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Sendo o objecto deste trabalho a avaliagdo, é suposto que se comece por assumir
uma definicdo, descricio ou discussio do conceito. Tarefa nada facil tendo em conta a
sua polissemia e a sua utilizacdo nos mais variados dominios da actividade humana. A
avaliacdo possui varios objectos e pode ser realizada de varias formas. Embora, de acordo
com Scriven (1991), citado por Greene (1994, p. 541), “... a ligica da avaliacdo seja a mesma
ao longo das diferentes formas e objectos da avaliagio..”’, neste trabalho privilegiaremos a
avaliacdo de programas de intervenc¢io social e educacional e de formagio profissional

continua.

Partindo do pressuposto que as varias abordagens tedricas, metodolégicas e
praticas adoptadas na avaliacdo sio influenciadas por concepgoes, logicas ou visdes de
conjunto radicadas em opg¢des metodoldgicas que orientam a forma como desenhamos,
implementamos e avaliamos intervengoes (v. Maggi, 1996), pretende-se evidenciar a
importincia de reflectir sobre a compreensio das concepgoes, enquanto ‘formas de ver’

fundamentadas em escolhas epistemolégicas que orientam a avaliacio de programas.

As potencialidades desta reflexdo prendem-se com a possibilidade de uma melhor
compreensio do significado e alcance das abordagens avaliativas dominantes, inscritas no
quadro de um paradigma de tipo positivista, e da eventual emergéncia de outras
abordagens inscritas no quadro do paradigma construtivista, enriquecendo assim a
discussio, que se tem revelado pouco fértil, da problematica da avaliagio de programas
excessivamente focalizada em torno dos instrumentos e dos procedimentos técnicos

utilizados na sua realizacio.



1. Aproximacao Historica a Problematica da Avaliagdo de Programas

Diferentes autores tém diferentes no¢des do que ¢ ou deveria ser a avaliacio. Em
vez de avangarmos com uma hipotética defini¢do, que seria sempre tributaria de um
determinado contexto ontolégico, epistemolégico e metodolégico, podera ser mais
importante para a compreensdo deste conceito, analisar, mesmo que sinteticamente,

alguns aspectos da evolugdo historica da avaliagdo de programas.

A avaliagdo de programas ¢ uma actividade cientifica e profissional com grande
difusio nos Estados Unidos, particularmente a partir do final da década de 50, principio
da década de 60. A evolugiao destas actividade foi marcadamente influenciada pelos
trabalhos realizados no infcio dos anos trinta por Ralph Tylet, “considerado o pai da avaliagio
edncativa’ (Stufflebeam & Shinkfield, 1987, p. 33). Por uma questio de comodidade
expositiva consideram-se na evolu¢do histérica da avaliagdo de programas quatro
momentos de acordo com a proposta de Guba & Lincoln (1989): (1) - orientada para a
“medi¢do”; (2) - orientada para a “descri¢cio” ou para os “objectivos”; (3) - orientada para

o “julgamento” e (4) - avaliagdo respondente e construtivista.

1.1. A Avaliagdo Orientada para a Medigao

O periodo anterior a Tyler corresponde a primeira geracdo da avaliacdo orientada
para a “medi¢ao”. Caracteriza-se pela criacio e utilizagdo, no final do século XIX,
principio do século XX, de testes destinados a medir capacidades psicofisicas e
psicolégicas. Na Europa os nomes de Wundt, Galton e, sobretudo, Binet sdo associados
aos de Cattell, Rice e Thorndike nos Estados Unidos como pioneiros deste movimento

de concepcio e desenvolvimento de testes normalizados no contexto educacional.

A grande proliferacdo do uso de testes e da medicdo foi potenciado pela aplicagao
nas ciéncias sociais - com particular importancia na psicologia - do “método cientifico”
utilizado nas ciéncias naturais - sobretudo na fisica e na quimica - e pela emergéncia do
“scientific management” na inddstria e nos negdcios que produziu influéncias na escola:
“os alunos eram vistos como ‘matéria prima’ a ser ‘processada’ pela fdbrica’ escola...e os testes eram
utilizados para determinar se os alunos se tinham uniformizado ds ‘especificagies’ fixadas pela escola

(idem, pp. 25-26).



Neste periodo os conceitos de medi¢do e de avaliagdao coincidiam e sobrepunham-
se, o objecto de eleicdo da avaliagdo eram os alunos e o papel do avaliador era
eminentemente técnico, pressupondo-se que dominasse concep¢ao e a utilizacio da

imensa panéplia de instrumentos disponiveis.

1.2. A Avaliagdo Orientada por Objectivos

O petiodo Tyleriano corresponde a geragio da “descri¢io” ou dos “objectivos”. B
uma época caracterizada (v. Stufflebeam & Shinkfield, 1987) pela Grande Depressao em
que a escola, como as demais instituicbes publicas, se viu confrontada com grande
escassez de recursos e de optimismo. Aparece nesta altura, com o contributo de John
Dewey, o movimento da Educa¢ido Progressiva destinado a promover o dinamismo e
inovacdo educacional, reflectindo a “filosofia do pragmatismo ¢ a utilizacao dos instrumentos da

psicologia comportamentalista.” (idem, p. 34).

Também nesta época houve necessidade nos Estados Unidos de adaptar os curvicula
das escolas secundarias que necessitavam de grandes revisGes por se mostrarem
desajustados das exigéncias do Ensino Superior'. E neste contexto que aparece o famoso
Eight Year Study (1932 - 1940) dirigido por Tyler e destinado a demonstrar a eficacia dos
curricnla e das estratégias didacticas renovadas que decorriam num estudo experimental
em trinta escolas espalhadas por todo o pais. E a partir deste estudo que se considera o

nascimento da avaliacdo de programas.

A concepgao de avaliagdo introduzida por Tyler era orientada por objectivos (goal-
driven). Assente numa clara definicio prévia de resultados desejaveis de aprendizagem
rigorosamente operacionalizados (objectivos), a avaliagdo consistia na recolha de
informagdes que medissem o grau em que o curriculum promovia, ou ndo, a consecucio
dos seus objectivos. EHsta avaliagio permitia a obtenc¢do de descricbes de padrdes
reveladores de pontos fortes e fracos do aurvicnlum utilizaveis para, posteriormente, nele
promover ajustamentos ¢ melhorias de modo a garantir o apropriado alcance dos

objectivos definidos.

Tyler introduz na interpretacdo dos resultados dos programas uma base de
comparacdo referenciada a critérios por oposicio a base de compara¢io referenciada a

normas (Walberg & Haertel, 1990), o que permite que a comparag¢do seja interna ao

! Como indicam Guba & Lincoln (1989) a abordagem avaliativa designada de “medicao” que “apenas fornece

3



proprio programa - entre os seus resultados actuais e os seus resultados desejados
(objectivos) - o que possibilita evitar o recurso as dispendiosas e problematicas

compara¢des entre grupos experimentais e grupos de controlo (v. Stufflebeam &

Shinkfield, 1987, p. 35).

Este modelo da avaliagio por objectivos, que pela sua racionalidade teve uma
grande difusdo na comunidade educativa, concebe a avaliagdio como externa e postetior
em relagao ao desenvolvimento do programa, como se este fosse uma “caixa-negra”. O
papel do avaliador, embora mantendo a sua componente técnica, passou a ser sobretudo
o de um “descritor” dos pontos fortes e fracos tendo em conta os objectivos. “A medigio jd
ndo era tratada como equivalente da avaliagio mas definida como um dos instrumentos que podiam ser

postos ao sen servigp.” (Guba & Lincoln, 1989, p. 28).

1.3. A Avaliagdo Orientada para o Julgamento

No final dos anos 50 e durante os anos 60 houve nos Estados Unidos uma grande
disseminagao de politicas e programas sociais no dominio do combate a pobreza e no
dominio educacional. O lancamento do Sputnik pela Unido Soviética (1957) abalou a
opinido publica americana que tomou consciéncia - num clima de Guerra Fria - das
deficiéncias do sistema educativo, facto que conduziu o governo federal a financiamentos
maci¢os duma série de projectos nacionais destinados a desenvolver novos curricula,

particularmente na area das ciéncias e das matematicas.

Foi nesta época’ que a avaliagio se deslocou do /... reino da teoria para a pritica |...]"
(Walberg & Haertel, 1990, p.xxi). Neste contexto, no principio dos anos 60
evidenciaram-se uma série de debilidades nos modelos e métodos avaliativos. Para
ilustrar estas debilidades, Walberg & Haertel (idew) referem: “os planos experimentais néo
podiam ser implantados nas condigies reais do terreno, os testes normalizades provaram ser insensiveis as
especificidades curriculares em contextos particnlares, e as avaliagies destinadas a responder a necessidades
¢ questies locais estavam pouco adaptadas para julgar a eficdcia global dos programas a escala nacional.
[-..] Havia claramente necessidade de modelos avaliativos que fossem além da recolha de dados através de

testes objectivos e de comparagies entre medidas de resultados e objectivos estabelecidos.”

dados sobre os estudantes nio servia os propdsitos da avaliagio agora contemplada (dos curricula)” (p. 27).

2 Este periodo da histéria da avaliagio (1958 - 1972) é denominado por Stufflebeam & Shinkfield (1987) e
Walberg & Haertel (1990), respectivamente, “época do realismo” e “época da expansio”.
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Referindo-se a esta mesma época, Stufflebeam & Shinkfield (1987, p. 37) indicam:

“ - . . .
05 mais importantes avaliadores educacionais deram-se conta que o seu trabalho e as suas conclusées nao
ajudavam muito a quem elaborava ‘curricnla’ ¢ ndo respondiam ds perguntas sobre os programas
suscitadas por quem necessitava comprovar a sua efectividade. A flor ¢ a nata’  da comunidade
avaliativa e educacional participon nestes esforgos para avaliar os noves ‘curvicula’;  estavam
adequadamente financiados e aplicavam cuidadosamente a tecnologia que se tinha vindo a desenvolver nas

titimas décadas. Apesar disso, comecaram a dar-se conta que os seus esfor¢os nao tinham éxito.”

Em resposta a esta profunda crise de inadequacdo dos modelos e das técnicas da
avaliagdo no confronto com a pratica concreta no terreno, havendo mesmo quem
considerasse que “era vitima de grave enfermidade” (Stufflebeam & Shinkfield, 1987, p. 39),
desenvolveram-se uma grande diversidade de novas técnicas e¢ de propostas de novos
modelos para a avaliagdo. Apesar da grande diversidade das novas propostas, havia uma
dimensdo que, mais ou menos explicitamente, era admitida por todos: o julgamento era
uma parte integrante do processo avaliativo e o papel do avaliador consistia na emissao

de juizos de valor sobre os objectos da avaliagdo (v. Guba & Lincoln, 1989, pp.30 - 31).

E, portanto, neste contexto que surge a avaliagdo orientada para o “julgamento”.
Particularmente impulsionada pelos trabalhos de Robert Stake e Michael Scriven, esta
concepg¢io sugere que o avaliador, mantendo as anteriores func¢des técnicas e descritivas,
deveria ir para além da mera descri¢do dos resultados. Deveria interpreti-los de modo a
emitir julgamentos sobre o valor (merit) e a utilidade (worth)’ dos objectos da avaliagio,

desempenhando o papel de juiz (idens).

A partir de meados dos anos 70 a avaliacio emerge nos Estados Unidos como
actividade profissional auténoma, diferenciando-se dos seus antecedentes historicos
ligados a investigagao. Um grande conjunto de factores contribuiram para promover a
profissionalizacdo da actividade avaliativa: criaram-se varias associacdes e publica¢des
profissionais, diversas universidades comegaram a oferecer programas de graduacao em
avaliacdo e, em 1981, uma comissio de organizacdes profissionais (Joint Committee on
Standards for Education Evaluation) publicou uma série de normas (standards)

destinadas a estabelecer um quadro de referéncias para orientar as praticas avaliativas

3 Guba & Lincoln (1989) definem valor (merit) como o valor interno ou intrinseco de um objecto da
avaliagdo e utilidade (worth) como o seu valor extrinseco ou contextual. Para ilustrar a distin¢do destes
conceitos, Stufflebeam & Shinkfield (1987, p.21) utilizam o exemplo de um programa que forme bons
professores de histéria numa sociedade que ja ndo possa dar-lhes emprego (por ja ter pessoas a mais nesta
area) para considerar que seria um programa com mérito, mas talvez uma forma pouco valida de gastar os
recursos escassos dessa sociedade.
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educacionais (Standards for Evaluation of Educational, Programs, Projects and

Materials).

O referido Joint Committee adoptou a concepgdo da avaliagdo orientada para o
“julgamento” a que nos temos vindo a reportar, produzindo a seguinte defini¢do: “z
avaliagao é o julgamento sistematico do valor e do mérito de um objecto.”” (Stutflebeam & Shinkfield,
1987, p.19). As normas que produziu para serem consideradas nas avaliagdes também

estdo impregnadas pelos principios desta “geracio avaliativa”.

1.4. A Avaliagdo Construtivista

As abordagens avaliativas ditas de quarta geracio (Guba & Lincoln, 1989) nio sao
homogéneas e apresentam-se sob diferentes designacbes, naturalistas, respondentes,
construtivistas, criticas, hermenéuticas, etc. Ndo nos vamos debrucar aqui sobre as
diferencas que possam existir entre essas diferentes designacdes, mas sim realgar que
todas elas comungam de posi¢Ges ontoldgicas e epistemoldgicas que marcam uma
viragem paradigmatica face as anteriores geracdes de metodologias de avaliacdo.

Centrando-nos na perspectiva construtivista passaremos a analisar 0s aspectos
fundamentais que a mudanca de paradigma introduziu face as abordagens anteriores de

caricter mais objectivista.

1. A natureza da realidade

A base de todas as diferencas reside na posi¢do ontolégica dos construtivistas
sobre a natureza da realidade.

Na verdade enquanto para as tradi¢des mais objectivistas a realidade estd fora e é
independente dos seres humanos, para os construtivistas a realidade social nao esta
objectivamente “la fora” mas ¢ efectivamente construida pelas pessoas, “com base num
constante processo de interpretacdo e reinterpretagdo dos comportamentos significativos
das pessoas — incluindo os investigadores” (Smith, 1989, p.85), daqui resulta igualmente
uma concepgio de “verdade” nido como algo objectivo, mas como resultando de um
acordo condicionado histérica e socialmente” (idews, p.78).

Neste sentido, os resultados de uma avaliacio ndo podem ser considerados meras
descricbes de como “as coisas realmente sdo”, mas representam sim construcdes que

grupos de actores formam para “fazer sentido” na situa¢do em que se encontram. Por
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outras palavras, os resultados ndo sio “factos”, mas sim “criagdes” resultantes de um
. . . . . , . 4.
processo interactivo que inclui o avaliador, bem como os varios “stakeholders™ que

estdo envolvidos no processo avaliativo.

2. A relacao entre “Factos’e ‘“Valores”

Para a perspectiva construtivista “Factos”e “Valores” sio interdependentes. Os
“Factos” ndo tém qualquer significado excepto dentro de uma estrutura de valores. Dai
que se reconhega que as construgdes através das quais as pessoas fazem o sentido das
situagdes estdo de uma forma decisiva dependentes dos valores dos actores. Como
praticamente todo o processo formativo ou avaliativo decotre em contextos pluralistas
em termos de valores, torna-se decisiva, para a perspectiva construtivista, a assercao de
que ndo pode haver uma linguagem de observacdo diferenciada de uma linguagem
valorativa. A avaliacio/forma¢do produzird necessariamente reconstrucdes em que
“factos” e “valores” estdo inexoravelmente ligados. A wvalorizacio ¢, na perspectiva
construtivista, uma parte intrinseca do processo avaliativo, proporcionando a base para a

atribuicdo do significado.

3. A importancia do contexto

Para a perspectiva construtivista, as constru¢des dos varios agentes estd
dependente dos contextos sociais, culturais, psicolégicos e fisicos em que emergiram.
Assim, a génese dos problemas a serem estudados num processo avaliativo, ou as
necessidades de um processo de formacgdo s6 tem sentido no contexto em que sdo
identificados, e s6 “existem” no ambito de certas construgdes. Os significados assim
entendidos, tomam a forma de hipéteses de trabalho ou de um conhecimento temporario
e contextualizado.

A énfase é deste modo colocada sobre o processo de construgdo e nio sobre os
produtos resultantes de um dado curso de acgdo. O raciocinio de que se um problema
existe, entdo deve haver uma causa, e se ha uma causa, essa pode ser abordada, é

rejeitado pelos construtivistas. Para estes os problemas estio encrustrados em

4 Na literatura sobre avaliagio de programas mais influenciada pelas cotrentes norte americanas é muito
frequente a preocupa¢io de alguns modelos em equacionar as necessidades e os jogos de intersses dos
“stakeholders”, termo muito utilizado na giria da avaliagdo para designar os “grupos e individnos que tém
intersses investidos nos programas a ser avaliados” (Greene, 1994, p. 531). Guba & Lincoln (1989, pp. 40-41)
tipificam os “stakeholders” em trés grupos: (1) os agentes — as pessoas envolvidas na producio, uso e
implanta¢io da avaliacio; (2) os beneficidrios — as pessoas que de alguma forma beneficiam com o uso da
avaliagdo e (3) as vitimas — as pessoas que sdo negativamente afectadas com o uso da avaliagdo.
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construgdes, ¢ ¢ a construcao que deve ser o alvo da atencdo. A avaliagdo construtivista

torna-se assim um espelho para visualizar o processo de construgao.

4. A funcao da avaliacio

A perspectiva construtivista enfatiza uma orientagido valorativa de promogao do
pluralismo em contextos avaliativos/formativos.

Dai que a sensibilidade aos outros actores envolvidos (para além do cliente), e
particularmente aos seus valores e construcdes, seja considerada um aspecto central desta
perspectiva.

E reconhecido que uma avaliacio pode trazer efeitos de (in)capacitagio dos
diversos agentes envolvidos na situagdo. Esta situagdo é particularmente visivel em dois
momentos do processo avaliativo: a recolha de dados e a disseminacdo dos resultados.
Na realidade, se ndo se auscultam outros agentes para além do cliente ou se disseminam
de uma forma selectiva os resultados de uma avaliagdo, reunem-se as condi¢des para uma

distribuicdo assimétrica dos poderes envolvidos pela posse da informagao.

5. O papel do avaliador

O papel do avaliador numa perspectiva construtivista ndo é meramente o de
técnico de recolha de informacgido, mas sim o de orquestrador de um processo de
negociacdo para a obtencdo de uma orientacio com a qual a maioria dos “stakeholders”
possa concordar e sentir-se envolvida nesse processo.

O produto da avaliagio nio ¢, em contraste com a metodologia tradicional, “um
conjunto de conclusdes, recomendag¢des ou julgamentos de valor, mas sim uma agenda
de megociacao” (Guba & Lincoln, 1989, p.13) das preocupagdes e pedidos nio resolvidos.

Este processo ¢ inevitavelmente hermencéutico porque “os investigadores, tal como
todos os outros, sio parte do circulo de interpretacio” (p.136). Assim a compreensio dos
significados, enquanto objectivo da perspectiva construtivista ndo é uma questio de
manipulacdo e de controlo, particularmente através do método, mas antes uma questdo

de abertura e didlogo.

2. Avaliagio de Programas Formativos: Da Abordagem Tradicional A Abordagem

Construtivista

No sentido de contribuir para a desejavel melhoria da avaliagio da formagao

profissional continua, particularmente no que respeita a formagdo dos actores
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directamente envolvidos na conduc¢io de processos avaliativos’, apresentamos o modelo
de avaliagio dominante no contexto organizacional para, a partir dele, melhor poder

ilustrar os possiveis contributos da abordagem construtivista.

2.1. A Légica Dominante da Avaliagao de Programas Formativos

(13

Nas organizagdes o processo formativo ¢ habitualmente encarado como “a
Sistemitica aquisigio de atitudes, conceitos, conbecimentos, regras, e competéncias que resultam em
melhorias de desempenho no trabalho.” (Goldstein, 1991, p.508). Quer se realize nos locais de
trabalho (como no caso da formagio “on-the-job”), quer se realize noutros locais (como
no exemplo da formacdo em sala), a formacdo consiste num “contexto de aprendizagem
sistematicamente planificado baseado num cuidadoso diagndstico de necessidades das exigéneias do

trabalho e das capacidades dos formandoes.” (idem).

Para evidenciar os componentes do processo e o seu funcionamento, podera ser
util analisar um sistema formativo, tal como ¢ habitualmente conceptualizado (v. figura
1). Neste modelo, o ponto de partida é o diagnéstico de necessidades “wecessdrio para
estabelecer, quer o programa de formagao, quer o modelo de avaliagio.” (idem, p.514). No
diagnéstico de necessidades a analise organizacional ¢ utilizada para estudar os varios
subsistemas da organizacio de modo a verificar se a formagdo é necessaria, se uma
interven¢do formativa pode originar comportamentos que sejam transferfveis para a
organizacio e se as aprendizagens no contexto formativo sio congruentes com a cultura
¢ o clima da organizacio. Depois da andlise organizacional é necessario determinar as
tarefas requeridas pela fungio e os conhecimentos, competéncias e aptiddes (KSA®) que
sd0 necessarias para as desempenhar. Na dltima etapa do diagnéstico de necessidades,
através da andlise das pessoas, determinam-se quais sdo as pessoas da organizacio que

precisam de formagio e que tipo de formacdo precisam.

SApesar da crescente importancia atribuida na nossa sociedade a formacio, verifica-se, aparentemente de
forma paradoxal, que ao nivel da avaliagdo dos programas, as praticas se limitam, na maioria dos casos, a
opinido a quente dos formandos sobre os aspectos pedagdgicos e as condigdes logisticas da realizagdao das
acgdes. Contudo, as abordagens avaliativas mais difundidas no contexto dos sistemas produtivos,
eminentemente dominados por preocupag¢des de quantificagdo, frequentemente distinguem entre os niveis
pedagbgicos da execugdo dos programas e o seu impacto na eficiéncia e eficacia das organizacdes, com
claras preocupagdes sobre a eficicia da formagdo no campo econémico.

oA designagio KSA esta bastante difundida na literatura anglo-saxénica e designa Knowledge, Skills e

Abilities.



A partir das informagdes obtidas no diagnéstico de necessidades sao elaborados os
objectivos formativos que descrevem as KSAs a serem alcancadas no final da execugio
do programa. A partir dos objectivos sdo concebidos, quer os programas de formagao,

quer os critérios de sucesso que serdo usados para julgar a sua adequagio.

A etapa seguinte consiste na configuragdo do conjunto de condi¢cdes que
favorecem a consecucdo dos objectivos (condi¢cSes de aprendizagem, selec¢ao de meios,
técnicas e métodos pedagdgicos adequados as tarefas que ¢ suposto os formandos virem

a desempenhar).

Finalmente, o processo de avaliacao envolve dois procedimentos: estabelecimento
de medidas de sucesso (critérios) e utilizacdo de dispositivos de experimentacido para
determinar que mudangas ocorreram durante a formagdo e na transposicdo dessas
mudangas para a organizagdo. Os critérios devem ser estabelecidos para avaliar os
formandos no final do programa de formacio e para avaliar o seu desempenho no posto
de trabalho (validade da formacdo e validade da transposicio ou da transferéncia). Para
realizar a validacio intra-organizacional e inter-organizacional o processo avaliativo deve
recorrer a2 modelos de avaliagdo, como por exemplo aos planos pré-experimentais,

experimentais e quase-experimentais.

Diagnéstico de Necessidades Figura 1
Um sistema Formativo
a. andlise organizacional (Goldstein, 1991, p. 515)

b. andlise das tarefas e KSA
c. andlise das pessoas

\ !

objectivos formativos desenvolvimento 17 validacdoda 7™
de critérios formagao
B ~ validagdoda |
seleccéo e concepgéao de = transferéncia |
programas formativos
|
L]
formagao validagao intra- |
organizacional
= |USO de modelos dgl |
avaliagéo validacéo inter-
—— T

organizacional
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Finalmente, o processo de avaliagio envolve dois procedimentos: estabelecimento
de medidas de sucesso (critérios) e utilizacdo de dispositivos de experimentacido para
determinar que mudancas ocorreram durante a formacdo e na transposicio dessas
mudangas para a organizagdo. Os critérios devem ser estabelecidos para avaliar os
formandos no final do programa de formacio e para avaliar o seu desempenho no posto
de trabalho (validade da formacdo e validade da transposicio ou da transferéncia). Para
realizar a validacio intra-organizacional e inter-organizacional o processo avaliativo deve
recorrer a modelos de avaliagdo, como por exemplo aos planos pré-experimentais,

experimentais e quase-experimentais.

Segundo Goldstein (1991, p.57), “a avaliagio ¢ a recolba sistematica de informagoes
descritivas e de julgamento necessdrias d efectiva tomada de decisao relacionada com a selecedo, aceitagao,
valor ¢ modificagio de vdrias actividades de formagio. Os programas de formagao reflectem diversos
objectivos que vio do progresso dos formandos ds finalidades da organizacio. Desta perspectiva, a
avaliagao ¢ uma técnica de recolha de informagoes que possibilita a revisao dos programas para alcancar

os miiltiplos objectivos formativos.”’

Para ilustrar as questdes que esta abordagem deve enfrentar na avaliagio de

programas, Golstein (1991) sugere que se analisem as seguintes queixas:

U“A queixa do formando. Houve uma conspiragio. Acabei de frequentar o men
programa de formagio. Realizer mesmo um pré-teste e um pds-teste. O meu resultado
1o pds-teste era significativamente melhor que os resultados dos meus amigos do grupo
de controlo no posto de trabalho. Contudo, acabei de perder o men trabalho porgue

nao consegui desempenhar a actividade.

[l A queixa do formador. Honve uma conspiracao. Toda a gente elogion o nosso
programa de formagdo. Disseram que era o melhor programa que alguma veg
Sfrequentaram. Os formandos tiveram mesmo hipotese de se divertirem um ponco.
Agora, os formandos disseram-me que os gestores ndo os deixaram desempenhar a

Jfungdo tal como os treinamos.

Ll A queixa da organizagdo. Houve uma conspiragio. Os meus concorrentes

usaram o programa de formagdo e para eles funcionon. Economizaram nm milhao.
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Implantei-o estritamente a partir dos manuais deles e os meus trabalhadores

continnanm a nio ser capazes de realizar o trabalho.” (pp.570-571).

Estas preocupagdes revelam algumas das questdes fundamentais que estio
subjacentes a avaliagdo tal como é concebida nesta abordagem. Para a sua realizagdo, os

avaliadores deveriam ser capazes de responder as seguintes questoes:
L “O exame dos vdrios critérios indica que ocorren uma mudanga?
Ul As mudangas podem ser atribuidas ao programa?

U E possivel que mudangas similares ocorram com noves participantes do mesmo

programa?

U E possivel que mudangas idénticas ocorram com participantes diferentes do mesnmio

programa numa ontra organizagao?” (Goldstein, 1991, p.571).

Em sintese, pode considerar-se que esta logica de avaliagio de programas ¢
claramente tributaria de um posicionamento epistemolégico de tipo objectivista em que
os programas, apesar de enquadrados em processo de mudanca, e considerados eles
proprios como mudangas, sdo avaliados como se fossem produtos estiticos cuja natureza

e funcionamento supostamente obedecem a leis de causalidade.

Mesmo tendo consciéncia que no contexto do nosso tecido empresarial, ainda
muito marcado por grandes debilidades gestiondrias e organizativas, possa ser dificil
esperar grandes e rapidas evolugdes, o aspecto que se pretende salientar tem a ver com a
pertinéncia e a utilidade que a confrontacdo de diferentes abordagens pode permitir ao
nfvel da formacdo dos formadores, gestores, conceptores, organizadores e outros
protagonistas do processo formativo. Ou seja, mesmo que nio se afigure facil
empreender intervengbes avaliativas assentes em abordagens mais sofisticadas e em
compreensoes mais esclarecidas da fun¢io social que cumprem, parece importante abrir

o debate e a confrontagdo a novas formas de pensar e de agir.

2.2. Contributos da Abordagem Construtivista

As limitagdes que se levantam as perspectivas de avaliagio de tipo positivista,
sugerem-nos reservas quanto a sua poténcia heuristica para responder a questio de

compreender a complexidade das praticas de avaliagio de programas de formagao, nio
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apenas pelas limitacdes que anteriormente referimos, mas também pelo que ocultam e

desincentivam a compreensio dessas praticas, nomeadamente:
* qual o significado da vivéncia dos actores;

* quais as condi¢bes internas e externas a pratica dos actores que viabilizam
o acesso a compreensio das suas opgoes face aos constrangimentos

sociais e historicos que os contextualizam;

* que dimensdes devem ser privilegiadas para permitir formular juizos

sobre a utilidade e a validade dos programas;
* que uso ¢é dado aos resultados e as conclusdes dos processos avaliativos.

Perante estas limitacbes somos levados a privilegiar uma abordagem orientada para
a compreensio da avaliagdo, ndo mais vista como juizo qualificado sobre a realidade, mas
como um processo de dar-se ao entendimento e por ele a transformagido bilateral dos
significados, construindo juizos criticos sobre as praticas, as suas intencdes, o seu alcance
e as suas limitagdes. Processo inevitavelmente prospectivo que continuamente analisa o ja
feito e o que falta fazer de acordo com as condi¢des de possibilidade permitidas pelas
circunstancias concretas dos actores, nas quais o avaliador mais nio ¢ que outro dos

participantes no processo formativo.

Esta concepcdo permite fazer emergir a visao dos programas como processos de
interacgdo e a sua avaliagio como a compreensio dos significados de utilidade e de
validade para as vivéncias dos actores nas situagoes praticas concretas, em detrimento da
visdo dos programas como produtos estiticos e da sua avaliagio como a explicacdo e
veredicto técnico das relacbes de causa e efeito e das leis de cardcter universal que

supostamente regem a sua natureza € funcionamento.

Fica também possibilitada a concep¢io da avaliagdio como um processo continuo,
interno ao programa que o acompanha desde o seu inicio, assegurador da sua plenitude
formativa, destinado a regular através da participa¢do o seu desenvolvimento de acordo
com os interesses praticos dos actores nas suas situagdes concretas. Isto em contraponto
com a concep¢io da avaliacio como um procedimento técnico, externo e habitualmente
posterior ao programa, destinado a garantir o controlo do sistema sobre a sua eficiéncia e

eficacia e a predi¢ao da sua generalizacao.

Enfim, muitas alternativas se podem abrir ao debate sobre as formas diferentes de

equacionar e realizar a avaliagdo em consequéncia desta postura e orientacio e da
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compreensao de que as abordagens avaliativas sdo determinadas por concepgdes

fundadas em alternativas epistemoldgicas.

Quanto as repercussdes que podem decorrer para as praticas dos actores
envolvidos no processo avaliativo, dado que no nosso pafs ndo é comum a existéncia de
profissionais de avaliagdo, serd sobretudo ao nivel da formacio de formadores e de
responsaveis de formacio que se podera incidir, de modo a promover a reflexio sobre as
abordagens avaliativas dominantes e a permitir a emergéncia de novas abordagens através
e em torno da compreensao das concepgoes radicadas em opg¢oes epistemoldgicas que as

influenciam e orientam.

Se considerarmos, ainda, que os programas de formacio de formadores,
actualmente obrigatérios para certificar estes profissionais, sdo frequentemente
direccionados, no que concerne a problematica da avaliacdo, para a discussdo dos
instrumentos e dos procedimentos técnicos que habitualmente se utilizam, podemos
considerar de fundamental importincia que as instituicbes que tém a responsabilidade de
regular estes processos de certificacdo, no caso o Instituto de Emprego e Formacio
Profissional, desenvolvam a consciéncia de que a promoc¢io da qualidade da formacio
terd a forciori de passar também pela (re)socializagdo dos agentes da formagio,

nomeadamente na area da avaliacdo de programas formativos.

Apesar dos indmeros constrangimentos que as condi¢Oes histéricas e sociais
concretas actualmente impoem as possibilidades de realizagdo de intervengoes avaliativas
com maior complexidade e maiores possibilidades de incrementar a qualidade dos
programas’, também se podem antever algumas oportunidades para o surgimento de uma
maior solicitacdo da avaliagdo de programas, quer por parte das empresas, sobretudo as
que se auto-financiam, quer por parte dos financiadores da formagdo, como a Unido
Europeia e o Estado que, pressionados pelo desalento da opinido publica, comecam a
revelar preocupagoes com a forma como os seus avultados investimentos cumprem 0s

propositos que lhes foram atribuidos.

Quer num contexto de limitacdes, quer num contexto de oportunidades, a
compreensdo da complexidade do processo avaliativo, possibilitada por uma mais
sofisticada e esclarecida compreensio das concep¢des que presidem as diversas

abordagens da avaliacdo, parece constituir um imperativo para melhorar a qualidade dos

" De forma a que melhor se adequem ao desenvolvimento das qualificagbes dos trabalhadores, cada vez
mais referidas como determinantes para a competitividade dos sistemas produtivos.
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programas formativos e para poder efectuar jufzos mais fundamentados sobre o seu

mérito e a sua validade.

Sem pretensdo de exaustividade passamos a enumerar algumas dimensdes
eventualmente importantes no processo de (re)socializagdio dos agentes do processo

avaliativo, cuja importincia acabamos de salientar:

* A avaliacdo enquanto pratica social, ou enquanto acto politico (v. Guba
& Lincon, 1989), enquadra-se e assenta no contexto social e institucional
real em que vai ter lugar, marcado pelos inerentes modos de interac¢io e
relagdes de poder, dimensdes éticas e politicas. Assim, a impossibilidade
de isencdo do avaliador parece dever ser salientada, bem como o seu
comprometimento na producio das conclusoes da avaliagio. O papel de

técnico isento e neutral é comodo, mas nao possivel.

* Os procedimentos meramente técnicos centrados nos métodos, na senda
da objectividade, devem substituir-se por procedimentos interactivos e
negociados através de processos hermenéuticos e dialécticos destinados a
fomentar consensos por intersubjectividades entre os diversos

“stakeholders™.

*O caracter respondente do processo avaliativo deve ser incrementado
através do envolvimento dos varios actores, destacando-se os formandos
pela habitual auséncia de protagonismo que ndo lhes ¢é possibilitado no

papel de co-produtores e co-agentes dos processos formativos.

* A focalizacio nao se deve resumir, de acordo com os objectivos do
programa, a explicacio das mudancas observaveis e quantificaveis, mas
ser extensivel a compreensio das intengdes e expectativas dos actores
sociais ¢ dos significados que atribuem aos programas, bem como, das
regras e normas do contexto que influem no desenvolvimento dos

programas.

Promover a consciéncia que a formagio, e consequentemente a avaliacio,
¢ sempre tributaria da concepgao que se possui do sistema social que as
origina, gere e utiliza, ¢ que, por consequéncia, nio podem ser
perspectivadas e realizadas no vazio, nem desarticuladas uma da outra,
como ¢é habitual acontecer, provavelmente devido a grande difusio e

influéncia do modelo escolar nos agentes da avaliacio.
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Cumprir-se-fa 0 nosso propésito com este trabalho se vier a contribuir para
inspirar a adopgdo de posturas e de interven¢des no quadro do que fica dito. Possa ele

estimular-nos a prosseguir com o aprofundamento destas questoes.
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