadas, assim, o que efetivamente foi feito caracteriza-se
como uma avaliagdo responsiva, lembram Stake et al. (1981) ao
final de seu ensaio sobre a metodologia que desenvolveram e
pode ser extremamente Gtil no atual contexto brasileiro. [2] [3]

[4].

2.7 Estudo de caso

The purpose of case study is not to represent the world,
but to represent the case, diz Stake (1994) em seu magnifico
trabalho sobre estudo de caso, definindo com simplicidade,
precisag, objetividade e clareza o que a metodologia em questdo
se propde a realizar. Outro aspecto que procura esclarecer é que
alguns estudos de caso sao qualitativos e que outros ndo se
revestem dessa caracteristica, desfazendo, desse modo, a falsa
idéia prevalecente em alguns segmentos da avaliacdo educacional
de que todos os estudos de caso devem ser necessariamente
qualitativos. O estudo de caso, como uma forma de pesquisa,
lembra Stake (1994), é definido por seu interesse em casos
individuais e nao pelo método de pesquisa utilizado.

O crucial em estudo de caso é de natureza epistemolégica,
como situa Stake (1994), porque surge a questio: — o0 que
efetivamente se pode apreender a partir de um (nico caso,
simples ou complexo, sobre o qual investigamos em um prazo de
tempo curto ou longo? A expressio estudo de caso pode gerar
celeuma, como coloca o préprio Stake (1994), tendo em vista que
nao existe um consenso sobre o que seja caso, além de a palavra
estudo se revestir de uma certa ambigiliidade. O estudo de caso
acaba sendo um processo e um produto da nossa aprendizagem,
lembra o mestre de Illinois.

Além do mais, existem diferentes tipos de estudo de caso.
O estudo de caso intrinseco tem por objetivo obter melhor
compreensdo de um caso particular. A sua finalidade, lembra
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Stake (1994), ndo é compreender um construto, um fendmeno
genérico, construir uma teoria, ainda que, eventualmente, isso
possa ocorrer. O estudo resulta de um interesse intrinseca em um
aluno, em uma determinada instituicdo ou em um certo programa
curricular. O estudo de caso instrumental visa a possibilitar uma
melhor compreensao de um aspecto conftroverso ou a aprimorar
uma teoria. O caso, segundo Stake (1994), em si mesmo tem um
interesse secunddrio, serve de suporte para facilitar a
compreensao do que é objeto de interesse. Finalmente, o estudo
de caso coletivo é, na verdade, um estudo instrumental que se
amplia para vdrios casos, pois o interesse ndo se limita a
compreensao de um Gnico caso, estuda um certo ndmero de
casos para pesquisar fendmenos, populagées ou condigdes gerais.

As trés categorias de estudo de caso definidas por Stake
(1994) sdo extremamente Uteis do ponto de vista didatico, mas
nem sempre se ajustam a realidade dos interesses do avaliador. O
préprio Stake (1994) mostra que trabalhos de etnégrafos,
demdgrafos e muitas outras categorias de especializagdo
poderiam ampliar uma possivel taxonomia de diferentes tipos de
caso, 0 que, enftretanto, foge ao seu interesse imediato.

Stake (1994) mostra que o estudo de caso procura
identificar o que é comum e o que é singular em um caso, ainda
que muitos estudos de caso acabem apresentando dados sobre a
natureza do mesmo, suas origens histéricas, seu contexto fisico e
outros contextos (econdmico, politico, legal e até mesmo
estético), tendo em vista que 0 caso é uma entidade de natureza
complexa, apesar de sua singularidade, e justamente tendo em
vista essa complexidade o estudo de caso deve ser de natureza
holistica.

Os estudos de caso com fregiiéncia tratam de matérias
controversas, circunstdncias problemadticas de dreas diversas, que
a pesquisa qualitativa ndo analisa em funcdo de resultados
experimentais com o emprego de testes de hip6teses. Ainda que
as generalizagoes ndo sejam o objetivo da avaliagdao qualitativa, o
avaliador, no estudo de caso, segundo Stake (1994), procura
estudar a complexidade dos elementos de modo a que possa
fazer generalizagGes a partir da especificidade de cada caso.
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£ evidente que o estudo de caso proporciona diferentes
elementos que podem levar alguém a aprender a partir de um
tnico caso e, nesse sentido, hd quem chegue a falar na
possibilidade de uma epistemologia do particular. Acreditamos,
como Stake (1994), que um relatdrio de estudos de caso possa
oferecer ao leitor uma experiéncia vicaria, que leva o leitor a
aprender o que lhe foi relatado, como se fosse uma experiéncia
vivida por ele préprio. O avaliador, entretanto, nem sempre
consegue passar para o seu leitor o significado de muitos
acontecimentos, porque sdo de natureza personalissima e
intransferivel. A disseminagao dos resultados de estudos de caso é
um problema critico, assinala Stake (1994), considerando que a
questdio da transferéncia de conhecimento é um processo
extremamente complexo.

Uma outra questdo critica no estudo de caso refere-se a
validade das comunicagoes feitas pelos avaliadores e & possfvel
distorcado dos dados e das observacoes realizados. Essa
possibilidade realmente existe, ninguém as nega, mas pode ser
superada mediante a friangulagdo, ou seja, usando-se multiplas
percepgdes e o envolvimento de vdrios observadores, a fim de
que diferentes significados possam ser esclarecidos. £ evidente
que a repeticdo de uma observagdo nio é tarefa ficil, mas é uma
forma de verificar o significado das vdrias formas apresentadas
por um fendmeno ao ser estudado.

A maioria dos estudos de caso, observa Stake (1994),
procura dar énfase as descrigdes e a interpretacdes personalistas,
qualquer que seja a sua orientagdo — naturalista, etnografica ou
outra qualquer. O fundamental em um estudo de caso é a
observacao reflexiva e interpretativa para que seja possivel
identificar o significado de uma varidvel e suas influéncias (Stake,
1994). O avaliador, no estudo de caso, especialmente, € atuante,
envolve-se e se relaciona de forma a participar de todas as
operagoes relativas ao caso, o que lhe vai possibilitar uma
reflexdo mais intensa sobre as ocorréncias observadas. Nem tudo
o avaliador vai poder obter diretamente, dal a necessidade de
muitas vezes precisar dedicar parte do seu tempo a entrevistas e a
estudo de documentos, comportamentos tfpicos de avaliagdo
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qualitativa, na qual se inclui o estudo de caso. Tudo isso, no
estudo de caso, objetiva possibilitar uma melhor compreensdo do
fendmeno estudado. Ressalte-se que um estudo de caso nao
procura generalizar (validade externa), o seu ponto central nao é
fazer generalizagoes, como acentua Stake (1994), mas
compreender o universo avaliado.

Um problema sério no estudo de caso estd na sele¢do do
préprio caso a ser avaliado. O avaliador, em certas situagoes, jd
tem um caso pré-definido, nao o escolhe. QOutras vezes, ao
avaliador é apresentada uma amostra de problemas para
sefecionar um Gnico e estudé-lo. £ bom lembrar que, na selecio
de um caso, faz-se necessdrio identificar o potencial de
informagées que esse caso pode fornecer ou, em outras palavras,
impbe-se que o caso escolhido nos proporcione uma
oportunidade para aprender, que é o objetivo primeiro de um
estudo de caso.

Ao nos empenharmos em um estudo de caso, devemos
resolver diferentes e complexos problemas, entre os quais o da
selecdo da amostra. Ainda que em certos casos a amostra ji esteja
definida, é necessdrio que o avaliador se preocupe com relacao a
pessoas, lugares e aos acontecimentos que precisam ser
prioritariamente estudados. A selecio da amostra pelo avaliador
vai depender da sua experiéncia e da sua capacidade de intui¢ao
(Stake, 1994). O problema da amostragem se complica quando o
avaliador, na amostra selecionada, precisa selecionar grupos
especificos para observagdo de um determinado aspecto. Tudo
isso pressupde que, antes de selecionar a amostra, o avaliador
discuta o problema com diferentes pessoas e obtenha dados bem
definidos, para, entdo, extrair a amostra, que deve ser,
obviamente, representativa para que informagoes relevantes
possam ser obtidas.

O estudo de caso em avaliacio educacional é uma
metodologia bastante promissora, mas que ainda ndo foi
devidamente explorada, pelo menos com o devido rigor, salvo,
naturalmente, as excecoes de sempre. A decisao de realizar um
estudo de caso implica considerar diferentes aspectos, como
mostrou Stake (1994), destacando-se, principalmente,
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1. aconceituagao do objeto do estudo;

2. adefinicdo da prioridade das questbes avaliativas;

3. o estabelecimenlo de padrées relativos aos dados;

4. a necessidade da triangulagao das observagoes;

5. a escolha de interpretagbes alternativas a serem
investigadas;

6. o desenvolvimento de afirmacgbes sobre o caso, ou,
talvez, generalizacoes.

Se atentarmos para os passos anteriores, aperceber-nos-
emos que guardam bastante semelhanca com as fases de uma
pesquisa qualitativa; entretanto, como ressalta Stake (1994),
outros aspectos precisam ser considerados, como, por exemplo, a
natureza descritiva dos relatérios e o estabelecimento de
comparagoes com outros estudos de caso, deixando ao leitor o
encargo de fazer as suas proprias generalizacdes, o que nos
parece medida prudente. Stake (1994), com o bom senso que
sempre demonstra em seus trabalhos teéricos, mostra que o©
estudo de caso integra a metodologia cientifica, e que pode ser
usado para sugerir problemas para investigagio, contribuindo,
assim, para maior refinamento do conhecimento.[5] [6].

2.8  NOTAS E COMENTARIOS

mn A amostragem das obras de Stake em lIfngua portuguesa nao é
representativa, apesar da feliz iniciativa de Goldberg e Souza, que, em
obra editada sob sua responsabilidade, traduziram quatro textos bastante
significativos (1982a; 1982b; 1982c; 1982d), em que nos apoiaremas
para apresentar alguns subsidios de Stake em relagio a assuntos
importantes, que nio podem ser ignorados. As tradugdes de Vianna
(1983a; 1983b), constantes da bibliografia, serdo utilizadas no corpo do
capftulo ou em notas e comentérios, eventualmente.

Stake (1982a), partindo de Scriven (1967} e de uma taxonomia
elaborada por Worthen e Sanders (1987), faz uma série de colocagses a
respeito de modelos de avaliagao, que vale a pena considerar, sobretudo
porque nos auxilia na compreensdo de muitos aspectos de seu
pensamento tedrico. Inicialmente, é enfocada a questao da avaliagao
formativa x avaliagao somativa, cuja distingdo inicial foi feita por Scriven,
ao caracterizar os estudos realizados no decorrer da elaboragio de um
programa (avaliacdo formativa) e agueles levados a efeito ao término de
um programa (avaliacdo somativa). Stake (1982a) acha que a distingdo
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enfre um e outro tipo de avaliagdo ndo € bastante nitida, levando em
conta, nas suas palavras, que: “F evidente que o programa que estd sendo
criado aumenta dia a dia em niimero de componentes. £ diffcil distinguir
entre avaliacdo somativa de um componente concluido e a avaliagdo
formativa de uma parte do programa.” A questio central na avaliagdo
estaria no porgué e ndo no quando, na visdo de Stake, o que nos leva a
refletir que ambas as questdes nos conduzem a tomada de decisdes, mas
a decisoes diferentes.

O artigo de Stake, traduzide por Coldberg e Souza (1982a), ¢
extremamente rico de idéias que costumam preocupar avaliadores e
pesquisadores no seus problemas cotidianos: avaliagdo oficial x avaliagdo
oficiosa; andlise do caso particular x generalizagdo; avaliagdo de processo
x produto; descricdo x julgamento; avaliagdo pré-determinada x avaliagao
reacional; avaliacdo global x avaliagdo amalitica, aspectos que, em
diferentes momentos, foram considerados ainda que ligeiramente, e
constituiram objeto de nossa preocupagdo no decorrer do presente
trabalho.

Ao fazermos estas reflexdes, sem divida inspiradas no texto de Stake
(1982a), nio podemos fugir ao momento existencial, quando indagagtes
surgem diante do contraste entre avaliagdo interna x avaliagdo externa. A
avaliagdo interna é realizada pelo pessoal integrante da instituicdo
interessada na avaliagdo, por avaliadores que integram os quadros
institucionais, e que a instituigdo estio ligados funcionalmente. E uma
avaliacio pré-determinada quase sempre, é uma avaliagio oficial. O
oposto, uma avaliagdo realizada por investigadores estranhos a instituigao
ou ao projeto, seria uma avaliagdo externa. Em principio, sim, porque,
muitas vezes, a parte contratante exerce pressjes sobre a contratada
(avaliador), impondo seus objetivos, estabelecendo suas diretrizes,
controlando procedimentos e outros aspectos que desfiguram
inteiramente a avaliagio, que, desse modo, perde o seu cardter externo.
Stake (1982a) diz que “uma avaliacdo interna provavelmente serd mais
formativa do que somativa.” Uma palavra — provavelmente — salvou a
afirmagio, que deve ser compreendida no contexto norte-americano, nio
sendo  possivelmente verdadeiro em nosso meio, no qual,
predominantemente, as avaliagbes internas e pseudo-externas sao
somativas.

Stake (1982d), considerando a divergéncia de posicdo doutrinataria
entre os avaliadores, propbs a eminentes personalidades na area da
avaliagdo educacional™ um conjunto de perguntas sobre aspectos
fundamentais. O nosso objetivo nio se centra na analise dessas respostas,
que foram feitas de forma lGcida e inteligente, como seria de prever, mas
apresentar o nosso posicionamento pessoal em relagao a cada uma delas:
1) liberdade do avaliador na escolha da metodologia para realizar o
estudo avaliativo, 2) realizagio de pesquisa béasica no decorrer de uma




avaliagao, 3) limitagbes ao direito de divulgagdo dos resultados da
avaliagdo em revistas especializadas, 4) problemas éticos em avaliagio e
a questdo da confidencialidade, 5) a questdo das conclusbes apresentadas
pelo avaliador no seu relatério, 6) os possiveis desvirtuamentos das
conclusdes do avaliador, e, finalmente, 7) procedimentos e cautelas a
adotar ao aceitar um projeto de avaliagio.

1) A guestdo da liberdade em avaliagdo precisa ser examinada com
bastante cautela, para que problemas nido acabem por invalidar o projeto.
E necessario lembrar inicialmente que hé limitacdes a liberdade, que sio
decorrentes de normas estabelecidas pela propria sociedade. Na
avaliagdo, o avaliador € livre para escolher a metodologia adequada, os
tratamentos estatisticos que se fizerem necessarios. E livre, também, para
deixd-los de utilizar, se sua abordagem ndo exigir o seu emprego, e é
livre para recusar um projeto se influéncias estranhas desejarem impaor
seu suposto know how.

Qutro aspecto a considerar no dmbito da liberdade do avaliador esta

no fato de que o seu poder decisério ndo é individual e personalissimo,
mas resulta, freqiientemente, da confluéncia de diferentes manifestagoes,
especialmente dos varios plblicos. Um projeto da avaliagao implica
negociacdes entre partes diversas, que afetam os graus de liberdade de
que dispde o avaliador. A liberdade do avaliador ndo deve constituir um
elemento de pressdo para impor decisdes pessoais. Um projeto de
avaliagao resulta de um consenso entre vérias partes, com interesses
diversos, as vezes inicialmente conflitantes, Se o avaliador ndo concordar
com 0s termos aceitos pela maioria, resta-lhe o direito que lhe assiste de
ter a liberdade de recusar o projeto ou dar ao mesme a continuidade
desejada, e neste caso ainda dispoe da liberdade de demitir-se, por uma
questdo de coeréncia.
2) A realizagdo de uma pesquisa bésica simultaneamente com um projeto
de avaliagdo ¢ um assunto que merece reflexdo., Em princlpio, essa
pesquisa nao deve ser realizada, porque, muito possivelmente, ndo é de
interesse da instituicdo patrocinadora e guase nunca é da parte da
clientela que estéd interessada em respostas especificas. Por outro lado, a
realizagdo de uma pesquisa basica no decorrer da prépria avaliagdo
determinard, sem sombra de divida, o afastamento do avaliador dos seus
interesses imediatos, perdendo-se, possivelmente, no mundo das
conjecturas,

E preciso ficar claro que a realizagio de pesquisas basicas ¢
fundamental para o desenvolvimento de gualquer campo cientifico;
contudo, no campo da avaliagdo, faz-se necessario constatar se essa
pesquisa trard alguma contribuicdo metodoldgica e possibilitara
encaminhar e solucionar problemas educacionais de relevincia, ou se
representard apenas uma especulagdo tedrico-abstrata. No primeiro caso,
sem ddvida, a pesquisa devera ser realizada; no segundo, podera ser
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adiada para um outro momento mais adequado. O certo, porém, € gue
uma instituicdo que se dedica A avaliagdo deve necessariamente possuir
um staff com suficiente expertise para realizar pesquisas sobre assuntos
que muitas vezes esclarecem pontos obscuros que a avaliagdo ndo
consegue deslindar, ao mesmo tempo que contribui para o aumento do
acervo de conhecimentos.

3) Parece-nos que o avaliador deva ter o direito de divulgar os resultados
de sua avaliagdo em artigos e livros. E necessério, entretanto, que tenha
cautela e ndo divulgue elementos que devam ficar restritos a instituigdo
— é preciso muitas vezes usar de bom senso —, 0 que ndo quer dizer que
a instituigdo interessada na pesquisa de avaliagdo tenha o direito irrestrito
de dizer 0 que deve ou ndo deve ser publicado. A questio deve ser
amplamente discutida, constituindo tépico especifico do contrato de
locagdo de servigos, a fim de evitar questdes que possam ter implicagbes
juridicas. A questdo ndo deve ser posta em termos de censura. Certas
informagdes, por questdes éticas, sdo de propriedade exclusiva da
instituicio; outras, ao contririo, precisam ser do dominio piblico, sem
sombra de divida, e merecem ser divulgadas.

4) Ha ocasides em gue o avaliador age de acordo com a sua consciéncia,
quando se trata de problemas éticos que ndo admitem invocar questbes
de confidencialidade. £ um momento de decisdo personalfssima, porque,
ainda que o trabalho do avaliador seja em aberto, é preciso que o
avaliador decida sobre a conveniéncia da divulgagdo dos resultados,
especialmente quando estes ainda ndo refletem conclusdes finais. A
divulgacdo seria, portanto, prematura. As avaliagdes ndo devem ser
sigilosas, verdadeiros segredos de estado. Os resultados parcelados ou
finais de uma avaliagdo devem ser divulgados. Uma coisa, no entanto, €
certa, ndo se deve, sob o pretexto de escripulos de consciéncia, sonegar
informagdes que sdo importantes para a compreensdo do fendmeno
avaliado.

5) As conclusbes do avaliador muitas vezes sdo ignoradas, o que é
lamentavel, mas essa & a realidade. Ndo se pode impor nem mesmo a
instituicdo que concorde com as conclusdes do avaliador. O assunto €é
preocupante, mas, quando se considera a linha de Stufflebeam, ndo se
pode deixar de admitir que a avaliagdo deve ter descrigdes e julgamentos
para a tomada de decisbes. Um relatério meramente conclusivo corre o
risco de ser recusado ou, o que é pior, inteiramente ignorado. Parece-nos,
portanto, que o avaliador deva saber apresentar seus resultados de forma
que ndo sejam impositivos, mas oferega A instituicdo confratante, a
clientela interessada, todo um conjunto de elementos indispensaveis para
um julgamento sobre o problema que foi avaliado.

6) O desvirtuamento das informagées de uma avaliagdo é algo que ndo se
consegue impedir e contribui para que seus dados sejam ignorados ou
desacreditados. Haja vista a ocorréncia com a divulgagio do relatério
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IAEP-92 — International Assessment of Educational Progress, que foi
feita indevidamente apresentado por revistas ndo especializadas, a partir
de um simples press-release, gerando informagbes sem respaldo nos
dados da avaliagdo, especialmente no relativo ao Brasil. A midia, com
grande frequéncia, ao informar acaba por deformar. Uma vez deformadas
as informagfes, € praticamente impossivel restaurar a verdade dos fatos.
O importante, portanto, € que o relatdrio final ndo ofere¢a condigdes de
censura e nem possibilite alteragdes no seu contelido, mesmo sabendo
que, por mais cuidadoso que esse relatdrio seja, haverd interpretagoes as
mais diversas, o que é inevitavel,

7) Um procedimento recomendivel, se houver uma tradigio de
avaliagdo, € conhecer a memodria escrita e ndo-escrita de projetos
anteriores. Saber um pouco da histdria é uma forma de tomar cautelas
para que 0s mMesmos nao se repitam. Uma conversa com outros
avaliadores parece-me extremamente Otil, assim como um dilogo
permanente com a instituigdo interessada na avaliagio também é
fundamental. Esta conversa & de suma importancia porque define todas as
condigoes, estabelecem-se todos os acertos necessarios ao trabalho. Sem
um entendimento entre todas as partes — instituigdo, avaliador, pais,
professores e alunos — uma avaliagdo bem sucedida é inviavel.

(1) M. Alkin, D. Campbell, D. Cahen, 2. Hamilton, W. Harlen, E. House, M.
Levine, T. Owens, M. Parlett, M. Provus, R. Rippey, R. Stake, ). Stanley, D.
Stufflebeamn, A. Thomas e R. Tyler (In: Stake, 1982d).

Ha uma grande rarefagio de estudos qualitativos, mesmo em palses
com ampla tradicdo de pesquisa e avaliagdo. Isto resulta em parte da
crenga, alids falsa, de que as pesquisas e avaliages educacionais devam
ser isentas de subjetividade. Stake (1982b) procurou demonstrar que ha
lugar para a subjetividade tanto na pesquisa como na avaliagio,
estabelecendo com esse objetivo o seu posicionamento em relagio aos
dados da pesquisa e/ou avaliagdo e aos procedimentos metodolégicos.
Mostra, dessa forma, que os dados da pesquisa/avaliagdo devem provir de
experiéncias pessoais, e os procedimentos metodolégicos basearem-se na
observagdo participante. O problema esta, na visdo de Stake (1982b), em
saber escolher bons métodos de observagio e interpretagio subjetiva,
razdo pela qual nem sempre os relatérios de pesquisa naturalista se
apresentam como de boa qualidade. Além do mais, o controle de
possiveis vieses & uma tarefa ardua, ainda que nao impossivel.

Outro problema estd em nos aproximarmos da realidade do fenmeno
estudado, o que € possivel apesar da subjetividade da observagao,
enquantc a objetividade dos procedimentos pode nos afastar da real
dimensdo do que estd sendo estudado e pesquisado. A questio crucial
ndo estd, portanto, no subjetivo x objetivo, no gualitativo x guantitativo,
ambos t8m seu lugar na pesquisa/avaliagdo educacional, cbserva com
justa razdo Stake (1982b). O que importa ndo € tanto a precisio
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(fidedignidade), mas o significado (validade), em que pese a procura
guase obsessiva de muitas avaliagdes em demonstrarem que seus
resultados sio precisos, fidedignos e confiaveis. A pesquisa ou avaliagdo
na perspectiva qualitativa procura muito mais que a precisdo dos dados.
Na verdade, busca captar a realidade de um fenémeno, suas mdltiplas
dimensdes e seu valor. O julgamento de valor é sempre subjetivo. Stake
{1982b) lembra muito bem que “O julgamento subjetivo constitui parte
central e essencial do ato avaliative. Ndo apenas o programa (ou outra
entidade qualguer) deve ser julgada em termos de suas exceléncias e
deficiéncias. Também seus resultados, seus custos, seus processos e
outras propriedades devem ser submetidas a uma revisdo valorativa”.

Julgamos que o problema da subjetividade x objetividade € uma
questio de crenca (fé docimoldgica, digamos). Se acreditamos na
significincia estatistica {ou ndo significdncia) da diferenga de duas médias
ou na significdncia de F {ou néo significdncia) na analise da varidncia das
médias de diferentes varidveis, medidas com um instrumento que
julgamos (acreditamos) proporcionar resultados precisos, ainda que nao
tenhamos certeza, por que, entio, nio acreditar, também, em uma
analise subjetiva, em uma introspecgdo ou em um insight que nos
permite compreender o sentido, a razio de ser, o valor de um
determinado fenémeno avaliado? A dedugdo ndo invalida a indugio; o
empirico objetivo ndo exclui o subjetivo, As vezes, o alcance da verdade
independe de uma estrutura rigida, supostamente cientifica.

Scriven (1967) faz uma distingdo entre avaliagdo formativa e avaliacao
somativa, conforme apresentagio anterior. A distingdo € realmente
significativa, contudo ndo é suficiente, propondo Stake (1983) que se
faga, também, uma diferenga entre estudos de avaliagdo preordenada e
estudos de avaliacio responsiva. E necessario destacar, inicialmente, que
existem diferentes formas de avaliar programas, mas que ndo existe a
melhor. Algumas avaliagbes recomendadas em uma determinada
situagdo ndo respondem as perguntas de diferentes clientelas possiveis
em outras situagdes. Existem diferentes modelos de avaliagao, entretanto,
Stake (1983) deixa bem claro que, qualquer que sejam os modelos
adotados para a avaliagio, sempre deixam de destacar algum aspecto que
é realmente importante para a compreensdo em profundidade daquilo
que se estd avaliando; desse modo, Stake declara-se inclinado a preferir
planejamentos de avaliagdo que desempenhem um servigo determinado
e oferegam respostas (teis a grupos especificos de pessoas interessadas.

A avaliagdo responsiva é proposta por Stake (1983) como sendo a que
melhor se adapta A realizagdo de servigos especificos e a que permite
considerar aspectos controversos que precisam ser analisados. A proposta
responsiva talvez sacrifique um pouco a fidedignidade das medidas, mas,
em compensagdo, aumentaria a utilidade das informagdes. Voltamos,




assim, ao inicio do presente comentario. A avaliagdo preordenada
preocupa-se com a apresentacdo de objetivos, usa testes objetivos,
destaca padroes estabelecidos pelos programas e apresenta relatorios bem
semelhantes aos de uma pesqguisa. A avaliagdo responsiva supera
formalismos de comunicagio, prefere um relacionamento mais natural
com a clientela interessada. Stake (1983) reconhece que a avaliagdo
responsiva nao & uma abordagem nova, mas, ao longo dos tempos, por
forga de sua subjetividade, vem encontrando resisténcias a sua utilizago;
contudo, o problema pode ser superado (ver comentdrio 2), usando-se
métodos adequados de observagio por diferentes pessoas e sua
triangulagao.

Uma avalia¢do é responsiva na medida em que seu desenvolvimento
procura:

1. concentrar-se com especial &nfase nas atividades do programa e nédo
exclusivamente nas suas intengdes;

2. coletar o méximo possivel de informagdes para atender aos reclamos
da audiéncia a que se destina;

3. apresenta diferentes perspectivas de valor que procuram traduzir o
sucesso ou fracasso do programa.

A fim de realizar uma avaliagdo responsiva, um elenco de
providéncias deve ser estabelecido, segundo a orientagdo de Stake
{1983):

1. elaborar um plano detalhado de observagoes;

2. selecionar pessoas qualificadas para realizar as observagoes;

3. preparar, com auxilio dos observadores, para rapidas apresentagfes,
diferentes relatos, graficos etc;

4. procurar identificar o que é mais importante para os varios tipos de
audiéncia e coletar expressoes de individuos que apresentern pontos
de vista discordantes;

5. verificar a qualidade daos registros apresentados pelos observadores e
verificar junto aos participantes do programa como reagem as
descrighes; e

6. identificar pessoas com experiéncia na drea e coletar sua reagdc a
importancia dos elementos encontrados; a0 mesmo tempo, procurar
estabelecer a reagdo da audiéncia a que os dados se destinam,
procurando estabelecer a sua relevancia.

A avaliagio responsiva procura interagir informalmente e registrar as
agoes e reagbes dos que se acham envolvidos no processo de avaliagdo,
procurando assegurar o maximos de fidedignidade na comunicagdo com
o0s vérios tipos de audiéncia. Ao final, um relatdrio pode ser apresentado
ou ndo, em fungdo do que foi estabelecido inicialmente entre as partes.

Acreditamos, como Stake (1983), que o avaliador se deva gquestionar
sobre as razdes que determinaram a avaliagio e, assim, concenfrar sua
atengdo no programa, observando sucessos e insucessos, para, entdo,
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propor questdes e critérios, sem se impressionar com objetivos pré-
definidos ¢ a elaboragao a priori de instrumentos para coleta de
informagOes, ou seja, preocuparse com aspectos instrumentais da
educagdo, sem divida importantes, mas que ndo devem suplantar 0s
valores intrinsecos da observacao.

QOuvir e saber ouvir é um dos aspectos mais importantes da avaliagdo
responsiva. £ através de conversas que o avaliador comega a identificar
os problemas, diz-nos Stake (1983), ou problemas em potencial. Assim, a
avaliagdo responsiva parte de problemas que, na realidade, refletem a
complexidade do fenémeno educacional. Os problemas oferecem uma
perspectiva para, numa avaliagdo responsiva, estabelecer discussbes,
arientar observagbes sistematicas, realizar entrevistas e, se for o caso,
definir instrumentos de mensuracio.

Stake (1967) representou uma matrix no artigo The Countenance of
Educational Evaluation que apresenta treze categorias de informagoes
que ndo mostram grande diferenca das que ofereceram, por exemplo,
Stufflebeam (1971) e Provus (1971). Fica evidente nos trés casos citados
que o importante & coletar informagdes a partir de fontes independentes e
confidveis,

Uma avaliagio responsiva ndo é feita por fases, porque muitos de seus
aspectos sdo recorrentes, como mostra o planejamento de Stake (1985).
As 12 etapas da sua planificagio podem seguir no sentido horario, anti-
hordric e até mesmo transordrio: — conversar com clientes e
organizadores dos programas; identificar escopo do programa; rever
atividades do programa; descobrir propositos e preocupagbes; conceituar
praoblemas; identificar necessidade de dados; selecionar observadores,
juizes e instrumentos, se necessarios; observar antecedentes, interagdes e
resultados; preparar descrigoes, estudos de caso; validar, confirmar, tentar
desconfirmar; informagdes para as varias audiéncias; relatdrios formais, se
for o caso. Estas etapas sdo 3s vezes apresentadas sob a forma circular,
para facilitar a percepgao do todo; no entanto, como mostra Stake, muitos
desses acontecimentos sao simultineos, devendo o avaliador, se
necessario, voltar a eventos anteriores sempre que a situagao exigir.

A realizagio de avaliagbes de forma intensiva, como ocorreu na
década de 60 no contexto americano, nem sempre trouxe os resultados
esperados. Uma atitude critica em relagdo 3 produgdo supostamente
cientifica fez-se necesséria. Guba, por exemplo, em varios momentos de
seus trabalhos, adotou uma posigdo bastante critica e pds em duvida o
valor dessas avaliagbes, realizadas apds 1965, gue se preocupavam
apenas com o produto e nem sempre forneciam dados indispenséaveis as
decisdes para a reformulagio ou interrupgao de programas educacionais.

Guba e Lincoln, em Effective Evaluation (1981), analisam com
acuidade a maioria dos problemas ligados a avaliagdo educacional.




Quanto a grande diversidade de modelos, nem sempre relevantes, depois
de compard-los, mostram que entre eles hd algo importante,
possivelmente a dnica coisa que t®m em comum, a idéia de que a
avaliagdo deve preocuparse em determinar o valor daquilo que esta
sendo avaliado, como no caso dos programas educacionais.

As pesquisas quantitativas nem sempre satisfizeram a um ndmero
expressivo de educadores, levando-os & procura de diferentes
alternativas; desse modo, trabalhos qualitativos e naturalistas, que nos
anos 60 nem sempre foram aceitos com trangiilidade no mundo
acad@mico, passaram a usufruir de um maior prestigio a partir da década
de 70, gragas A reagdo surgida em diferentes momentos por elementos
expressivos no mundo da educagdo. Stake (1967), Parlett e Hamilton
(1976), Eisner {1978), e Guba e Lincoln (1981), entre outros avaliadores,
preocupados com questdes metodoldgicas, passaram a dar maior
destaque a analise indutiva, 3 descrigio e ao estudo das percepgdes das
pessoas (julgamentos) sobre fenfmenos educacionais. O posicionamento
de Guba e Lincoln em relagio ao quantitativo e ao qualitativo nao é
extremado (1981), acreditam que uma certa complementariedade possa
existir entre os dois paradigmas, ainda que suas posigdes sejam bastante
claras em relagdo 2 avaliagio qualitativa. Aliss, uma distingdo inflexivel
entre os dois métodos era um dos dogmas do positivismo légico,
conforme H. R. Howe, citado por Worthen e Sanders (1987).

Ao nos situarmos em relagdo & abordagem naturalista da avaliagio
educacional, ndo podemos deixar de reconhecer que Stake (1967), com o
seu ensaio — The Countenance of Educational Evaluation — apresentou
a primeira reagio tedrica significativa, valorizando o julgamento dos
avaliadores no processo de avaliacdo, o que veio a influir grandemente
nas novas abordagens que posteriormente surgiram, quase sempre
contrarias ao objetivismo e ao mecanismo dos modelos que entio
dominavam a avaliagdo educacional. Guba adota uma posi¢do contréria 3
abordagem racionalista e, juntamente com Yvonna Lincoln (1981), ao
" fazer uma revisdo aftica dos principais modelos em avaliagdo
educacional, acaba por rejeita-los, excetuando a proposta de avaliagio
responsiva de Stake. Guba e Lincoln (1981) incorporaram a avaliagio
responsiva de Stake & avaliagio naturalista, que julgam superior 3s
demais abordagens existentes, Assim o fazem porque acreditam que a
avaliagdo responsiva possa englobar todos os outros modelos, sendo uma
abordagem mais flexivel para responder aos interesses de diferentes
Erupos.

A questdo da abordagem naturalista foi apresentada por diversos
tedricos, entretanto, coube a Guba, no final da década de 70, maostrar de
forma mais completa as suas vantagens na rea educacional. Guba fez,
inicialmente, uma andlise comparativa entre pesquisa naturalista, com
base na fenomenologia e na etnografia, e a pesquisa realizada com
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fundamento no paradigma positivista experimental. A partir desse
confronto, iniciou, realmente, a metodologia naturalista. Guba e
Lincoln (1981), apés estabelecerem as ligagdes entre a avaliagdo
responsiva delineada por Stake e a naturalista, apresentaram a descrigio
dos procedimentos para a realizagio dessa abordagem, trabalho que
desenvolveram com extrema competéncia em obra posterior —
Naturalistic Inquiry (1985), fundamental para o dimensionamento e a
realizacdo da avaliagdo segundo esta nova abordagem,

Quando consideraram a avaliagdo, Guba e Lincoin (1981, 1985}
destacaram que sua principal fungdo consistiria em dar respostas as
informacdes solicitadas por vérios tipos de clientela, devendo levar em
consideracdo as diversas perspectivas de valor dos seus membros. Ao
adotar uma abordagem naturalista o avaliador analisa uma determinada
atividade in loco, sem manipulagdes ou controle. O avaliador nessa
posicio desempenharia o papel de quem aprende a partir daqueles que
sdo estudados, os informantes, no dizer de Guba e Lincoln (1985). O que
o avaliador aprende? Aprende conceitos que descevem o mundo,
aprende a usar as definicdes desses conceitos, aprende a traduzir o
mundo dos informantes para que possa, assim, compreendé-lo.

A avaliacdo naturalista, na perspectiva de Guba e Lincoln (1981,
1985), preocupa-se mais com a credibilidade dos seus achados do que
propriamente com a sua validade interna, usando para estabelecer essa
credibilidade os métodos da checagem cruzada e da triangulagdo com o
objetivo de confirmar os dados encontrados. A adequagao dos dados,
mais do que a sua validade externa, é outra preocupacdo da abordagem
naturalista, quando se trata de realizar uma avaliagdo em outros contextos
ou em outros sujeitos (Guba e Lincoln, 1981).

O avaliador naturalista, no caso de uma preocupagdo maior com a
consisténcia dos dados da avaliagio, concentra-se mais na sua auditoria
do que na fidedignidade, sendo aguela caracteristica obtida por
intermédio da atuagio de um segundo grupo de avaliadores que fariam a
revisdo de toda a documentagio e da fundamentagdo dos raciocinios
subjacentes A avaliagio. O avaliador, dessa forma, poderia verificar a
concordncia dos seus dados com os que foram determinadaos pelo grupo
de auditoria. Ainda na pesquisa naturalista, a preccupagdo do avaliador
nao estaria na neutralidade da avaliagio, mas na possibilidade de
confirmacio dos resultados. Sua meta nao &, pois, a objetividade, como
na avaliagdo quantitativa. Os dados da avaliagio naturalista devem ser,
segundo a 6gica dessa abordagem, factuais e confirmaveis.

O pesquisador/avaliador naturalista, ao coletar seus dados, procura
determinados tipos de informagdo (Guba e Lincoln, 1981), que podem
ser resumidos da seguinte forma:

1. informagtes descritivas sobre o objeto da avaliagdo e seu contexto;




2. informagdo responsiva as indagagoes, documentando-as, procurando
relaghes de causa e efeito, e identificando possiveis acdes a
empreender;

3. informagdo responsiva aos problemas, esclarecendo-os e
identificando possiveis linhas de agdo para resolvég;

4. informagdes sobre valores (esclarecendo-os, procurando encontrar
suas fontes e até que ponto si0 0s Mesmos convincentes);

5. informagdo sobre padrdes a serem usados na avaliagdo (identificando
critérios, expectativas e necessidades).

Usando  entrevistas, observacdes, referéncias  nao-verbais,
documentos, registros, e medidas ndo-obstaculizantes (unobtrusives),
anotagbes de campo e o registro das fontes, o avaliador, empregando a
descrigao como uma técnica de registro (Guba e Lincoln, 1981), faz o
levantamento das informagdes para, numa fase posterior, apresentar a
descrigdo final da globalidade dos dados coletados.

A intredugdo da metodologia naturalista provocou reagbes criticas que
a julgaram inconsistente nos seus fundamentos e de dificil uso no
exerclcio pratico da avaliagdo educacional. As contracriticas, por sua vez,
procuraram demonstrar  a superioridade da  abordagem
responsiva/naturalista e sua maior flexibilidade relativamente 3s demais
abordagens, que, inclusive, admitiria a possibilidade de ser usada com
outras metodologias, para a avaliacio de aspectos especificos.

A avaliagdo naturalista, sem sombra de divida, deu maior relevo ao
elemento humano, e passou a direcionar a visdo do avaliador para
determinados aspectos que ndo sao considerados na avaliacdo objetiva.
Os usuarios da avaliagdo responsiva/naturalista ou de outras
metodologias participativas véem a educagdo como uma atividade
humana extremamente complexa e tentam refletir sobre essa
complexidade a fim de extrair dessa reflexio o miximo de elementos
explicativos sobre o objeto (fendmeno) estudado. A possibilidade de
novos insights talvez seja um dos grandes méritos da avaliagio
responsiva/naturalista. O advento dessa metodologia trouxe, como
decorréncia, o desenvolvimento de novas técnicas de coleta de dados em
relacdo a elementos menos tangiveis de aspectos diversos dos seres
humanos (Guba e Lincoln, 1981, 1985; Stake, 1967; Worthen e Sanders,
1873, 1987).

A questao da subjetividade como argumento contririo a esse tipo de
abordagem ficou definitivamente esclarecido por Guba e Lincoln (1981),
sendo uma restricdo — a subjetividade — igualmente aplicivel a
abordagens que tém uma orientagdo objetivista. As criticas &
supervalorizagdo da observagio e as andlises baseadas em perspectivas
individuais, assim como ao fato de a pesquisa naturalista apresentar
pouco ou mesmo nenhum interesse pelo emprego de instrumentos de
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medida ou no uso de dados de grupo, constituem os pontos centrais do
ataque por parte dos que seguem abordagens nao-subjetivistas.

Achamos que os argumentos contrdrios 3 avaliagdo responsiva /
naturalista possam ser adequadamente respondidos, como efetivamente
ja o foram por diversos especialistas na area (Guba e Lincoln, 1981). A
subjetividade das formulagbes, argumentc maior contra a avaliacdo
naturalista, ndo nos impressiona e nem preocupa. O que constitui real
preocupagdo para nos ¢ a possibilidade de improvisagio de falsas
abordagens naturalistas em nosso contexto educacional. Queremos
explicitar que muitos desses improvisados avaliadores usam a
Fenomenologia sem nunca terem tido um trato mais intimo com o
pensamento dos que a desenvolveram; ou, entdo, usam ou pretendem
usar o método etnografico sem o conhecimento de trabalhos
fundamentais. A improvisagdo parece-nos, ao lado da tendéncia a
digressoes filosdficas pouco coerentes, o grande problema. Outros
aspectos da pesquisa responsiva/naturalista, como, por exemplo, seus
altos custos e o longo tempo de execugdo que costuma demandar, sdo
questbes menores e perfeitamente controlaveis.

O estudo de caso é um exemplo bastante comum de
avaliagdo/pesquisa naturalista. A metodologia empregada para a sua
concretizagdo € muitas vezes chamada de qualitativa, ou etnografica ou
fenomenolégica. Stake (1983b) destaca que essas palavras significam
diferentes coisas, entretanto, globalmente, estdo procurando destacar a
singularidade e a contextualidade de cada situagido educacional. Apesar
de amplamente utilizado em diferentes areas cientificas, o estudo de caso
ndo vem recebendo o merecido destague em educagdo, como lembra
Ludke (1983).

A metodologia de estudo de caso na édrea educacional recebeu um
grande avanco a partir do final da década de 70, gragas, especialmente, &
contribuicio tedrica e aos trabalhos realizados por Robert E. Stake,
bastando lembrar o seu artigo seminal — The Case Study Method in
Social Inguiry —, citado por Liidke (1983), e a obra conjunta — Case
Studies in Science Education —, realizada para a National Science
Foundation (NSF), em 1978, trabalho que sem ddvida constitui um marco
na avaliagdo educacional.

Ao comentar o trabalho de Stake (1983b), Ludke (1983), com a sua
experiéncia em pesquisas qualitativas, consegue sintetizar com rara
felicidade o que vem a ser o estudo de caso, ao escrever que essa
metodologia “procura retratar, naturalmente, a realidade do fendmeno
educacional em sua inteireza, sem depender muito de artificios analiticos
utilizados por outros métodos mais tradicionais da investigacdo
cientifica. No esforgo de retratar a realidade, o pesquisador dela procura
se aproximar ao mdximo, tanto pela sua maneira de agir durante o




estudo, como pelo relato final. Este deverd ser um discurso menos
académico, mais natural, cologuial, para que as pessoas envolvidas
possam ndo s6 se encontrar e se reconhecer no estudo como também
encontrar contribuigdes para um melhor equacionamento dos problemas
em questao”.

Stake (1983b), ao considerar o estudo de caso, chama a atengdo para
o fato de que o mesmo pode ser conceituade em termos de limites do
caso, problemas do estudo e padrbes dos dados. O contraste entre a
teoria e a realidade a ser avaliada ou pesquisada cria uma situagao
desafiante que o avaliador precisa superar. Stake (1983b) sugeriu aqueles
trés elementos bésicos para a concretizagao efetiva de um estudo de caso:

12 estabelecimento de limites rigorosas para o caso;

2¢ definigio dos problemas ou questdes basicas para o estudo;

3¢ e a busca de padrdes emergentes dos dados.

O avaliador (ou pesquisador), sempre dentro da linha estabelecida por
Stake (1983b), “precisa especificar 0 casc a ser estudado, o que
geralmente é uma tarefa dificil®, *o que é e o que ndo é inclufdo no
caso?” Ou seja, o limite que circunscreve o proprio caso. Stake (1983b)
chama a atengdo para o seguinte: "Os limites, mais talvez do que as
tendéncias centrais, .. merecem maior atengdo, pois muitc do
significado do caso é encontrado em suas extremidades, tendo em vista a
influéncia especialmente exercida pelos elementos circundantes, por seu
contexto. Os limites sdo freqiientemente varidvelis e indistintos.... A
reflexdo sobre os limites auxilia-nos a progredir na compreensio do
caso.”

A questio do estabelecimento de limites provoca indmeras
indagacbes, como, por exemplo, as que foram propostas por Liidke
(1983): — “Como... estabelecer limites para o caso que assegurem ao
mesmo tempo sua exeqiiibilidade e sua validade aos olhos da
comunidade académica? Que critérios devem ser usados para pensar e
justificar esses limites? Devem prevalecer as questdes de custo, duracdo,
disponibilidade de pessoal, ou as de interesse cientifico mais especifico?
Quem deve ser ouvido na tomada de decisdes sobre os limites do caso:
— os envolvidos no estudo ou os que o financiam? Fm que ordem? Como
estabelecer uma equagdo satisfatdria entre o desejado e o possivel, sem
comprameter o interesse cientifico?” A questdo dos limites a serem
definidos € realmente complexa, mostrando, por outro lado, a
necessidade de expertise e vivéncia da realidade para levar a efeito um
estudo de caso.

Uma pergunta se nos ocorre de imediato: por que Stake procurou
chamar a atengio, dando bastante destaque, sobre a questao de limites,
problemas e padroes em estudos de casp. O préprio Stake (1983b)
esclareceu a sua preocupagdc ao escrever que € preciso trabalhar “no
sentido de estabelecer meios mais efetivos de provar a complexidade e a
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contextualidade dos fenémenos educacionais. Ainda que, atualmente,
muita coisa fique para a intuigdo — ndo obstante seja a intuigdo um
ingrediente essencial & pesquisa naturalista —, continuamos a pesquisar
rotinas que fardo esses métodos mais seguros”.

Uma avaliagdo ou pesquisa apresenta problemas que precisam ser
solucionados. Stake (1983h) diz: “A palavra problema lembra-nos de que
0s assuntos ou questdes para indagacoes possuem componentes de valor
e sdo potencialmente contenciosos”. “Freqgientemente, identifico
problemas que ‘influenciam’ a instrumentalidade de uma determinada
decisdo...”. *O nimero de problemas aumenta com o desenvolvimento
do estudo e na medida em que os assuntos apresentam diversos niveis de
importancia.”

A procura de padres nos dados merece da parte de Stake (1983b)
algumas consideragbes sobre as quais o avaliador, ou o pesquisador,
deve refletir ao realizar um estudo de caso: “a palavra ‘padries’ deve ser
entendida como configuragbes recorrentes. Em estudos mais
quantitativos, sdo chamados de ‘covariagcbes’ ou ‘tendéncias ciclicas’.
Padroes sdo regularidades que nos possibilitam um discernimento sobre
a natureza do problema”,

Os dois Gltimos aspectos-chaves do estudo de caso: definicdo dos
problemas e a busca de problemas emergentes dos dados constituem
aspectos que somente podem ser dimensionados adequadamente se o
avaliador {ou o pesquisador) se valer da experiéncia ja adquirida no
campo da sociologia e da etnografia, dreas de conhecimento que
desenvolveram e aprofundaram metodologias qualitativas para a analise e
a compreensao de fendmenos sociais, entre os quais podem ser incluidos
os educacionais. Lidke (1983), com justa razdo, argumenta que “Urge
superar o falso conflito entre andlises quantitativas e qualitativas, e
desenvolver métodos que realmente procurem responder ds necessidades
sentidas pelos que trabalham em educacdo e querem melhord-la. O
estudo de caso serd certamente um desses métodos.”

Ndo se pode esquecer, como reitera Lidke (1983), em diferentes
momentos de sua discussdo sobre o artigo de Stake (1983b), que o estudo
de caso “privilegia o enfoque do todo, em detrimento de varidveis
preestabelecidas; assume a importdncia da subjetividade para o
conhecimento cientifico, estimula mais o desenvolvimento de padroes
sugeridos pelos préprios dados, do que a testagem de hipdteses pré-
fixadas®. E mais adiante, no mesmo frabalho, Lidke (1983) volta ao
assunto, colocande o problema de maneira enfitica, mas com bastante
clareza: “Ao privilegiar a visdo do todo e estimular o uso da interpretacdo
pessoal, o estudo de caso permite ao pesquisador ir além do que a
simples apresentagdo de dados numéricos permitiria. O pesquisador é
instado a integrar esses dados numa perspectiva muito mais ampla,
composta por sua propria experiéncia em educagdo e o contexto onde o
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caso se situa. Sua prdtica educacional e seu conhecimento de teoria
educativa, aliados & sua capacidade de interpretacio e 4 habilidade de
comunicagdo serdo integrados na elaboragdo de um quadro coerente a
respeito de uma determinada instdncia da realidade educacional. Esta
ndo serd apenas representada por um conjunto de tabelas, com dados
significativos ou ndo, mas um relato que, embora de cunho pessoal, se
preocupard em transmitir uma imagem total do fenémeno estudado. O
leitor receberd o relato e a interpretagdo desse fendmeno e naturalmente
acrescentard suas proprias interpretagoes.”

Ha uma concorddncia, sem sombra de davida, de que a metodologia
do estudo de caso é perfeitamente adequada para trabalhos na édrea das
ciéncias do homem, inclusive na educagdo. Voltamos, entretanto,
novamente, a enfocar a principal restricio feita 2 metodologia, que,
segundo a manifestagdo de alguns, ndo permitiria generalizagdes. Ainda
que o assunto ja tenha sido anteriormente abordado, a ele voltamos,
tendo em vista a sua importdncia, reiterando a nossa posigao.

Stake, In: Madaus et al. (1993), propde-se a mostrar que o estudo de
caso, como metodologia da pesquisa, estd epistemologicamente em
perfeita harmonia com a experiéncia do leitor e é a partir dessa
experiéncia que realiza suas generalizagbes, quando for o caso. As
pesquisas/avaliagtes sdo realizadas visando a que as pessoas aumentem a
sua compreensao a respeito de algo (um ser, um fendmeno, um objeto).
Essa compreensao resulta de uma experiéncia que tanto pode ser direta
ou vicaria (indireta). Assim, segundo Stake (1993), uma maneira eficaz de
proporcianar uma melhor compreensdo € por intermédio de palavras e
exemplos que traduzam uma experiéncia natural adquirida pelo
envolvimento pessoal na situagdo. A partir de W. Dilthey, citado por
Stake (1993), nem sempre o objetivoe e o “cientifico” sdo 0 melhor meio
de levar o homem & compreensao de si mesmo. O somatério de suas
experiéncias permite uma compreensao e um saber que levam o homem
a compreender a si mesmo e aocs outros; desse modo, o estudo do
homem se baseia nas relagtes entre experiéncias vividas, expressio e
compreensao.

Stake (In: Madaus et al. 1993) faz uma distingdo enfre conhecimento
proposicional, — composto de afirmagbes que podem ser compartilhadas
e que para a maioria das pessoas decorre da observagio de objetos e
acontecimentos —, e conhecimento icito, que também envolve objetas
e acontecimentos, mas resulta da experiéncia com os mesmos, e do
pensamento reiterado sobre os objetos e acontecimentos. Através da sua
racionalidade, o homem cbserva a si mesmo, mas o conhecimento de si
mesmo decorre da sua consciéneia. O conhecimento ticito inclui
assnciagbes gue nem sempre podem ser expressas, mas que dao origem a
novos significados e idéias. A maior parte do nosso conhecimento, e com
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o qual criamos novas formas de compreensdo, argumenta Stake a partir
da filosofia do espirito de Dilthey, é o conhecimento ticito.

A questdo da generalizagio, por intermédio de estudo de caso, € posta
por Stake (1993) nos seguintes termos; ela se desenvolve como produto
da experiéncia, a partir do conhecimento ticito, e geralmente nunca sao
predigoes. A generalizagio conduz a agdo e dela é inseparavel, podendo
vir a tmansformar-se em conhecimento proposicional, desde que
submetida a testes que caracterizam a generalizagao formal. A educacao
¢ uma drea em que pouquissimas “leis” foram efetivamente validadas;
assim sendo, Stake, In: Madaus et al. {1993), considera ser pedante dar
constante atengdo as “leis” na drea da educagdo e, naturalmente, a
supostas “generalizagbes”.

3.  AVALIACAQ E O AVALIADOR EDUCACIONAL

The time is ripe for broadening the base from
which inquiry in education can go forward. [t
is time for a more catholic sense of
passibility; we need, in my opinion, to widen
our epistemaology.

Eisner, 1993

3.1 Introducdo

Ao planejamos o presente frabalho, fizemos, inicialmente,
algumas colocacdes, sob a forma de perguntas, que nos
orientaram no desenvolvimento dos diversos capitulos. Agora, a
guiza de conclusao, passaremos a analisar cada uma das
indagagbes propostas, examinando o cardter sistematizado do
conhecimento em avaliagao, os diversos problemas relacionados
A construgdo e delimitacao do espago da avaliacao e, finalmente,
consideraremos 0s aspectos mais significativos na formacao de
um avaliador educacional, com vistas a sua atuacdo na pratica
avaliativa.

3.2 Avaliacdo como conhecimento sistematizado

Ao fazer um levantamento do progresso da avaliagdo
educacional nos Estados Unidos, Smith (In: Madaus et al., 1993),
partiu de duas interrogacbes que, em principio, poderemos
adotar, considerando o problema no Brasil, por carresponderem
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de certa forma as proposicoes orientadoras anteriormente
apresentadas: Qual o desenvolvimento da avaliagdo educacional
até a presente data? e Quais as necessidades de crescimento no
futuro? A histéria da avaliagdo no Brasil, com excegdo da precdria
avaliagio do rendimento escolar que hd séculos vem sendo
realizada, € bastante recente, como mostram os trabalhos de Gatti
e Vianna (vide nota [1]), preocupados com a meméria e a analise
do que tem acontecido nessa drea. A partir da bibliografia,
constatamos que a experiéncia brasileira estd limitada no tempo,
porque somente na década de 80 e, especialmente, no infcio dos
anos 90 é que os estudos de avaliagdo comegaram a ser
realizados, mas de wuma forma restrita, envolvendo,
especialmente, a avaliagao de sistemas de ensino sob a 6tica do
seu produto.

O conhecimento que temos da avaliacio educacional é
limitado e enviesado, pouco ou quase nada foi feito relacionado
com a avaliagao de programas, materiais e produtos, assim como
a avaliagdo de amplos sistemas de educacao foi ignorada, salvo,
neste ultimo caso, experiéncias episodicas como as de Minas
Gerais e Sao Paulo. Por outro lado, os trabalhos incidem, na sua
quase totalidade, sobre o sistema piiblico e, eventualmente, sobre
a avaliagdo na drea privada, exceto algumas raras experiéncias,
como a do Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino Basico
(SAEB), em 1995, que além de informagdes sobre a rede publica,
levantou, também, dados do ensino privado; entretanto, o
impacto dessa avaliagdo em nivel nacional foi bastante restrito.
Além disso, praticamente inexistem avaliagoes relacionadas ao
ensino supletivo e as diferentes formas de educagdo especial. O
mesmo se pode dizer sobre a educacdo em nivel de 32 grau, que
apenas nos Ultimos anos tem procurado desenvolver
metodologias de avaliagao institucional, especialmente na esfera
oficial. Destaque-se, mais uma vez, que a avaliagao estd presa ao
conhecimento cognitivo, apesar de envolver outras varidveis
(titulagdo de corpo docente, laboratérios, biblioteca, produgao
cientifica etc). Vemos, portanto, com a amostra restrita que
possuimos, no presente momento, que nos falta uma experiéncia
mais ampla no campo da avaliagdo educacional; contudo, a
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persistirem as atuais tendéncias, é possivel que venhamos a
explorar novos caminhos, se superarmos nossas limitagoes em
termos de recursos humanos.

Analisando a questdo segundo uma perspectiva historica,
vemos que a avaliagdo educacional ficou limitada na sua prética,
envolvendo quase sempre o rendimento escolar. Nao houve,
salvo alguns poucos casos, grandes especulagoes te6ricas, um
refletir sobre a avaliagido' visando a criacao de novos modelos e
a elaboracio de uma teoria da avaliagao. Ou seja, ndo tivemos
um Tyler, um Cronbach, um Scriven, para mencionarmos apenas
alguns dos grandes tedricos da avaliagdo no contexto norte-
americano. Além do mais, ndo foram apresentadas alternativas
para os modelos elaborados por Stake, Stufflebeam, Guba, Parlett
e Hamilton, entre outros. No caso brasileiro, houve a influéncia
de varios desses modelos, nem sempre aplicados
adequadamente, porque nenhum deles diz como fazer
efetivamente uma avaliacao, que assim fica sujeita a inspiragoes
do momento.

Quando consideramos que, em outros contextos, formas
diversas de avaliagcdo estio se desenvolvendo — responsiva
(Stake), naturalista (Guba), iluminativa (Parlett e Hamilton), entre
outras — apercebemo-nos de que estamos presos ao tradicional
e rotineiro. A figura do avaliador educacional ndo se cristalizou,
ndo existe como identidade profissional — haja vista, por
exemplo, o nimero limitado de instituicdes que se dedicam a
avaliacdao educacional e o nimero extremamente parcimonioso
de periédicos voltados exclusivamente para a avaliacdo, e com
tiragens regulares. A avaliagio e o avaliador, pelo menos no
presente momento brasileiro (1999), estio & procura de uma
identidade [2].

A leitura das apresentacoes das idéias basicas de Tyler,
Cronbach, Scriven, Stufflebeam e Stake permite-nos extrair

¥ Precisamos, por  ser de justiga, fazer referéncia a dois modelos pioneiros
desenvolvidos e utilizados na prética para a avaliagdo de programas educacionais:
GOLDBERG, M. A. A. Fra uma vez uma avaliagdo: lighes de vida. Educagdo e
Avaliacio, n* 2. Ed. Cortez. 530 Paulo. 1981; SAUL, A. M. Awvaliagio
Emancipatéria - desafio & teoria e A pritica da avaliacio e formulagio de
curriculo. 530 Paulo, Cortez: Autores Associados, 1988.
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algumas ligbes. Sente-se, inicialmente, que a avaliagao € um
campo aberto 2 reflexdo tedrica e, ao mesmo tempo, que esse
pensamento tedrico &, necessariamente, a infra-estrutura que
possibilita a pritica da avaliagdo. Sem teoria ndo é possivel uma
pratica  conseqgiente. As teorias refletem diferentes
posicionamentos epistemologicos, o que valoriza a avaliagdo
como pratica da atividade intelectual. A avaliagdo, assim como a
acao educacional, exige constante reflexao sobre o ente avaliado
e as implicagdes do ato de avaliar,

A reflexdo sobre o ser avaliado mostra, primeiramente, a
complexidade do campo da avaliagdo, pela inclusdo de diferentes
sujeitos. Pensemos apenas no ente/aluno, o que nos leva a duas
dimensoes da avaliacdo: cognitiva e nao-cognitiva. A avaliacdo
cognitiva desdobra-se em sub-dimensdes, digamos assim,
apresentando uma visao quantitativa e outra qualitativa, visoes
estas que se completam para que possamos fazer um julzo sobre
o sujeito. A dimensao cognitiva exige diferente instrumentagdo —
por critério ou por norma, dependendo da natureza da avaliacio:
formativa ou somativa, com diferentes linhas de interpretacdo. A
dimensdo nao-cognitiva, nem sempre considerada, abrange um
amplo espetro de caraclerfsticas, que demandam pessoal
especializado, técnicas e instrumentos variados, exigindo,
freqiientemente, a construcdo de um instrumental ad-hoc, face a
caréncia do mercado interno. Toda essa reflexdo leva-nos a
constatar que a avaliagdo exige diferentes tipos de capacitagao,
revelando-se, assim, um campo de conhecimentos integrados,
que necessita, forcosamente, da contribuicdo, como se v& no
exemplo apontado, de elementos provenientes de diferentes dreas
cientificas, ligadas ou ndo as ciéncias do homem, sendo, por via
de conseqiiéncia, uma drea interdisciplinar que demanda uma
acdo soliddria de vérios especialistas. A situacdo é igualmente
complexa se considerarmos o0s sistemas educacionais, as
instituigdes  (universidades e seus departamentos, escolas),
programas curriculares, professores, administracao, entre outros
entes que podem ser objeto de uma avaliagio na drea
educacional [3].
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Cremos, assim, que, ao longo dos varios capitulos,
especialmente os publicados em Estudos em Avaliacao
Educacional n® 16 (1997) e 17 e 18 (1998), ficou claro que a
avaliacio educacional é um campo de conhecimentos
sistematizados que lanca mao de outras dreas (Psicologia,
Sociologia, Antropologia, Demografia, entre outras, ndo
esquecendo a Filosofia (Epistemologia) e a propria Filosofia da
Ciéncia). E um campo em constante transformacdo que sofre o
impacto de diferentes tecnologias e, dessa forma, vem refinando
cada vez mais os seus procedimentos de andlise e interpretagao,
no campo quantitativo e qualitativo. Podemos, desse modo,
afirmar, positivamente, em relagdo & pergunta inicial, quando
indagamos se a avaliagdo educacional é um espago possivel de
conhecimento sistematizado [4].

3.3 Problemas relativos A construcdo e delimitacdo do
espaco da avaliacao

A avaliacdo educacional — e vamaos circunscrever a nossa
reflexdo a avaliagdo de programas, projetos e materiais — tem
seus problemas, como alids, todas as dreas do conhecimento
humano. Eventualmente, alguns desses problemas podem ser
extrapolados para outras dreas da avaliagdo, mas seguiremos o
pensamento de Stuffiebeam e de seus colaboradores na definigdo
de padroes de qualidade (parte final do primeiro estudo).

Um prablema passivel de ocorrer refere-se a identificacao
do pidblico envolvido ou afetado pela avaliagdo. Nem sempre é
possivel, ainda que extremamente desejdvel, caracterizar a
clientela, sobretudo a que serd afetada pelo resultado da
avaliacdo, especialmente quando consideramos o nosso contexto,
problema que, entretanto, estd sendo superado gragas a
informatizacao, a melhoria das técnicas de coleta de informacoes
e a organizagao de banco de dados confidveis. A credibilidade e
a aceitagao de uma avaliacdo estdo associadas a credibilidade do
avaliador, que deve possuir competéncia técnica e experiéncia
suficiente para empreender a coordenagao de uma equipe de
avaliacdo. Isso pode ocorrer — e estamos sempre pensando no
caso brasileiro — em decorréncia da falta de tradicao de
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pesquisas e da auséncia de profissionais na drea, dando margem a
improvisagoes, sobretudo guando se nos deparamos com um
boom de avaliagbes, como no momento presente, ou quando a
avaliacdo passa a ser um modismo, na vd esperanga de que a
avaliacdo possa resolver todos os problemas educacionais,
quando a sua real finalidade é a de identificid-los para que possam
ser dimensionados, analisados e solucionados, o que ndo
constitui tarefa do avaliador. A falta de pessoal com treinamento
adequado pode ser em parte solucionada com a contratagio de
assessores com expertise no campo, como vem ocorrendo em
alguns projetos nacionais. A guestdo da selecao de informagdes
constitui outro problema que 2s vezes decorre da inexperiéncia
do avaliador ou da sua dnsia de coletar o maximo possivel de
dados, que muitas vezes serdao depois desprezados por ndo se
ajustarem aos objetivos da avaliacdo. E necessdrio, pois, tendo em
vista o objetivo da avaliacio, selecionar os dados que sdo
efetivamente cruciais para a avaliacdo. E evidente que uma
avaliacio procura obter o mdximo possivel de elementos
informativos, levando-se em conta, entretanto, a sua pertinéncia
para o estudo avaliativo. Um problema comum, mas que também
pode ser superado, estd relacionado a interpretagdo dos dados,
como pode ser identificado em algumas avaliagdes. Sente-se que
falta ao processo uma estrutura légica que permita descrever,
analisar e interpretar com validade as informagoes. As vezes,
elementos relevantes sdo abandonados e outros menos valiosos
sao considerados. A deficiéncia na interpretacdo, assim como os
outros problemas anteriormente apresentados, comprometem a
gualidade de uma avaliacao.

As questdes relacionadas a clareza e disseminagdao dos
relat6rios sdo fatores limitativos do impacto de uma avaliagdo. £
preciso considerar que os relatérios se destinam a diferentes
niveis de audiéncia e que, portanto, devem considerar esse
aspecto. As tecnalidades devem ficar restritas ao pessoal
especializado, capaz de entender os procedimentos necessdrios a
realizacdo da pesquisa/avaliagio em nivel sofisticado; no outro
extremo, para os que tém acesso a midia, uma simples descrigdo
do que foi constatado, em nivel de sumério executivo, mas com
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elementos que inibam distorgoes, é suficiente. Tudo isso com a
mdxima clareza possivel, evitando-se linguagem hermética e
obscura, que dificulta o entendimento dos préprios especialistas.
O problema pode ser resolvido com uma boa revisdo, evitando-se
o copy-desk, que aprimora a qualidade da linguagem, mas as
vezes distorce as colocacgées cientfficas do texto.

A nossa preocupagdo no momento é com problemas que
possam prejudicar a qualidade da avaliagao, por isso nos vamos
referir a trés outros aspectos — disseminacdo, tempo oportuno e
impacto — que podem constituir futuros problemas, gerando
impedimentos para a consolidacdo do espago da avaliacdo. A
avaliagdo ndo deve ter um cardter enddgino, explicamo-nos: é
necessario que, realizada uma avaliagao, suas constatagdes sejam
imediatamente  divulgadas, disseminadas entre diferentes
segmentos da sociedade. A avaliacio ndao é apenas para
autoconsumo; hd um compromisso tacido do avaliador (e das
partes contratantes) com a sociedade, a qual deve ser participante
de todo o processo, — do planejamento a elaboragao dos
relatérios. Uma das caracter(sticas fundamentais da avaliagao é a
sua transparéncia, que vai ter conseqiiéncias, sobretudo no seu
impacto, como veremos. A divulgacao de uma avaliacdo pode ser
um elemento limitativo, se nao for feita em tempo oportuno, que
permita a utilizacio dos dados para a solucdo de problemas
vigentes. O fator tempo pode contribuir para a perda da validade
da avaliagao; seus dados, ainda que, teoricamente, tenham valor
cientifico, assumem um ponto na perspectiva histérica. Uma
pesquisa avaliativa deve produzir impacto, mas nao o impacto
momentdneo da divulgagdo dos 6rgaos da mfdia. Esse € um
impacto fugaz, que satisfaz vaidades pessoais, mas ndo é
conseqiiente. Apesar de dificil de medir e nao existir
metodologias adequadas, o impacto de uma avaliagao se traduz
por mudangas no pensar, mudancas no agir, mudangas nas
atitudes, enfim, mudancas no ser. O impacto estd relacionado a
mudancas nos seres humanos, nas instituicbes, nos produtos, nos
materiais educacionais. 1sso, a nosso ver, é impacto.

Outros problemas poderiam ser considerados e analisados,
limitamo-nos, entretanto, a citar alguns deles — viabilidade
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polftica, relagdo custo-beneficio, conflito de interesses, questoes
éticas, relacdes humanas, responsabilidade fiscal, validade e
fidedignidade instrumental, adequagao das anéilises (qualitativas e
quantitativas), objetividade informativa, entre outras — porque
julgamos que esses problemas possam ser superados, se
devidamente gerenciados. A discussdo inicial e a presente
enumeracdo permite-nos afirmar que nao hd avaliagdo sem
problemas, mas isso ndo determina que a construgdo do espago
da avaliacdo fique restrito, sofra limitagées, O espaco da
avaliacdo é amplo e dd margem a criatividade e a fantasia, como
veremos ao discutir a construcao do avaliador.

3.4 A funcdo do avaliador

Antes de discutirmos os aspectos relevantes na construcao
de profissionais de avaliacdo, procuraremos situar a fungdo do
avaliador, que se torna mais clara quando certos aspectos sdo
considerados, como a definigdo de avaliagdo, no pensar de Nevo,
In: Walberg e Haertel (1990), na sua discussao do papel da
avaliacao e o envolvimento do avaliador. Se considerarmos a
copiosa literatura sobre o assunto poderemos agrupar os modelos
de avaliacdo em trés grandes conjuntos: avaliagao por objetivos
(Tyler); avaliacdo descritivas e nonjudgemental (Stufflebeam;
Cronbach) e avaliacdo que implique julgamento (Scriven; Joint
Committee, 1981). As definicbes de avaliacdo refletem vdrias e
diferentes perspectivas, inclusive em relagao ao papel que o
avaliador vai desempenhar, Assim, numa avaliacdo por objetivos,
o avaliador é um controlador, um auditor; numa avaliacio
descritiva, o avaliador é um cientista, um educador que procura
informar as varias audiéncias sobre aspectos relevantes a fim de
aumentar a sua compreensao sobre diferentes problemas, e no
caso de uma avaliacdo com vistas a um julgamento, o avaliador
assemelha-se a um juiz, um critico literdrio ou a um critico de
arte. Stake, juntamente com Dale Kerr, da University of
Northern British Columbia, escreveu primoroso artigo sobre o
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pesquisador (1994), a partir de comentérios sobre sete quadros de
Magritte™.

Algumas de suas apreciacdes sdo transcritas no original e,
posteriormente, comentadas em relacdao ao avaliador, como uma
introducao & discussao que faremos sobre a constru¢do do
avaliador,

“Research can be designed so that as much as its power to
express conclusions is its power to stimulate thinking”.

“Like the artist, the researcher is a ‘provider of images’, images
to hang in the mind, to confront images already formed in the
complexity of our innate, tacit experience, to draw attention to
our expectations and assumptions, to shock us out of our day-to-
day complacency”.

“Similarly, the researcher is the provocateur of understanding,
portraying the common in problematic ways. Our words and
images are not the experience or the object they represent —
they are as humanoids from another world”.

“In research, all representations are misrepresentations; data can
but imperfectly disclose their objects. The appearance of
precision in our indicators of teaching and schooling is our
curse”.

“The researcher, like the artist, is a producer of the impossible.
His or her perception is colored by tacit knowledge, both
personally and culturally constructed. The effort to represent, to
explain, is forever incomplete”.

“ .. a reader of a research report comes to understand that the
newly reported case is not necessarily typical of cases in general
but in certain ways gives insight into the small population of
cases he or she already knows”.

“Given all the interpretational privilege, good interpretation is
cautious, minding the blackness of wishful thinking just beyond
the researcher’s window”.

¥ René Magritte (1898-1967), pintor belga, influendiado, inicialmente, pelo Cubismo
e pelo Futurismo, a partir de 1925 abraga o Surrealismo. Sua obra caracteriza-se
pela “ironia, agudeza e por um espirito de inteligente debate”. Histdria Geral da
Arte - Diciondrio Biografico de Artistas — vol. [I. Madrid, Ediciones del Prado.
1997.
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O trabalho de Stake e Kerr (1994) é extremamente
provocativo e apresenta algumas idéias que nao podemos
desconsiderar, por referirem-se a questdes nucleares da avaliacao,
assim como da pesquisa educacional, considerando que, sem
divida, no momento atual, ocorrem mudancas em nossas
percepcoes do conhecimento. H& uma revolugio epistemolégica
in progress que afeta ambas as perspectivas quantitativa e
qualitativa, ainda que muitos ndo se déem conta do que estd
efetivamente ocorrendo. As nossas percepcoes, quer queiramos
ou nao, sao compreendidas em funcdo de nossas experiéncias
passadas, pessoais, do nosso conhecimento ticito, para empregar
a expressao de Stake e Kerr (1994),

A partir dessas reflexdes, somos levados a dizer que ao
planejarmos uma avaliagdo pretendemos expressar nossas
conclusoes ao final do trabalho, avaliamos, assim, com vistas ao
estabelecimento de manifestagoes que possam contribuir para a
definicdo e posterior solugdo de um problema; contudo, o
planejamento de uma avaliagdo tem um outro objetivo bastante
explicito, que é o de promover o pensamento em profundidade
sobre o fendmeno avaliado. E evidente que as conclusdes a partir
dos dados sao importantes, mas o realmente relevante é que a
avaliacdo seja um estimulo para o pensamento na procura de
cenhecimentos que levem a solucdo dos problemas educacionais.

3.5 Aspectos significativos em um avaliador

Que é o avaliador? £ um cientista, ¢ um pesquisador, mas
bem considerando o que deveria ser, acreditamos que
poderfamos dizer, usando um verdadeiro achado de Stake e Kerr
(1994), que o avaliador é um “provedor de imagens”, alguém que
proporciona elementos essenciais para o espirito daqueles que
devem confrontar diferentes imagens resultantes da experiéncia
tacita, imagens que vao despertar a atengdo para novas
expectativas e suposigoes de possfveis novas verdades, e sdo
essas imagens que muitas vezes nos chocam, nos trazem para um
novo mundo bem diverso do nosso dia-a-dia. Além de cientista e
pesquisador, o avaliador, como o artista, deve produzir uma obra
que nos leve & construgao de novas realidades.
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Ha alguns anos (1982) preocupamo-nos com o problema
do perfil do avaliador educacional™ e procuramos, na literatura
(Milman, 1975, entre outros) e na experiéncia com outras pessoas
e instituicbes envolvidas com os problemas da avaliagdo,
determinar quais as caracteristicas necessdrias a um avaliador
atuante. Tentamos agrupd-las em 6 (seis) conjuntos:

1.0 O avaliador deve ser capaz de:

1.1 especificar  informacdes  necessdrias para 0
desenvolvimento de programas de avaliagao;

1.2 localizar, ler e integrar informagdes existentes na
literatura técnica;

1.3 analisar avaliacbes anteriores sobre o assunto de seu
interesse e discutir suas implicagoes;

1.4 definir com precisdo os objetivos gerais e especfficos de
uma avaliacio.

2.0 O avaliador deve ser capaz de:
2.1 examinar, criticamente, estratégias de avaliacio e
selecionar a adequada para o seu problema;
2.2 formular questoes ou hipéteses a serem respondidas ou
verificadas na avaliagao;
2.3 desenvolver planejamento adequado para a coleta de
dados que possibilitem realizar 2.2.

3.0 O avaliador deve ser capaz de:
3.1 selecionar amostra capaz de atender os objetivos de um
projeto;
3.2 identificar, a partir dos objetivos, as variaveis a
considerar na avaliagdo.

4.0 O avaliador deve ser capaz de:
4.1 selecionar e/ou construir os instrumentos necessarios a
avaliacao;
4.2 estabelecer a validade dos instrumentos e determinar o
grau de fidedignidade dos resultados;
4.3 dominar técnicas qualitativas de coleta de dados;

" VIANNA, H. M. Avaliagio educacional - problemas gerais e a formagdo do
avaliador. Educaciio e Selegao, n? 5. Fundagio Carlos Chagas, S3o Paulo, 1982.
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4.4 gerenciar o programa de avaliacdo e corrigir seus
desvios;

4.5 selecionar as técnicas estatfsticas necessdrias, se for o
Caso;

4.6 definir os procedimentos de andlise em termos de
processamento de dados.

5.0 O avaliador devera ser capaz de:
5.1 interpretar e estabelecer conclusoes fundamentadas;
5.2 elaborar relatérios e discutir suas conclusoes.

6.0 O avaliador deverd ser capaz de:
6.1 estabelecer relagdes interpessoais adequadas com a
equipe de avaliacio;
6.2 administrar recursos humanos e materiais ligados a
avaliacao.

E 6bvio que esse é um perfil desejavel, mas assint6tico,
ideal, sendo impossivel encontrar todas essas caracteristicas em
uma Unica pessoa. Lembremo-nos de que hd o divino (perfeigdo)
e o humano (limitagdo), mas todas as qualidades seriam
desejdveis, especialmente a fixada em 6.1 —  relagoes
interpessoais adequadas, tendo em vista que a avaliagdo é um
trabalho de grupo e o seu éxito depende fundamentalmente de
um esforco cooperativo, sob uma lideranga segura, forte, porém
humana. Acrescentando a tudo isso, dirfamaos que o avaliador
deve ter um bom ftreinamento na avaliagio quantitativa,
inicialmente, e, depois, em avaliagdo qualitativa, conforme a
linha seguida por Robert Stake na Universidade de Illinois
(Urbana), com um minor envolvendo Filosofia (l6gica,
epistemologia e fenomenologia) e Filosofia da Ciéncia, a fim de
possuir as caracteristicas idealizadas anteriormente. Pensamos,
assim, ter atendido a interrogagdo que nos propusemos
inicialmente: — se essa ¢ uma drea com especificidade (— a
avaliacdo —), que aspectos sao relevantes na constru¢do dos
profissionais que atuam ou atuardo nesse espaco? [5] [6].
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3.6 O futuro da avaliacao

Falamos do passado e do presente, mas e o futuro da
avaliacao? O que acontecera? O que deve acontecer? O que pode
acontecer? Sem pretendermos fazer um exercicio de futurologia
— ciéncia (?) sem grande credibilidade —, podemos, a partir das
tendéncias atuais, pressentir que, em nivel de escola e mesmo de
sistema de ensino, a avaliacdo se concentrard enfaticamente no
uso de instrumentos de medida, especialmente para a tomada de
decisoes administrativas. E possivel, entretanto, que, com o
treinamento de avaliadores, formas alternativas de avaliagdo
venham a surgir (avaliacdo individualizada, qualitativa), a médio
prazo, especialmente se instituiges especializadas se dedicarem
a pesquisa e a avaliacao.

A segunda interrogacdio — o0 que deve acontecer! —
acreditamos que, se a idéia de avaliagdo prosperar e se essa drea
passar a ter um cardter interdisciplinar, trabalhando em conjunto
com outras ciéncias do homem, a sua produgdo passard a exigir
um trabalho conexo, indispensavel ao seu desenvolvimento, ou
seja, a avaliagio da avaliagio, que pode ser expressa
simplesmente pela palavra meta-avaliagdo. Ao lado disso, a
prética da avaliacdo gerar4, certamente, a necessidade de estudos
conceituais e empiricos sobre a avaliagdo — estudos descritivos
da préatica da avaliacdo; estudos sobre o impacto das avaliagoes,
definindo-se, inicialmente, o entendimento de impacto como
procuramos mostrar anteriormente; ¢ estudos empiricos sobre a
metodologia da avaliagdo. Enfim, a avaliagdo serd uma drea de
pesquisas.

Quando pensamos sobre o que pode acontecer, julgamos,
sob risco de sermos temerdrios, que a escola saberd julgar
potencialidades nao exploradas da avaliacdao; que a pesquisa
sobre avaliagdo ndo serd episddica, mas terd uma linha continua
de seguimento, e que nao apenas a avaliagdo mas, também, a
propria pesquisa da avaliacao serdo temas prioritarios para os
governos e as agéncias financiadoras de projetos. Tudo isso é
extremamente ambicioso, visiondrio e fantasioso sem divida, mas
olhar o futuro exige um certo grau de fantasia, e nesse momento,
gostarfamos de transcrever parte de um trecho do artigo de

150




Kenneth E. Boulding'®, citado por Smith (1993) — “a fantasia ¢
parte das metodologias adequadas de todos os campos do
conhecimento humano”.

3.7 NOTAS E COMENTARIOS

[11 A avaliagdo no Brasil ainda tem um longo caminheo a percorre, como
se infere dos trabalhos que se preocupam em resgatar a sua memoria:
GATTI, B. A. - Avaliagio da Jornada Unica em 530 Paulo. Estudos em
Avaliacdo Educacional, n® 5, Fundagdo Carlos Chagas, S5ao Paulo, 1992;
GATTI, B. A.; VIANNA, H. M, e DAVIS, C. - Problemas e Impasses da
Avaliagio de Projetos e Sistemas Educacionais. Estudos em Avaliagdo
Educacional, n® 4. Fundagdo Carlos Chagas, Sao Paulo, 1991; GATTI, B.
A. - O rendimento escolar em distintos setores da sociedade, Estudos em
Avaliacdo Educacional, n® 7. Fundagdo Carlos Chagas, Sao Paulo; GATTI,
B. A. - Avaliacio Educacional no Brasil: experiéncias, problemas,
recomendagbes. Estudos em Avaliagdo Educacional, n® 10, Fundagio
Carlos Chagas, Sdo Paulo, 1994; VIANNA, H. M. - Avaliagio do Ciclo
Basico de Alfabetizagdo em Minas Gerais. Estudos em Avaliacao
Educacional, n® 5, Fundagdo Carlos Chagas, Sdo Paulo, 1992. VIANNA,
H. M. - Avaliando a Avaliagio: da pritica 3 pesquisa. Estudos em
Avaliacdo Educacional, n® 5, Fundagao Carlos Chagas, Sao Paulo, 1992;
VIANNA, H. M. - Avaliagcdo do desempenho em Matematica e Ciéncias -
uma experiéncia em Siao Paulo e Fortaleza. Estudos em Avaliagao
Educacional, n® 5, Fundagdo Carlos Chagas, Sdo Paulo, 1992; VIANNA,
H. M. - Evasio, repeténcia e rendimento escolar - a realidade do sistema
educacional brasileiro. Estudos em Avaliacdo Educacional, n® 4,
Fundagdo Carlos Chagas, Sao Paulo, 1991; VIANNA, H. M. e FRANCQ,
G. T. - Avaliagdo do Rendimento dos Alunos do 1° Grau da rede privada:
pontos criticos e convergéncias. Estudos em Avaliacdo Educacional, n® 7,
Fundagido Carlos Chagas, Sao Paulo, 1993; VIANNA, H. M. - Avaliagao
Educacional - uma perspectiva histérica. Estudos em Avaliacao
Educacional, n? 12, Fundagao Carlos Chagas, Sao Paulo, 1995 (parte final
relativa ao Brasil); VIANNA, H. M.; ANTUNES, A. L; SOUZA, M. A. -
Desenvolvimento de um programa de avaliagdo do Sistema Estadual de
Ensino - o exemplo de Minas Gerais, Estudos em Avaliagao Educacional,
n” 8, Fundacio Carlos Chagas, Sao Paulo, 1993,

[2] O destaque dado a modelos que refletem uma posicdo ndo-
guantitativa leva-nos a considerar algumas idéias de Stake, que
apresentou na reuniio do Interamerican Congress of Educational

* BOULDING, K. E. Science: Our common heritage. Science, 207 (4433), 1980,
831-36,

151




152

Administrators, em Brasilia (1984), relacionando pesquisa qualitativa e
compreensdo. Afirmou Stake que hd uma preocupagdo de muitos em
fazer distingado entre pesquisa (avaliagdo) qualitativa e quantitativa, o que,
na sua opinido, é pouco claro. Lembremo-nos que em qualquer estudo
qualitativo — etnogréfico, naturalista, fenomenclégico, hermenéutice ou
holistico — hé lugar, como acentua Stake (1984), para a enumeragdo e 0
reconhecimento de diferengas de quantidade. Por sua vez, quando se
realiza um estudo de natureza estatistica, por exemplo, um survey, ou um
experimento gque demanda controle, portanto, quando empreendemas
uma pesquisa ou avaliagdo gquantitativa, vemo-nos as voltas com
descrigbes e interpretagdes.

A guestio nido pode ser colocada simplesmente em termos do
quantitativo versus qualitativo. £ um problema bem mais complexo, por
ser de natureza epistemolégica. Assim, com justa razdo, Stake sugere que
se proponha o problema de outra forma e que se dimensione a pesquisa
(avaliacdo) em novos termos apresentar explicagdes x promover o
conhecimento. E evidente que as explicagdes visam a levar ao
conhecimento, devendo-se, entretanto, conforme o raciocinio de Stake,
baseado, nas idéias de G. H. von Wright”, fazer uma distingdo entre
explicagdo formal e compreensao experiencial.

O campo da avaliagio é grandemente influenciado pela idéia de que
a pesquisa (avaliagdo) deva levar, necessariamente, a generalizagdes, na
suposicdo de que somente assim se estaria criando uma estrutura
cientffica. A idéia do que é situacional ¢ eliminada, o contexto é
eliminado em busca de grandes relagées explicativas (Stake, 1984). [ a
procura da explicagdo por intermédio de processos quantitativos que leve
a generalizagdo a partir de um grande ndmero de casos dissimilares,
coloca Stake. Temos, assim, a explicagdo formal.

N3o se pode deixar de considerar que o situacional é igualmente
importante. Uma situacdo particular, especifica, na I6gica de Stake , é
muitas vezes mais importante do ponto de vista cientifico (e educacional)
do que situagbes em geral que possam levar & construgdo de um
principio ou até mesmo de uma teoria, Uma escola, uma crianga ou um
curriculo podem ser objetos de estudos complexos, envolvendo
diferentes backgrounds. Ambas as abordagens sdo possiveis no caso,
sendo que a abordagem qualitativa vai se interessar pela singularidade do
caso, a variedade de percepgoes. Isso nao significa que essa avaliagdo
ndo se preocupa com a questio da generalizagdo, apenas ndo é uma
preocupagdo dominante no observador.

A visdo do avaliador qualitativo, no dizer de Stake (1984) € mais
holistica e menos analftica em relagdio a um determinado fenémeno
observado. SituagBes multiplas sao examinadas, mas sem comparagdes. A
preocupagdo maior do avaliador é a de identificar entre os diversos
aspectos observados qual o de maior importancia para ser aprendido em
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relagdo ao fendmeno estudado. O importante em avaliagio (pesquisa),
conforme o pensamento de Stake (1984), ndo é discutir generalizagbes
formais ou situacbes particulares. O que importa é a qualidade da
avaliagdo (pesquisa), ndo existindo hoje em dia, pelo menos em palses de
larga experiéncia em avaliagdo, aquele estado de espirito que se
predisponha a aceitar um tipo de avaliagio e a negar o valor do tipo
oposto.

Isso nao significa isentar a avaliagdo qualitativa de alguns problemas,
como reconhece o proprio Stake (1984), que aponta defici@éncias
inquestiondveis em muitos casos: 1) excesso de subjetividade das
observagdes; 2) imprecisio de linguagem; 1) dificuldade em descrever o
planejamento da avaliagdo; 4) tamanho volumoso dos relatérios; 5)
generalizagdo incorreta dos dados; 6) custos elevados; 7) dilemas éticos
na avaliagdo de sujeitos humanos. Stake (1984) destaca que os problemas
existem, é evidente, mas podem ser controlados e até mesmo superados.
(1) George Henrik von Wright (1916), filsofo finlandés de origem sueca,
interessado em estudos sobre indugdo e probabilidade, sofreu grande influéncia
de Ludwig Wittgenstein, a guem sucedeu como professor de Filosofia na
Universidade de Cambrigde (1948). Editou vérias obras de Wittgenstein, além de
escrever material biografico e de andlise orftica sobre a obra do filésofo
austrfaco. Os seus Philosophical Papers, em 3 vols,, indicam o seu interesse:
Pratical Reason (vol. |, 1983), Philosophical Logic (vol. Il, 1983) e Truth,
Knowledge and Modality (vol. IIl, 1984). Vide The Oxford Companion to
Philosophy, Edited by T. Honderich, Oxford, Oxford University Press, 1995, p.
903.

A proposigdo relacionada a um espago possivel do conhecimento
humano sistematizado em avaliagio educacional pode ser considerada a
partir da categorizagdo das obras que subsidiaram o presente trabalho e
arroladas na Bibliografia. Procuramos categorizar essa bibliografia
segundo a tematica dominante:

1. Avaliacdo em geral: House, 1989a, 1989b,1989¢; Nevo, 1989, 1990;
Popham, 1975; Rose e Nyre, 1977; Scriven, 1972a, 1972b, 1974; Tyler,
1942, 1978, 1982, 1993: Wahlstrom e Traub, 1972,

2. Avaliacido — teoria: Alkin, 1969; Alkin e Daillak, 1990; Cronbach,
1963; Lewy, 19390; Madaus, 1993; Scriven, 1974; Waolf, 1990.

3. Avaliacdo e objetivos: Atkin, 1974, 1978; De Landshere, 1990; Eisner,
1967, 1969; Eraut, 1990; Popham, 1978, 1990; Stake, 1970; Tyler, 1974,
4. Avaliagao e curriculo: Alkin, 1990; Hastinger, 1972; Kemmins, 1989;
Payne, 1974, 1975; Sanders, 1990; Schubert, 1990; Sosniak, 1990;
Taylor e Cowley, 1972; Walberg e Haertel, 1990; Walken, 1989;
Wiseman e Pidgeon, 1970.

5. Avaliacdo e Modelos: Airasian, 1993; Alkin, 1972; Alkin e Ellet, 1990;
Bertam e Childers, 1974; Borich, 1990; Glaser, 1970; Glass, 1972;
Hammond, 1973; Katz e Morgan, 1974; Luft et al.,, 1974; Metfessel e
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Michael, 1967; Provus, 1963, 1972, 1973; Scriven, 1973, Stecher, 1990;
Steinmetz, 1976; Taylor e Maguire, 1966; Walberg e Haertel, 1990;
Woalf, 1990; Worn, 1982; Wright e Hess, 1974,

6. Avaliagao de Programas e Produtos: Borich, 1974; Coleman, 1971;
Cronbach, 1982; Reynolds e Walberg, 1990; Rossi, 1971; Scriven, 1971,
1974; Riding e Stufflebeam, 1975; Suchman, 1971; Walker, 1974; Welch
e Walberg, 1974.

7. Avaliagio e Pesquisa: Caro, 1971, 1982; Ross e Cronbach, 1976;
Schubert, 1990; Scriven, 1989; Strickland, 1990; Welty, 1972; Willems,
1972; Waorthen, 1930.

8. Avaliacio e Tomada de Decisio: Atkin, 1978; Scheers, 1990;
Stufflebeam, 1969, 1971, 1974; Stufflebeam et al., 1971; Stufflebeam e
Webster, 1980.

9. Avaliacao Qualitativa: Dorr-Bremme, 1990; Eisner, 1978, 1978a,
1978b, 1978c, 1979, 1993; Eraut, 1990; Guba, 1969, 1975; Guba e
Lincoln, 1981, 1989: Hamilton, 1978; Lincoln e Guba, 1985; Parlett,
1990; Stake, 1973, 1975, 1978, 1982a, 1982b, 1982c, 1982d, 1983a,
1983b, 1984, 1990, 1994; Stake e Pearsol, 1981; Stake e Trumbul, 1984;
Willis, 1990.

10. Avaliacio e Problemas: Atkin, 1963, 1967; Choppin, 1990; Stake,
1973, 1974; Straw e Cook, 1990.

Fica evidenciade que a avaliagio possui um corpus tedrico, que,
enfretanto, ndo constitui uma teoria geral Gnica, tendo em vista que as
posigtes refletem diferentes abordagens epistemolégicas, cada uma com
seus fundamentos |égicos, seus valores e objetivos. Acontece com a
avaliagdo o que ocorre com oufras 4reas, como, por exemplo, a
geometria euclidiana e ndo-euclidiana, ndo se podendo dizer que a
geometria ndo seja um conhecimento sistematizado, ou com a fisica
(Newton, Einstein, dos quanta), que sdo visdes diferentes, mas formam
um sistema de conhecimentos. A avaliagdo € uma area nova, articulada a
diversas outras dreas de conhecimento, e reflete diferentes concepgbes de
mundo, mas nem por isso deixa de ser um conjunto organizado de
conhecimentos, com varias abordagens tedricas.

O conhecimento na drea da avaliagio € bastante amplo, como se
pode ver se consultarmos a enciclopédia de Anderson (1981) e a de
Walberg e Haertel (1990), ambas citadas na bibliografia, e o monumental
trabalho coordenado por Torsten e Postlethwaite (1985), mencionade no
texto sobre Scriven, no rodapé da nota [1]. A nova edigdo da cbra
coordenada por Keeves, ). P. Educational Research, Methodology and
Measurement — an International Handbook. Second Edition. Pergamon.
New York/London, 1997, deixa clara a complexidade da avaliagdo, que
passou a demandar especializagbes em campos mais restritos:
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aprendizagem, curriculo, professor, instituicao etc, face a impossibilidade
do dominio do conhecimento acumulado em cada uma das areas.

A informética faz parte da nossa cultura e o computador passou a ser
instrumento de trabalho indispensivel em todos os campos, inclusive na
avaliagdo. Essa situagdo influencia, naturalmente, a formagio do
avaliador, Em alguns aspectos, deve ser eminentemente conceitual e de
compreensdo da estrutura lGgica de procedimentos e de como analisar os
elementos fornecidos pelo processamento dos dados. A existéncia de
softwares facilita a parte operacional, mas nio dispensa a formagdo
substantiva do avaliador. Exemplificando, @ TESTFACT, desenvolvido por
D. T. Wilsan, R. Wood e R. D. Gibbons, possibilita uma analise de itens
segundo a perspectiva classica, e, ao mesmo tempo, permite a analise
fatorial dos itens, usando matrizes de correlagio tetracdrica, além de
outros procedimentos préprios da andlise fatorial. O programa liberta o
avaliador da exaustiva tarefa da parte computacional, mas nao elimina a
necessidade de conhecer, no caso especifico, a teoria classica da andlise
de itens e a formulagdo tedrica da analise fatorial. A idéia fundamental é
que o computador e seus softs sejam indispensaveis, mas como auxiliares
do avaliador e ndo elidem a necessidade de uma formagdo tedrica
fundamentada.

Anteriormente, ao discutirmos o momento presente da avaliacio no
Brasil, fizemos mengdo a experi#ncia do SAEB em 1995, que representou
um grande avango em termos metodaolégicos, com a adogao da Teoria da
Resposta ao Item (TRl) para procedimentos ligados a calibragem dos
itens, ao equating dos instrumentos e para a analise dos resultados. A
chamada TRl ¢ realmente importante porque, entre outros aspectos,
resolve problemas relacionados 3 construgdo de testes e a realizagdo de
avaliagtes em larga escala™. A Teoria da Resposta ao Item nido invalida
os métodos classicos de andlise, mas por ser um instrumento com
maiores possibilidades e oferecer resultados mais precisos o seu uso esta
se generalizando, sobretudo nos Estados Unidos, por influéncia do
Educational Testing Service (ETS). A sua matematica é extremamente
complexa e seus fundamentos estdo nos capltulos escritos por Birnbau
(cap. 17 e segs.) na obra fundamental de Lord e Novick ¥, a que poucos
tém acesso pelo fato de exigir do leitor sofisticagho matematica e
estatfstica, Véarios softwares foram criados para atender ds exigéncias da
nova metodologia — BILOG-W (R. J. Mislevy e R. D, Bock); BILOG-MG
(M. F. Zimowski; E. Muraki; R, J. Milesvy; R, D. Bock); MULTILOG (D.
Thiessen); PARSCALE (E. Muraki; R. D. Bock), entre outros. Os programas
por si ndo resolvem os problemas se o avaliador ndo tiver uma formagao
basica que sirva de suporte as suas necessidades tedricas. A idéia ou a
tese gque defenderemos 6 a de que, sem uma base tebrica que
fundamente a pratica da avaliagdo, o uso de metodologias complexas
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carecem de sentido, sobretudo quando usadas na disseminagdo dos
resultados a audiéncias que ndo tém condigbes (e nem necessitam) de
perceber as implicagbes de modelos matemdticos usados na solugio de
problemas complexos no tratamento dos dados. A forma como os
resultados sdo divulgados influenciam consideravelmente o grau de
impacto de uma avaliagio.

{2) Mislevy, R. ). Foundations of a New Test Theory. [n, Frederiksen, N.; Mislewy,
R.). e Bejar, I. |. Test Theory for a New Generation of Tests, Lawrence Erlbaum
Associates Publishers, Hillsdale, New Jersey, 1993.

(3) Lord, F. M. e Novick, M. R. Statistical Theories of Mental Test Scores.
Reading, MA: Addison-Wesley, 1968.
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