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RESUMO

O levantamento de concepgdes vigentes acerca da avalia-
¢do educacional permite a discussdo de seus objetivos e
metodologia, assim como da necessidade de posiciona-
mento por parte do avaliador, especialmente quando apli-
cada a situacdo especifica do rendimento escolar.

SUMMARY

A review of current conceptions about educational eva-
luation leads to the discussion of its aims and miethodo-
logy, as well as of the evaluator's attitude, specially when
applied to ‘the situations of evaluating school achie-
vements.
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A avaliagdo educacional nos dias de hoje atrai a
atencio de pesquisadores face & necessidade de
promover o levantamento de um amplo espectro de
elementos que possibilitem a andlise dos sistemas
educacionais em suas varias dimensfes. Esse pro-
cesso, entretanto, atravessa momento critico, por-
que, conforme Stufflebeam et al. (1971), néo possui
uma teoria perfeitamente estruturada que traduza um
consenso entre educadores. Além do mais, inexiste
uma tipologia de informagdes fundamentais para o
processo decisério, ha insuficiéncia de instrumentos
e planejamentos adequados aos diversos fendmenos
educacionais e, ainda, destaca-se a falta de um sis-
tema que possibilite a organizagéo, o processamento
e o relatério de informagbes necessérias a avaliagao
educacional. O trabalho de avaliagdo exige, conse-
qiientemente, uma certa criatividade e independe da
adogédo de modelos desenvolvidos em outros contex-
tos. Assim, a pesquisa em avaliagdo educacional,
inclusive quando restrita ao rendimento escolar, exi-
ge definicbes e procedimentos ad hoc, para que possa
ser realizada com pleno éxito. E evidente que, ndo
havendo um consenso — dificil, as vezes, entre edu-
cadores — ocorram, especialmente nessa 4rea, in-
compreensdes quase sempre centradas em aspectos
ndo necessariamente relevantes para os propésitos
da avaliagdo. '

E necessério ressaltar que, ao contrério da pes-
quisa, a avallagdo educacional néo visa & generali-
zacéo dos resultados com vistas ao estabelecimento
de principios ou de leis. A avaliagdo tem por obje-
tivo gerar conhecimentos que levem a decisGes que
tenham conseqiiéncias imediatas na préatica educa-
cional. Desse modo, no caso particular do rendimen-
to escolar, por exemplo, a avaliagdo procura obter
dados que possibilitem a tomada de decisdes rela-
tivas ao desempenho individual e/ou coletivo em
face de um determinado programa curricular. A partir
de elementos empiricamente coletados, a avaliagéo
procura descrever, da melhor forma possivel, o fe-
ndémeno considerado, para possibilitar a fundamen-
tagdo do processo decisério com base em dados da
realidade. '

A avaliagdo educacional, como érea de investi-
gacdo cientifica é recente, e as posi¢gdes tedricas
sobre as prioridades a considerar contribuiram para
a formulagéao de diferentes definigbes e a criagdo de
grande variedade de modelos. O problema primeiro
estd em definir, com relativa preciséo, duas palavras
fregiientemente usadas de forma intercambiavel:
medir e avaliar.

Medir é uma operagédo de quantificagédo, em que
se atribuem valores numéricos, segundo critérios
preestabelecidos, a caracteristicas dos. individuos,
para estabelecer o quanto possuem das mesmas.
O indice quantitativo, obtido por intermédio da medi-
da, identifica o status do individuo face a caracteris-
tica. Com referéncia a avaliacdo, a medida é um
passo inicial, bastante importante, as vezes, mas nao
€ condigcdo necesséria, nem suficiente, para que a
avaliacdo se efetue. Eventualmente, a medida pode
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levar a avaliagdo que, entretanto, s6 se realiza quan-
do sdo expressos julgamentos de valor.

Avaliar é determinar o valor de alguma coisa
para um determinado fim. A avaliagdo educacional
visa, pois, & coleta de informagdes para julgar o valor
de um programa, produto, procedimento ou objetivo
(Worthen e Sanders, 1973) ou, ainda, a apreciar a
utilidade potencial de abordagens alternativas para
atingir determinados propésitos. A avaliagéo refe-
re-se, assim, a atividades sisteméticas ou formais
para o estabelecimento do valor de fendmenos edu-
cacionais (Popham, 1975), quaisquer que sejam.

A avaliagédo, para alguns, é um processo assis-
tematico baseado na opinido de um especialista, é
um julgamento emitido por um profissional. Sdo co-
muns, na &area educacional, “avaliagbes” informais
para a tomada de certas decisdes. Um livro é adotado
em vez de outro, uma metodologia de ensino é em-
pregada em substituicdo a outra, apenas com base
em avaliagcbes assisteméaticas e impressionistas. A
chamada “avaliagéo”, nesses casos, limita-se a uma
escolha, com base em percepgdes, da que seria a
melhor alternativa. E, pois, uma simples opgéo, sem
fundamento cientifico. A avaliagéo, ao contrério, de-
corre de um esforgo sistemético para definigéo de
critérios, em funcéo dos quais se coletam informa-
¢Bes precisas para julgar o valor de cada alternativa
apresentada. Avaliar é, assim, emitir um julgamento
de valor sobre a caracteristica focalizada, podendo
esse valor basear-se, parcial mas néo exclusivamen-
te, em dados quantitativos.

A Tyler (1942) coube a difusdo da definigéo
de avaliagdo como um processo de comparac¢éo entre
os dados do desempenho e os objetivos instrucio-
nais preestabelecidos. Essa definicdo desfruta de
grande receptividade nos meios educacionais e, com
pequenas variagdes, foi incorporada a alguns mode-
los tedricos como, por exemplo, o de Hammond (s.d.)
e o de Metfessel e Michael (1967).

Stufflebeam et al. (1971) desenvolveram um mo-
delo centralizado na idéia de que a avaliagdo deve
permitir aos administradores a tomada de decisbes
e, coerentemente, definiram avaliagdo como o pro-
cesso de identificar e coletar informagbes que per-
mitam decidir entre vérias alternativas.

Outros teéricos, juntamente com as suas contri-
buicdes de estratégias para a investigagéo avaliativa,
propuseram também defini¢des que, em maior ou
menor grau, séo aceitas por muitos praticantes da
avaliagdo educacional. Entre essas defini¢gdes, des-
tacam-se a de Provus (1971), que apresenta a ava-
liagdo como um processo de comparagédo entre de-
sempenho e padries, e a de Stake (1967), que a
caracteriza como descrigéo e julgamento de progra-
mas educacionais. :

A avaliagdo, como campo emergente na 4rea
educacional, tem recebido contribui¢bes provenien-
tes de vérias fontes, entre as quais destacam-se as
de Michael Scriven, que marcaram, profundamente,
a teoria da avaliagdo educacional. Scriven (1967)
concebe esse processo como um levantamento sis-
tematico de informagbes e sua posterior anélise para
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fins de determinar o valor de um fendmeno educa-
cional. Essa definigdo, centralizada no problema do
valor, influenciou o pensamento de grande parte dos
tedricos e, praticamente, dos estudiosos da avaliacéo
moderna, inclusive de alguns que nio se preocupa-
ram em detalhar e explicitar a questdo, como foi o
caso de Stufflebeam. Analisada a conceituagcido es-
tabelecida por esse Ultimo, verifica-se que ela tam-
bém incluiu um julgamento de valor, ainda que nao
o tenha explicitado. Escolher essa ou aquela alter-
nativa, isto é, decidir, conforme estabeleceu Stuffle-
beam, é julgar o valor de uma ou de outra alternativa,
optando pela melhor. Assim, na definicdo de Stuffle-
beam et al. (1971), esta implicito, também, um jul-
gamento de valor (Vianna, 1982a).

A avaliagdo no contexto educacional é uma ne-
cessidade imperativa e exige uma metodologia que
possibilite a coleta de informagdes para decisbes
fundamentadas. Um esquema de planejamento fre-
glientemente encontrado em projetos de avaliagédo
é o baseado na anélise das diferengas apresentadas
antes e ap6s o tratamento instrucional. Essa estra-
tégia, ainda que (til em certas condigbes, nem sem-
pre fornece informagbes detalhadas que permitam
tomar decisbes complexas. Outra opgdo estratégica,
também amplamente utilizada em avaliagéo, é a do
planejamento experimental, que caracteriza a pes-
quisa empirica, mas que nem sempre é suficiente-
mente eficaz para a avaliacdo de alguns fendmenos
educacionais, tendo em vista a circunstincia de que
a avaliagcdo se processa num quadro natural, em que
as situagdes nem sempre sdo bem-estruturadas e,
por isso, tornam-se dificeis as condi¢ces de controle
exigidas pelo planejamento experimental. Assim, ten-
do em vista essa problematica, vérios especialistas
procuraram desenvolver novas estratégias para dar
a avaliagdo um sentido mais eficaz.

As diferengas existentes entre os modelos de-
correm do fato de estabelecerem prioridades diver-
sas para os problemas de avaliagdo educacional.
Assim, como exemplificagdo, sem aprofundar a ané-
lise de todos os modelos anteriormente menciona-
dos, observa-se que Tyler (1942) se encontra na pro-
blemética da convergéncia entre desempenhos e obje-
tivos instrucionais, Stake (1967) baseia-se na anélise
de varidveis antecedentes, intermediarias (transac-
tions) e resultantes, Stufflebeam et al. (1971), através
do exame do contexto, entrada (input), processo e
produto, visa a obter informagGes que permitam a
tomada de decisées pelos administradores.

O avaliador educacional, ao selecionar determi-
nado modelo teérico, a fim de desenvolver um pro-
jeto, deverd levar em consideracdo a natureza do
problema a investigar, os recursos disponiveis e sua
prépria situagdo pessoal. Os modelos ndo se pro-
poem a resolver todos os problemas que se apre-
sentem ao avaliador; objetivam, na verdade, permitir
que o avaliador dimensione, adequadamente, os seus
projetos, para evitar que deficiéncias de planejamen-
to invalidem o processo e levem a falsas decisbes
(Vianna, 1982a).

Cronbach, no artigo Course improvement through
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evaluation (1963), ainda que ndo apresente um mo-
delo de avaliagdo, oferece um conjunto de idéias
altamente provocadoras que tiveram grande impacto
na década de 60, influenciando trabalhos como o de
Scriven (1967) e o de Stake (1967) que, por sua vez,
repercutiram profundamente na pratica de avaliagio
educacional. O ensaio de Cronbach é de grande valor
e discute, sobretudo, quatro pontos: a associagdo
entre avaliagdo e processo de tomada de decisdo,
os diferentes papéis da avaliagdo educacional, o
desempenho do estudante como critério de avalia-
¢do de cursos, algumas técnicas de medidas a dis-
posicdo do avaliador educacional.

A avaliagdo, no seu sentido mais amplo, pode
ser definida como um processo que visa & coleta e
ao uso de informagbes que permitam tomar decisdes
sobre um programa educacional. A avaliagdo, por-
tanto, segundo Cronbach (1963), deve ser entendida
como uma entidade diversificada, que exige a tomada
de diversos tipos de decisbes e o0 uso de uma grande
variedade de informagbes. A avaliagdo com vistas ao
aprimoramento de curriculos nédo deve ser confun-
dida, como muitos o fazem, com a construgdo de
instrumentos de medida e a obtengdo de escores
fidedignos, processos que, eventualmente, podem
entrar no contexto da avaliagdo mas que ndo séo
indispenséveis para que ela possa atingir os seus
objetivos.

Cronbach mostra que a avaliagdo é usada com
o objetivo de tomar alguns tipos de decisdes, entre
0s quais:
1. determinar se os métodos de ensino e o material
instrucional utilizado no desenvolvimento de um pro-
grama séo, realmente, eficientes;

2. identificar as necessidades dos alunos para possi-
bilitar o planejamento da instrugéo, julgando o méri-
to dos estudantes para fins de selecédo e agrupamen-
to e fazendo com que conhegam seu progresso e
suas deficiéncias;

3. julgar a eficiéncia do sistema de ensino e dos
professores. ’

Assim, de acordo com Cronbach, no primeiro
caso, a avaliacdo permitiria decisGes que levariam ao
aperfeicoamento do curriculo; no segundo, referir-
se-ia aos alunos submetidos a determinado programa;
finalmente, no terceiro e (ltimo caso, as decisGes
seriam de natureza administrativa.

Cronbach discute, particularmente, alguns pontos
fundamentais que ndo podem ser ignorados pelo ava-
liador educacional. Inicialmente, enfatiza o seguinte:
“quando a avaliagéo visa ao aprimoramento de cursos,
seu principal objetivo é verificar quais os efeitos do
curso, ou seja, quais as mudancas que produz no
estudante”. O problema, segundo a perspectiva desse
estudioso, ndo estd em determinar se um curso é
eficiente ou ineficiente apenas. E preciso lembrar
que os resultados da instrugdo sdo multidimensionais
e, desse modo, a avaliagdo deve promover o mapea-
mento de todos os efeitos do curso em cada uma de
suas dimensdes. Um erro freqgliente estd na concen-
tracdo em um Unico escore de diversos desempenhos
esperados apds a realizagdo de um curso. Isso pode
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ser enganador, pois um insucesso numa dimensio
pode ser compensado pelo sucesso em outra. Os es-
cores compostos englobam e, muitas vezes, ocultam
julgamentos sobre a importéncia de vérios resultados;
desse modo, para fins de avaliagdo, é importante que
os resultados sejam apresentados separadamente, a
fim de que se tenha uma idéia real das mudancas que
estariam ocorrendo no estudante como decorréncia
da influéncia exercida pelo curriculo.

“A avaliagdo presta um grande servigo quando
identifica os aspectos do curso que necessitam de
revisdo”, no dizer de Cronbach (1963). £ evidente
que qualquer especialista em curriculo gostaria de
apresentar evidéncias sobre a eficiéncia de seu pro-
duto; entretanto, conforme observa Cronbach, esses
especialistas costumam relutar na aceitagdo de uma
avaliagéo externa. O procedimento habitual consiste
em submeter o produto a avaliagdo somente depois
de terminado, com vistas a uma confirmagio do que
foi previamente estabelecido. Esse comportamento
ndo proporcionara bons resultados, além de traduzir
um menosprezo pelo importante papel que o avalia-
dor pode, efetivamente, desempenhar. A fim de apre-
sentar um papel influente, a avaliagio deve acompa-
nhar o desenvolvimento do curriculo, quando o mes-
mo ainda se acha em estado fluido, para usar pala-
vras de Cronbach. A avaliagdo, assim entendida,
possibilita a criagdo de conhecimentos sobre a na-
tureza das capacidades que constituem os objetivos
educacionais do projeto.

“A comparagdo de cursos ndo deve ser o obje-
tivo dominante da avaliagdo”, na concepcdo de Cron-
bach. A comparagdo de resultados de avaliagdes de
cursos deve ser cautelosa, para evitar que decisdes
errbneas sejam tomadas. As diferengas entre os es-
cores médios de diferentes cursos, geralmente, cos-
tumam ser pequenas, em virtude da grande diferenga
que ha entre e intra grupos submetidos ao mesmo
curso. A impossibilidade de equiparar (equate) dife-
rentes grupos prejudica a interpretagdo dos resuita-
dos e representa um problema dificil de superar nos
estudos comparativos de cursos. Além do mais, ainda
conforme Cronbach, em experimentos educacionais,
é dificil ocultar dos estudantes o fato de que inte-
gram um grupo experimental, sendo igualmente
complexo o controle do viés dos professores numa
situacdo experimental. Ocorrem mudangas comporta-
mentais e, assim, nem sempre se pode afirmar, com
convic¢do, que um determinado resultado decorre,
efetivamente, da prépria inovagéo ou do fato de alu-
nos e professores terem sido colocados diante de
uma situacdo experimental.

A comparagdo entre grupos pode oferecer re-
sultados equivocos; desse modo, Cronbach (1963)
propde que estudos formais sejam planejados, sobre-
tudo, para determinar o desempenho, apés o curso,
de um grupo perfeitamente conhecido, a fim de ve-
rificar objetivos importantes e ocorréncia de efeitos
colaterais. Cronbach chama a atengdo para o fato de
que, em um experimento onde os tratamentos com-
parados diferem em inimeros aspectos, a ocorrén-
cia de uma pequena diferenca numérica em favor da
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situacdo nova nao significa grande coisa e ndo con-
tribui para o aumento de nossos conhecimentos. Es-
tudos analiticos, realizados em escala menor mas
em condigbes controladas, de alternativas de um
mesmo curso, oferecem melhores resultados do que
pesquisas de campo que aplicam tratamentos dissi-
milares a grupos diferentes.

Cronbach destaca o fato de considerar mais im-
portante os dados relativos a um item do que os
escores do teste. O escore global pode dar con-
fianca ou ndo em relacdo a um determinado curriculo,
mas pouco informa como aprimoré-lo. Qutro aspecto
importante em avaliacdo de curriculo, conforme mos-
tra Cronbach, refere-se a ajustagem do instrumento
de medida ao curriculo, que ndo deve ser motivo de
preocupacgdo para o avaliador, ainda que possa pare-
cer surpreendente, porque, em outras situagdes, isso
ndo deve ocorrer. Numa avaliagdo ideal de curriculo,
todos os tipos desejaveis de proficiéncia devem ser
medidos e ndo apenas aqueles referentes a alguns
objetivos selecionados pelo construtor do curriculo.
Se ha interesse em saber se o curriculo alcanga os
seus objetivos, impde-se o ajustamento do teste a
ele, mas, se a intengdo é a de verificar até que ponto
o curriculo atende a interesses mais amplos, o ajus-
tamento ndo é necessério, tendo em vista o desejo
de que sejam- verificados todos os objetivos pos-
siveis.

Outro ponto enfocado por Cronbach diz respeito
a distingdo entre testes factuais e testes para veri-
ficar processos mentais complexos, segundo a ter-
minologia de Bloom (1956). A classificagéo dos itens
de acordo com as categorias propostas por Bloom
é dificil e, as vezes, impossivel. A classificagdo de
uma resposta no nivel de conhecimento ou racioci-
nio depende de como o aluno foi ensinado e néo,
apenas, -da questdo apresentada. Aplicar um teste
somente para verificar se o.aluno “sabe” ou “néo
sabe” um certo assunto néo € inteiramente relevante
para fins de avaliagdo de um curso, conforme Cron-
bach, Importando, isto sim, medir o conhecimento
em termos de profundidade, relacionamento e capa-
cidade de aplicd-lo a novas situagbes.

A questdo da especificidade das questbes é con-
siderada por Cronbach, que discute detalhadamente
o problema. A especificidade, na maior parte das
vezes, concentra-se no uso de uma terminologia pré-
pria do curso, que somente é compreendida por aque-
les que tiveram a oportunidade de assistir a ele.
Ainda que o conhecimento dessa terminologia seja
importante, é mais importante, para fins de avaliagéo,
a medida de compreensdo de relagcdo e de outras
variaveis do curso, da que, em principio, poderia ser
verificada, também, em quem ndo foi diretamente
submetido ao curso em questao.

O trabalho de Cronbach permite, entre outras,
as seguintes conclusdes:

1. A avaliagdo educacional requer a descricdo de re-
sultados; dessa forma, certas preocupagcdes das me-
didas educacionais para a produgdo de escores pre-
cisos, visando a comparar individuos ou escores
médios de diferentes cursos, pouco contribui para a
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avaliagdo educacional, cuja descricdo dos resultados
deve ser a mais ampla possivel, ainda que as custas
do sacrificio de uma suposta justica e preciséo.

2. A anilise do desempenho em itens isolados ou em
certos tipos.de problemas fornece mais informagdes
do que a anélise de escores compésitos.

3. O objetivo da avaliagéo educacional ndo consiste
em, simplesmente, aquilatar o valor de cursos, rejei-
tando-os ou aceitando-os, mas, sim, em ser uma par-
te fundamental no processo de desenvolvimento de
curriculos, através da coleta e do uso de dados que
possibilitem uma compreenséo mais profunda do pro-
cesso educacional (Vianna, 1982b).

A avaliagdo necessita considerar aspectos do
meio educacional em que se desenvolverd, evitando,
assim, a imposi¢gdo de modelos nem sempre ajusta-
veis aos varios aspectos do sistema, ainda que bem-
estruturados do ponto de vista teérico. A realidade
brasileira possui aspectos de grande singularidade,
sendo preferivel a adogcdo de algumas idéias gerals
para orientagdo e fundamentagéo do trabalho de ava-
llagdo, como as que foram desenvolvidas por Cron-
bach (1963). Essas idéias séo perfeitamente vélidas
em fungéo de nosso contexto, mas néo constituem,
exatamente, um modelo. A adogédo de um modelo
transplantado de outras culturas pode criar uma si-
tuacéo artificial, sem desdobramentos préticos.

E preciso, no processo de desenvolvimento de
uma avallagéo, compreender o sentido de certos con-
ceitos psicométricos, como validade, fldedignidade e
discriminagdo, importantes sem divida em medidas
educacionais, os quals, entretanto, devem ser pon-
derados em fungéo de uma avaliago que n#o vise
a selegdo e ao prognéstico de comportamentos.

A validade de contetido é geralmente associada
a uma amostragem representativa de conhecimentos
e comportamentos adquiridos durante o processo edu-
cacional. A conceituagdo ndo é pacifica, havendo
quem exclua os comportamentos, limitando o proble-
ma & representatividade dos contelidos programati-
cos. A questdo dos comportamentos (objetivos ins-
trucionais/educacionais) é, por sua vez, extremamen-
te controversa. H4, inclusive, quem reaja ao ensino
e a avaliacdo por objetivos. Sem entrar no mérito
da questdo, mas dentro da linha de considerar, na
validade curricular, a simultaneidade dos contetidos
e dos objetivos, é preciso atentar para algumas par-
ticularidades desses lltimos e para suas implicagoes
no processo de avaliagdo. O fato de diversas taxo-
nomias assinalarem niveis varios de objetivos néo
significa que, necessariamente, todos esses objetivos
devam ser avaliados. Apenas aqueles que foram de-
senvolvidos no decorrer do processo instrucional
devem ser, efetivamente, considerados. O desejavel,
as vezes, ndo corresponde a realidade, e um dos
objetivos da avaliagédo é, justamente, descrever essa
realidade tal como se revela por intermédio dos da-
dos coletados. Ainda, com referéncia a comportamen-
tos (objetivos), impGe-se atentar para o fato de que
os mesmos sdo hierarquizados em ordem crescente
de complexidade e abstracdo, sendo impossivel, com
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bastante freqiiéncia, obter a concordéncia de espe-
cialistas sobre comportamentos mais heterogéneos,
como, por exemplo, 0 de “avaliar”™ ou de “analisar”.
Desse modo, é comum, em avaliagdo educacional, a
concentracdo de todos os comportamentos gerais e
abstratos em uma unica categoria: aplicagéo.

O fato de medir com fidedignidade néo significa
que se esteja realizando uma boa avaliagdo. A pre-
cisdo com que se mede é condigdo necesséria, mas
ndo suficiente para a exceléncia de uma mensura-
¢éo. Entre os atributos dos instrumentos de medida,
importa realmente a validade, estando ai implicita
a fidedignidade, ndo sendo verdadeira, entretanto, a
situag@o reciproca. A fidedignidade, qualquer que seja
a técnica usada para estabelecé-la (Alpha de Cron-
bach ou seu caso particular, as férmulas de Kuder-
Richardson), depende, fundamentalmente, da varién-
cia dos resuitados dos escores. Quanto maior a va-
riéncia, em principio, maior sera a precisdo das me-
didas. Se esse aspecto é capital em uma avaliacéo
somativa ou em um processo de selegdo — que, no
fundo, é também uma avaliacdo de produto final —
0 mesmo ndo ocorre na avaliagdo formativa e/ou
em uma investigagéo voltada para a avaliagéo de
programas, a partir do desempenho escolar. O im-
portante 6 a homogeneldade do grupo avaliado, que
refletiria dominio do material instrucional, entre ou-
tros aspectos, e néo a heterogeneidade resuitante
da maior variabilidade entre os varios niveis de de-
sempenho.

O célculo de coeficientes de discriminagéo, ex-
pressos por diferentes tipos de medidas de correla-
céo (r-bisserlal, phl, entre outros), é presenga obri-
gatéria em estudos psicométricos na drea da doci-
mologia educacional, quando, especialmente, hé
necessidade de contrastar desempenhos extremos, a
fim de verificar o comportamento dos itens/questbes
do teste/prova na separagéo dos individuos com véa-
rios niveis de dominio instrucional. A teoria classica
das medidas pde em destaque a importancia desses
coeficientes, favorecendo os itens/questdes que dis-
criminaram positivamente, ou seja, aqueles itens/
questdes que foram respondidos, corretamente, pela
maioria dos que obtiveram escores elevados e por
poucos ou nenhum dos elementos situados no extre-
mo inferior da distribuicdo de escores, em oposigéo
aos itens/questdes de discriminagdo negativa, isto
é, que foram respondidos, em maior proporgéo, pelo
grupo de elementos situados no extremo inferior da
distribuicéo de escores e por pequena propor¢do dos
situados no extremo superior. Os primeiros séo valo-
rizados por terem cumprido o seu papel — discrimi-
nar; os segundos, condenados, pois néo concretizaram
o esperado — discriminar. A avalia¢do formativa, as-
sim como a avaliagdo com vistas a um determinado
programa ou curriculo, ndo objetiva discriminar, nao
pretende estabelecer diferentes niveis de desempe-
nho. Ao contréario, a ndo-discriminagao, a homogenei-
dade do grupo, o méaximo de respostas corretas,
respeitadas as diferencas individuais, é o objetivo
primordial de um ensino eficiente e de um programa
ou curriculo estruturado adequadamente, porquanto
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demonstraria sensibilidade ao processo instrucional
e 2 seqliéncia curricular. Ainda que possam constar
de estudos de avaliagéo educacional, nem sempre os
coeficientes de discriminagdo s&o pega essencial,
apesar de necessérios para anédlise de questbes em
uma avaliagdo somativa.

Um problema, muitas vezes, apresenta-se em
avallaggo educacional: é necesséria a construgéo de
testes padronizados e o uso de diferentes tipos de
normas em investigagées sobre o rendimento esco-
lar? As palavras “testes padronizados”™ e “normas”,
quase sempre, séo usadas com imprecis@o, confun-
dindo aplicagéo dos instrumentos de medida em con-
digbes padronizadas e segundo determinadas normas
(orlentacdes) com um teste planejado para propor-
clonar uma amostra sistemética do desempenho in-
dividual, aplicado segundo determinadas instrucgdes,
corrigido em conformidade com certas regras e In-
terpretado por melo de InformagSes normativas. A
norma, por sua vez, é um conjunto de valores tipicos
descritivos do desempenho, num determinado teste,
de um grupo especifico de Individuos, supostamente
representativos de uma certa populagéo. O contexto
brasileiro, felizmente, nio conhece os testes padro-
nizados na érea da educagdo. As restritas experién-
clas reallzadas no passado néo prosperaram. Vol-
tando 2 pergunta Inicial, a resposta é negativa. A
avallacéio educacional pode, perfeitamente, prescindir
de testes padronizados, que, além de extremamente
caros, exigindo Investimento de somas vultosas na
sua construcéo, séo demasiadamente genéricos e néo
possibilitam verificar o desenvolvimento programé-
tico realizado em sala pelo professor, no seu dia-a-
dia. Os melhores instrumentos séo as provas ad hoc,
elaboradas por professores, com base na sua expe-
riéncla, e revistas por outros professores, a partir
de suas vivénclas pessoals. A avaliagéo educacional
também n&o visa a desenvolver testes que sirvam
urbe et orbl. Ainda que, teoricamente, Isso seja pos-
sfvel, néo farla sentido tal esforco e Investimento,
quando outros objetivos sfo prioritdrios em educa-
¢éo e a avallagBo educaclonal pode contribuir para
a sua concretizaggo.

A avaliag@io educacional, segundo a conceituagéo
apresentada, que a situou como um conjunto de ope-
ragbes ‘visando levantar informagdes que possibi-
litem uma tomada de decisGes, como usar deter-
minado livro, modificar um curriculo, identificar de-
ficléncias no processo de aprendizagem, positivar
falta de sensibilidade & Instrucéo, pode adotar como
-amostra diferentes tipos de conjuntos: um pequeno
grupo de alunos, uma série completa, alunos de um
ou vérios tipos de colégios, estudantes de diferentes
éreas geogréficas etc. A amostragem na avaliagéo
educacional, assim como em outros tipos de inves-
tigacdo na érea da educacdo, sofre limitagées decor-
rentes do tempo, de pessoal e, especialmente, de
orcamento. Todos esses fatores devem ser conside-
rados. A questdo tempo é, muitas vezes, a mais
crucial, pois a tomada de decisGes exige uma coleta
rapida para acdo imediata, a fim de cortar a propaga-
¢do de maiores danos em decorréncia da demora da
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intervengdo no processo educativo. A problemaética
de pessoal precisa ser considerada quando a natu-
reza do trabalho exige material humano especializado,
essencialmente na fase de aplicagéo dos instrumen-
tos. A avaliagdo ndo é uma drea de concentragéo, e
poucos sdo os que, efetivamente, a ela se dedicam.
A situacdo atinge contornos draméticos quando os
trabalhos de avaliagdo envolvem grandes regibes
geogréficas, as vezes de dificil acesso. A tudo isso
acrescentam-se os custos da avaliagéo, que a tornam
invidvel em termos orgamentérios, apesar de perfei-
tamente desenhada segundo as técnicas de amos-
tragem. Assim, muitas vezes, seria desejdvel que
todas as areas geogréficas estivessem adequadamen-
te representadas com seus diferentes tipos de es-
colas, formando assim estratos nos quais, posterior-
mente, de forma aleatéria, seriam selecionadas as
institui¢cdes e individuos que, finalmente, Integrariam
a amostra. Nem sempre esse procedimento — que,
supostamente, garantirla a representatividade da
amostra — possibilita a factlbilidade da avaliagéo
em termos operaclonais. Ao avallador cabe decidir
entre o Ideal, fundamentado na matematica da amos-
tragem mas Irrealizdvel em termos concretos, e o
possivel em termos de realldade, que pode levar a
inferénclas, .a ilagdes, a Implicagbes e, a partir dos
dados levantados, chegar a conclusdes que oportu-
nizem decisb6es e modificagdes da realidade, objetivo
final do processo de avaliagéo.

A adocéo de um modelo mateméatico de amostra-
gem seria necesséria se a avallagdo educacional, com
o objetivo de Identificar deficiéncias no rendimento
escolar, por exemplo, visasse & generalizagéo dos
resultados a todo o sistema e néo restringisse suas
conclusdes ao grupo de escolas e alunos partici-
pantes da amostra. Importante, no caso especifico
de uma avaliagdo educaclonal com vistas ao levan-
tamento de “competéncias cognitivas” dos estudan-
tes, 6 considerar a situacéo critica das estatisticas
sobre educacéo no Brasil. A estruturagéo de uma
amostra para fins de avaliagéo educacional deveria
“ter um conhecimento bastante seguro dos indices
de repeténcia, promogdo e evas8o existentes no
pals”, conforme Fletcher e Ribelro (1988); contudo, é
preciso convir que as discrepénclas entre as esta-
tisticas educaclonais coletadas por diferentes 6rgédos
governamentais, em decorréncia da diversidade das
metodologias empregadas, séo considerdvels, chegan-
do multas vezes a 40%, como é o caso das estatfs-
ticas sobre populagcio em Idade escolar fora do sis-
tema educacional. A questdo da amostragem em
avaliacdo educacional é compiexa e, as vezes, diffcil
de solucionar, porque, malgrado o rigor dos proce-
dimentos l6gico-estatisticos, sempre subsiste a per-

gunta: a amostra selecionada é representativa do -

universo investigado?

O importante, em relagdo a atual estrutura de
ensino em seus vérios graus, é criar um sistema de
avaliagdo externa que, de modo sistemético, infor-
me aos responséveis pelo ensino/educagéo os pro-

blemas da realidade pedagégica que ocorrem na es-

cola e que se refletem nos diferentes niveis de
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capacita¢do cognitiva. A identificacdo de pontos cri-
ticos no desempenho escolar dos estudantes deve ser
um dos objetivos do diagndstico de deficiénclas, para
que possam ser corrigidos os desvirtuamentos do
processo ensino/aprendizagem.

O praticante da avaliagdo educacional, freqiien-
temente, necessita posicionar-se em relacdo a pro-
blemas aparentemente menores mas que perturbam
o seu trabalho, se ndo forem equacionados. As de-
cisdbes sobre esses problemas s&o subjetivas na
maioria das vezes. A vivéncia do avaliador e seu
bom senso encontrardo uma solugdo para as situa-
¢6es que, imprevisivelmente, possam surgir. Assim,
o avaliador, na construgéo dos instrumentos de men-
suragdo, vé-se as voltas com a definicdo de um
contetido programético que corresponda & média do
que ocorre nas escolas do sistema, no caso de uma
avaliagdo do rendimento. As Secretarias de Estado
da Educag@o poderiam colaborar na solugéo do pro-
blema, mas, quase sempre, acham-se impossibilita-
das, por ndo possuirem cdpias dos programas desen-
volvidos nas escolas. A legislagéo permite que cada
escola estabelega seus préprios conteidos, havendo,
portanto, grande diversidade de seqliéncias curricu-
lares em escolas de uma mesma cidade situadas
préximas uma das outras. Algumas Secretarias pos-
suem guias curriculares que oferecem uma certa
ordenagdo ao conteido em suas linhas gerais, mas
essa situagéo ndo é a regra comum. O avaliador vé-
se compelido a criar um programa minimo, ndo muito
coerente as vezes, a partir dos aspectos comuns as
vérias programagdes. Uma solugdo alternativa e par-
cial para o problema estaria na anélise dos livros
didéticos utilizados, que se constituem em fonte
subsididria de informagdes sobre o que é desenvol-
vido em sala de aula pelos professores. O procedi-
mento ndo foge a pratica ortodoxa da avaliagdo, sendo
usado, inclusive, em outros contextos educacionais,
para a construgdo dos chamados testes padronizados.
Ajusta-se perfeitamente & nossa realidade, pois &
sabido que, em muitas escolas, o livro didético é o
verdadeiro “programa” curricular, como j& foi com-
provado em pesquisas nacionais. O livro didatico,
ainda que elemento colateral de informagéo, é um
instrumento importante para que o avaliador possa
caracterizar o que, efetivamente, ocorre no mundo
da escola e, especialmente, em sala de aula.

A participagéo de professores na avaliagdo edu-
cacional, por intermédio da elaboragéo de questdes
¢ de objetivos instrucionais para uso futuro em in-
vestigacGes, constitui motivo de preocupacdo para
alguns especialistas. O problema precisa ser dimen-
sionado levando em consideragdo o tipo de avaliagéo
e seus objetivos. Se a avaliagdo é interna, com fina-
lidade formativa ou somativa, ninguém melhor do
que o préprio professor para avaliar seus alunos,
tendo em vista que foi ele quem estabeleceu obje-
tivos, usou estratégias para conseguir o méximo de
aprendizagem e orientou o aluno ao longo do pro-
cesso instrucional. Se a avaliagdo é externa, usar
professores da prépria escola envolvida na investiga-
-g8o seria criar um novo problema, que desvirtuaria
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os resultados, levantando elementos que comprome-
teriam a tomada de decisdo. As medidas realizadas
seriam, sem sombra de duvida, fidedignas, em grau
talvez bastante elevado, mas a validade estaria irre-
mediavelmente prejudicada, a néo ser que se pudesse
organizar um pool de professores igualmente capaci-
tados, que gerariam um poo/ de questbes de boa
qualidade. Posteriormente, esses itens seriam sele-
cionados de forma a constituir uma amostra repre-
sentativa embasada na relagéio professores/alunos/
escolas/curriculos/objetivos/metodologias que inte-
gram a avaliagdo externa. A realidade educacional
enfrentada pelos avaliadores é bem diversa do ideal,
exigindo, assim, a adogéo de praticas acauteladoras
para o bom éxito do trabalho. A utilizagdo de pro-
fessores integrados no sistema educacional, inde-
pendentemente da regido ou drea geogréfica em que
exergcam suas atividades, ndo contribui para desfi-
gurar o processo de avaliagdo, desde que sua expe-
riéncia resulte da prética objetiva do ensino, na rea-
lidade do dia-a-dia. .

O problema do acesso as provas que serdo apli-
cadas nas avaliagGes externas é conexo ao da ela-
boragdo de questbes/objetivos pelos professores das
instituigdes avaliadas. Algumas experiéncias em ava-
liagdo educacional perderam o seu significado, jus-
tamente em face desse acesso. Ao tomar conheci-
mento das dreas de contetido objeto da avaliagdo,
o professor, inconscientemente, tende a acentuar
esses aspectos, provocando, portanto, um direciona-
mento favordvel a seus alunos, em oposigdo aos de-
mais sujeitos submetidos & avaliagdo. A avaliagdo
externa, se ndo for bem-compreendida pelos profes-
sores, gera uma certa ansiedade entre eles, em
decorréncia, possivelmente, do atual caréater punitivo
de que, muitas vezes, reveste-se a avaliagdo em
nosso contexto. O professor, desse modo, tende a
criar uma imagem favordvel para seu desempenho
através do bom desempenho dos seus alunos. A ava-
liagdo procura obter dados para orientar o professor
em seu trabalho, indicando as distorgdes no pro-
cesso de aprendizagem. Busca, também, outros ele-
mentos que facilitem o processo decisério, néo vindo
a criar uma situacéo de constrangimento para o pro-
fessor, a escola e o proprio sistema educacional.

A divulgagdo das provas usadas em pesquisas
ligadas diretamente a avaliagdo costuma ser advo-
gada por alguns elementos da comunidade educa-
cional, criando uma situagéo de constrangimento para
o avaliador que, a duras penas, construiu seu instru-
mental. H4 uma tradigdo em nosso contexto social
favorével a divulgagédo de provas e testes, inclusive
por intermédio da imprensa, o que precisaria ser
rompido. Ao avaliador cabe decidir o momento apro-
priado para divulgagdo do instrumental, no todo ou
em parte. Alguns relatérios reproduzem fragmentos
com tipos especificos de questdes, outros se limitam
a descrigdo geral do instrumental e, ainda, um ter-
ceiro grupo o divulga na sua inteireza, impossibili-
tando, desse modo, a reaplicagdo dos mesmos instru-
mentos em sucessivas avaliagdes. Ao longo do tem-
po, com a ampla divulgacéo dessas provas e a grande
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rigidez curricular, torna-se dificil a construgdo de
novos instrumentos de medida sem o comprometi-
mento da sua validade. Por outro lado, a dissemina-
¢do de provas favorece o treinamento para a avalia-
¢do, como J& vem ocorrendo em outros contextos
que, tradicionalmente, usam testes padronizados. Ao
avaliador cabe julgar, portanto, apés considerar di-
ferentes varidveis, 0 acesso as provas e a divulgagéo
das mesmas. A prudéncia recomenda, entretanto, que
o sigilo seja mantido, se o objetivo for criar uma
tradigdo relativa & avaliagdo externa, tornando-a par-
te integrante da vida escolar.

O uso de provas objetivas ou discursivas costu-
ma ser apresentado como um problema para alguns
avaliadores. A questdo, em si, é um falso dilema,
considerando-se que existe extensa literatura com
base empirica, demonstrando, de modo insofismé&-
vel, a adequagéo de ambos os tipos de prova para
medir praticamente os mesmos tragos, sendo, pois,
inteiramente ociosa qualquer discussdo sobre o as-
sunto. Ao avaliador o problema deve se apresentar
de uma outra forma, considerando a natureza da
investigacéo e a populagdo avaliada. Dependendo do
contexto, talvez sejam recomendados instrumentos
semi-objetivos apenas ou, entdo, inteiramente obje-

tivos, em fungéo do tempo disponivel, da problemati-
ca relativa & sua aplicagdo e aos custos operacio-
nais. A discusséo sobre itens discursivos/objetivos
nao é bizantina, como poderia parecer & primeira vis-
ta, merece reflexdo, mas ndo deve ser colocada em
termos extremados, pois depende de um concurso
de varidveis que interagem, cabendo assim ao avalia-
dor tomar a decisdo que melhor se ajuste ao quadro
investigativo.

A avaliagéo, segundo a perspectiva ora desen-
volvida, é um processo sistemético de levantamento
de dados relativos a um determinado fenémeno, a fim
de possibilitar a tomada de decisGes com base em
julgamentos de valor. A avaliagdo educacional apli-
cada a situagdo especifica do rendimento escolar
procura, desse modo, identificar as necessidades ins-
trucionais dos alunos, com base em pontos criticos
do seu desempenho em provas de escolaridade. Bus-
ca coletar elementos para fundamentar a anélise da
eficiéncia do sistema de ensino. A avaliagdo educa-
cional estd, basicamente, comprometida com a me-
Ilhoria da qualidade do ensino e com a compreenséo
da influéncia dos professores no desenvolvimento de
programas educacionais.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BLOOM, B. S. et al. Taxonomy of educational objectives:
handbook I; Cognitive Domain. Nova lorque, David
McKay, 1956.

CRONBACH, L. J. Course improvement through evaluation.
Teachers College Records. Columbia University, (64),
1963.

FLETCHER, P. R. & RIBEIRO, 8. C. A educagdo na estat(s-
tica nacional. Nova Friburgo, ABEP, 1988. mimeo [Apre-
sentado ao Semindrio de Avaliagéo das PNADs, 1980]

HAMMOND, D. L. Evaluation at the local level. Tuckson
(Arizona), EPIC Evaluation Center, s.d.

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

POPHAM, W. J. Educational evaluation. Englewood Cliffs
(New Jersey), Prentice Hall, 1975.

PROVUS, M. M. Discrepancy evaluation. Berkeley, McCut-
cham, 1971. ‘

SCRIVEN, M. The methodology of evaluation. /n: STAKE,
R. E. (ed) Curriculum evaluation. Chicago, Rand Mcnal-
ly, 1967. (AERA Monograph Series on Evaluation, 1)

_STAKE, R. E. The countenance of educational evaluation.

Teacher College Record, 68, 1967.

STUFFLEBEAM, D. H. et al. Educational evaluation and de-
cision making. Itasca (lll.), F. E. Peacock, 1971.

TYLER, R. W. General statement on evaluation. Journal of
Educational Research, 35, 1942.

VIANNA, H. M. Avaliagdo educacional: algumas idéias pre-
cursoras. Educacédo e Selecédo (6), 1982b.

. Avaliagdo educacional: problemas gerais e forma-
¢do do avaliador. Educacdo e Selegdo, (5), 1982a.
WORTHEN, B. R. & SANDERS, J. R. Educational evaluation:
theory and pratice. Washington (Ohio), Charles A.

Jones, 1973.

Cad. Pesq. (69) maio 1989

47




