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RESUMO

AGUIAR, Natélia Morais Corréa Borges de. Meta-avaliacdo: caminhos para o aperfeicoamento
de préticas avaliativas no Sistema de Ensino Naval. Rio de Janeiro, 2013. Tese (Doutorado em
Educacdo) - Faculdade de Educacdo, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2013.

Esta tese consiste em uma pesquisa sobre a avaliacdo concernente ao ensino na Marinha do Brasil
(MB), que ndo se encontra incluida no Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior
(SINAES), mas possui uma metodologia de avaliacdo do Sistema de Ensino Naval (SEN),
elaborada em 2005 e utilizada como ferramenta para aferir a qualidade da formacéo de militares e
dos estabelecimentos de ensino. O aperfeicoamento de praticas avaliativas ha MB tem sido
impulsionado por estudos e pesquisas sobre meta-avaliagdo. O presente estudo analisa as
contribuicdes da avaliacdo do processo ensino-aprendizagem para as revisdes curriculares dos
cursos conduzidos em dois Centros de Instrucdo, o Centro de Instrucdo Almirante Sylvio de
Camargo (CIASC) e o Centro de Instrucdo Almirante Milciades Portela Alves (CIAMPA). O
fundamento tedrico da tese esta na obra dos autores: Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004), Dias
Sobrinho (2003) e nos estudos do Joint Committee on Standards for Educational Evaluation
(JCSEE), apresentados por Yarbrough et al (2011), e de Elliot (2011) para o tema meta-avaliag&o.
Trata-se de uma pesquisa avaliativa, uma meta-avaliacdo, em conjunto com a metodologia de
pesquisa-acdo. A coleta de dados se deu por meio de entrevistas com pedagogas que atuam na
supervisdo e conducdo da avaliacdo dos cursos de pracas do Corpo de Fuzileiros Navais (CFN) e
analise documental. Esses dados revelam que as alteracGes e revisdes curriculares sdo propostas
com poucos subsidios oriundos dos relatérios de avaliacdo. Ainda ndo ha uma estreita relacédo
entre a afericdo da qualidade da formacdo, por meio da avaliacdo poés-escolar, e as revisGes
curriculares dos cursos avaliados. Na pesquisa-acdo, durante o programa experimental de
capacitacdo de avaliadores, foi possivel discutir estratégias e reunir informagGes Uteis para que
sejam repensados 0s processos avaliativos vigentes na MB. Os resultados da intervencédo, por
meio da capacitacdo dos envolvidos no processo avaliativo, reforcam a importancia de se
melhorar a conducdo da avaliacdo pds-escolar e de se rever os procedimentos instituidos, com
base nos padrbes de referéncia para uma avaliacdo de qualidade — utilidade, viabilidade, ética e
precisdo. A conclusao resultante dessa pesquisa € que o preparo dos avaliadores contribuiu para
uma maior participacdo e comprometimento das OM responsaveis pela avaliacdo dos estagiarios,
para a reducdo de erros no preenchimento dos instrumentos avaliativos e de envio destes fora do
prazo, bem como deu oportunidade de refletir sobre o conhecimento e a pratica de avaliar e de
meta-avaliacdo, ndo s6 na Marinha do Brasil, como nas demais institui¢des civis e militares.

Palavras-chave: Meta-avalia¢do. Praticas avaliativas. Avaliacdo pos-escolar. Sistema de Ensino
Naval. Curriculo. Formacéo.



ABSTRACT

AGUIAR, Natalia Morais Corréa Borges de. Meta-avaliacdo: caminhos para o aperfeicoamento
de praticas avaliativas no Sistema de Ensino Naval. Rio de Janeiro, 2013. Tese (Doutorado em
Educacdo) - Faculdade de Educacéo, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2013.

This thesis consists of a research on the evaluation concerning the teaching in the Brazilian Navy,
which is not included in National System of Higher Education Evaluation (SINAES) but has a
methodology for evaluating the Naval Education System, developed in 2005 and used as tool to
assess the quality of training of military and educational institutions. The improvement of
evaluation practices in the Brazilian Navy has been fueled by studies and research on meta-
evaluation. This study analyzes the contributions of the evaluation of teaching-learning process
for the revisions of the courses conducted at two centers Instruction, the Center for Instruction
Admiral Sylvio de Camargo and the Center for Instruction Admiral Milciades Portela Alves. The
main authors that make up the theoretical framework of the research are Worthen, Sanders and
Fitzpatrick (2004), Dias Sobrinho (2003) and studies of the Joint Committee on Standards for
Educational Evaluation (JCSEE), submitted by Yarbrough et al (2011), and Elliot (2011) to the
theme meta-evaluation. This is an evaluative study, a meta-evaluation, in combination with the
methodology of action research. The data collection methods used were interviews with
educators who work in the supervision and conduct of the evaluation of courses squares of the
Marine Corps and document analysis. These data reveal that changes and curricular revisions are
proposed with few subsidies coming from the evaluation reports. There isn’t a close relationship
between the measurement of the quality of training by means of post-school education, and
reviews of the courses evaluated yet. In action research, during the experimental program to train
evaluators, it was possible to discuss strategies and gather information that is useful to rethink the
processes of evaluation prevailing in Brazilian Navy. The results of the intervention, through the
training of those involved in the evaluation process, reinforce the importance of improving the
conduct of post-school education and to review the procedures established based on benchmarks
for quality assessment - utility, feasibility, ethics and accuracy. The conclusion resulting from
this research is that the preparation of evaluators contributed to greater participation and
involvement of military organizations responsible for the assessment of trainees, to reduce errors
in completing the evaluation instruments and sending these out of time and provided an
opportunity to reflect on knowledge and practice of assessing and meta-evaluation not only in the
Brazilian Navy, as in other civil and military institutions.

Keywords: Meta-evaluation. Evaluation practices. Evaluation post-school. Naval Education
System. Curriculum. Training.



RESUME

AGUIAR, Natalia Morais Corréa Borges de. Meta-avaliacdo: caminhos para o aperfeicoamento
de praticas avaliativas no Sistema de Ensino Naval. Rio de Janeiro, 2013. Tese (Doutorado em
Educacdo) - Faculdade de Educacéo, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2013.

Cette these consiste en une recherche portant sur 1’évaluation de I’enseignement de la Marine du
Brésil (MB), non-incluse dans Systeme National d évaluation de |enseignement supérieur
(SINAES), mais avec une méthodologie d’évaluation du Systéme d’Education Navale (SEN),
développé en 2005 et utilisé comme outil d’évaluation de la qualité de la formation des militaires
et des institutions éducatives. L’amélioration des pratiques d’évaluation au sein de la Marine du
Brésil a été alimentée par des études et des recherches sur la méta-évaluation. La présente étude
analyse les contributions de I’évaluation du processus d’enseignement-apprentissage aux
révisions des cours dispensés dans deux centres d’instruction, le Centre d’Instruction Amiral
Sylvio de Camargo (CIASC) et le Centre d’Instruction Amiral Milciades Portela Alves
(CIAMPA). Le fondement théorique de cette thése repose sur le travail des auteurs suivants :
Worthen, Sanders et Fitzpatrick (2004), Dias Sobrinho (2003) et sur les études de la Commission
Mixte sur les Normes d'Evaluation pour I’Education (Joint Committee on Standards for
Educational Evaluation — JCSEE) présentees par Yarbrough et al (2011) et Elliot (2011) sur le
theme de la méta-évaluation. 1l s’agit d’une étude évaluative, une méta-évaluation, en
combinaison avec la méthodologie de la recherche-action. La collecte de données a été effectuée
par le moyen d’entretiens avec des éducateurs impliqués dans la supervision et la conduite de
I'évaluation des cours de sous-officiers du Corps des Fusiliers Navals (FN) et de I’analyse de
documents. Ces données révelent que les modifications et révisions éducatives ne sont effectuées
qu’avec une faible contribution provenant des rapports d'évaluation. Jusqu’a présent, il n’existe
pas de relation étroite entre la mesure de la qualité de la formation, par le biais de I’évaluation
post-scolaire, et les révisions éducatives des cours évalués. Avec la recherche-action, durant le
programme expérimental de formation des évaluateurs, il a été possible de débattre de stratégies
et de recueillir des informations utiles pour repenser les processus d'évaluation en vigueur dans la
Marine du Brésil. Les résultats de cette intervention, a travers la formation des personnes
impliquées dans le processus d’évaluation, renforcent I’importance d’améliorer la conduite de
I’enseignement post-scolaire et d’examiner les procédures établies, en se basant sur des criteres
de référence pour une évaluation de qualité — utilité, faisabilité, éthique et précision. La
conclusion qui résulte de cette recherche est que la préparation des évaluateurs a contribué a une
plus grande participation et implication des organisations militaires responsables de I’évaluation
des stagiaires, ainsi qu’a la réduction des erreurs de remplissage des instruments d’évaluation et
de leur envoi hors-délai, mais aussi a fourni une occasion de réfléchir a la connaissance et a la
mise en oeuvre de I’évaluation et de la méta-évaluation, non seulement dans la Marine du Brésil
mais également dans d’autres institutions civiles et militaires.

Mots-clés: Meéta-évaluation. Pratiques d’évaluation. Evaluation post-scolaire. Systéme
d’Education Navale. Programmes. Formation.
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1 INTRODUCAO

A avaliagdo esta presente em frequentes debates, dentro e fora do espago educacional.
Por meio da avaliacdo, verificamos avancgos e entraves que nos permitem intervir, problematizar e
redefinir caminhos e rumos a serem percorridos pelos docentes, discentes, e ainda pelo curso ou
instituicdo avaliada. Refletir é também avaliar e avaliar € rever, observar erros e acertos, planejar,
estabelecer objetivos e metas. Na vida estamos constantemente nos avaliando e fazendo escolhas
para melhorar cada vez mais.

Para Sacristan (1998), estudar avaliacdo € entrar na analise de toda a pedagogia que se
pratica. Reflexdes acerca das concepcbes de avaliagdo e experiéncias institucionais estdo
ocorrendo nos espacos académicos e sociais. A discussdo da avalia¢do institucional como politica
publica inscrita em um cenario no qual a Unido exerce a funcdo ndo so de intervengdo no sistema
publico de ensino como exerce, por meio da divulgacdo dos resultados encontrados, a dificil
tarefa de prestar contas da qualidade do ensino se faz presente nos dias atuais. Schwartzman
(2005) reforca a necessidade de estudar as praticas avaliativas e de avalia-las sempre.

As avaliagdes precisam ser constantemente avaliadas, e para isto alguns ingredientes séo
essenciais. Suas metodologias precisam se tornar explicitas, sem se esconder por traz do
jargdo especializado de estatisticos e psicometristas. A area académica de estudo e
pesquisas sobre os temas e metodologias de avaliagdo precisa ser ampliada e fortalecida,
abrindo espaco para perspectivas distintas e concorrentes. Os dados produzidos pelas
avaliacbes devem ser de dominio publico, e ndo ficar retidos como recursos de poder nas
agéncias avaliadoras. Tanto quanto possivel, as avaliagdes ndo devem ser Unicas, mas
produzidas por diferentes agéncias, com critérios e metodologias préprias, respondendo
a distintos setores [...] e estas agéncias devem prestar contas, de forma responsavel, as
diferentes comunidades a que devem atender (SCHWARTZMAN, 2005, p.32).

Este estudo consiste em uma pesquisa avaliativa concernente ao ensino na Marinha do
Brasil (MB). Trata-se da meta-avaliagdo da avaliacdo praticada nas Organizacgdes Militares (OM)
da MB. A MB néo se encontra incluida no Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
— SINAES (Brasil, 2004), mas possui uma metodologia de avaliacdo do Sistema de Ensino Naval
(SEN) que foi elaborada a luz da proposta do SINAES. Importante esclarecer que o ensino na
MB ¢é regulado por uma lei propria, que estabelece, em um dos seus principios, que a avaliacdo
no ensino deve ser integral e continua — a Lei de Ensino da Marinha (Lei n° 11.279/2006).

Podemos afirmar que o estudo tem uma dupla relevancia, social e académica, pois, além

da avaliagéo e, especificamente, a meta-avaliagdo serem campos que merecem discussdes mais
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aprofundadas pela sua grande importancia para a Educacéo Brasileira, também representa uma
preocupacéo de longa data no &mbito da MB.

Ao analisar as préaticas e experiéncias avaliativas em diferentes OM pertencentes ao
Corpo de Fuzileiros Navais (CFN), nas quais ocorre a avaliagdo do processo ensino-
aprendizagem dos militares formados, no decorrer do periodo de estagio pds-escolar, respeitando
as especificidades de cada uma delas, reunimos as possiveis contribui¢cbes do estudo para o
aprimoramento do processo avaliativo destas organizacfes de ensino e de outras instituicdes,
civis e militares. O olhar multicultural permeou as investigacdes e analises feitas sobre a
avaliacdo dos estagiarios realizada nas distintas OM da MB. A sensibilizacdo para a dimenséo
cultural, na visdo de Canen e Canen (2005a, p.25), ajuda a compreender muitos fatores cruciais
para se empreenderem negocios, como também na resolucdo de problemas que ocorrem durante a
realizacdo destes.

Multiculturalismo significa diferentes ideias para diferentes pessoas e instituigoes,
afirmam Canen e Canen (2005b). Os autores propdem estratégias multiculturais que ajudam a
enfrentar, com sucesso, a diversidade cultural nas dindmicas organizacionais contemporaneas e
esclarecem que as organizacdes multiculturais sdo aquelas

que lidam com diferenciados niveis de diversidade cultural: a dos sujeitos que ai
trabalham, com suas diferencas nas linhas de raga, género, classe social e outras
caracteristicas; a diversidade cultural dos clientes, o que implica a adaptacdo de
estratégias a essas peculiaridades culturais para o sucesso organizacional frente aos
consumidores; a diversidade cultural das identidades das organiza¢bes que fazem parte

de fusdes, terceirizacBes, parcerias e outros processos (Canen & Canen, 2001, apud
Canen e Canen, 20053, p.11-12).

No estudo realizado por Barbosa (2009), a autora reconhece a diversidade cultural que
envolve as organizagdes multiculturais e insere as Organizacdes das Forcas Armadas nesta
categoria. O conjunto de marcadores que caracterizam um ambiente institucional, no marco das
tensbes entre as identidades individuais plurais, as identidades coletivas e um projeto de
instituicdo que se deve construir, € denominado como identidade institucional por Canen e Canen
(2005b, p.44).

Entendemos que a Marinha é uma organizacdo multicultural, que lida com a diversidade
de sujeitos, militares e civis, e de organizacOes militares que compdem a Forga, possuindo
“clausulas pétreas” que constituem sua identidade institucional cultural singular, como seus

pilares “hierarquia e disciplina”. No entanto, isso ndo significa que a metodologia de avaliagdo
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adotada pela instituicdo ndo possa servir de inspiracdo para a construcdo de novos modelos
avaliativos, adaptados a outros contextos educacionais.
A troca de experiéncias com outras esferas € uma acdo recomendada na Politica de

Ensino da Marinha (PoEnsM), de acordo com as diretrizes abaixo.

22. ampliar o relacionamento com d&rgdos do sistema de ensino civil para o
estabelecimento de parcerias com vistas a formalizacdo do processo de equivaléncia dos
cursos, intercambios académicos e captagdo de recursos financeiros; e

23. promover a maior aproximacéo entre a MB e 0s setores responsaveis pelo sistema de
ensino militar das demais Forgas Armadas, de forma a estreitar o intercdmbio e ampliar
0 entrosamento entre os setores envolvidos (BRASIL, 2009a).

A nossa experiéncia profissional como Oficial Pedagoga da MB se da em distintos
estabelecimentos de ensino nestes ultimos dezenove anos, de modo que foi possivel verificar o
interesse que as instituicbes militares integrantes do SEN e a Diretoria de Ensino da Marinha
(DEnsM), 6rgéo responsavel pela supervisdo funcional do ensino na MB, tém em avaliar o ensino
que oferecem, buscando seu constante aperfeicoamento no intuito de bem formar seu pessoal
para o servi¢co militar-naval e alcancar a exceléncia do ensino e da formacao.

Isso fica evidenciado na Estratégia Nacional de Defesa (END), estabelecida pelo
Decreto n° 6.703/2008 (Brasil, 2008), quando relaciona como um dos principais aspectos
positivos do atual quadro de defesa nacional,

a exceléncia do ensino nas Forgas Armadas, no que diz respeito a metodologia e a
atualizacdo em relacdo as modernas taticas e estratégias de emprego de meios militares,

incluindo o uso de concepcBes proprias, adequadas aos ambientes operacionais de
provavel emprego (BRASIL, 2008).

De acordo com a PoEnsM, o SEN tem um papel fundamental para o cumprimento da
missao da MB, conforme estabelecido no seu Plano Estratégico, que é “preparar e empregar 0
Poder Naval, a fim de contribuir para a defesa da Patria (...)”.

A evolugdo das préaticas avaliativas na MB serd abordada, mais detalhadamente, no
capitulo 4. Inicialmente, a DEnsM determinou a aplicacdo de sua primeira metodologia de
avaliacdo, fruto de recomendagdes da pesquisadora Marcia de Lourdes Alves de Oliveira, oficial
pedagoga da MB a época. Ao realizar o Curso de Mestrado em Educacdo na Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), Oliveira (1994) elabora uma sistematica de avaliacdo para as
quatro Escolas de Aprendizes-Marinheiros (EAM) e, depois da validacdo da sistematica por
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especialistas, sugere a alta Administracdo Naval que ela seja adotada em outras modalidades de
cursos ministrados nas demais OM de ensino.

Em 2005, a DEnsM elabora nova metodologia de avaliacdo do ensino e sugere 0
desenvolvimento de uma pesquisa avaliativa sobre o0 Manual de Avaliacdo do SEN, conhecido
também como a publicacdo DEnsM-2001, no Curso de Mestrado em Educagdo da UFRJ que
realizdvamos. A pesquisa foi desenvolvida e, em margo de 2006, sob a orientacdo da Professora
Doutora Ana Canen, a Dissertacdo intitulada “Analisando um modelo de avaliagdo: um estudo de
caso no sistema de ensino naval” (Aguiar, 2006) foi apresentada ao Programa de P6s-Graduacgéo
em Educacéo (PPGE) e aprovada.

Os resultados desse estudo foram entregues a alta Administracdo Naval. Nas
considerac@es finais, ressaltamos os avancos e as possibilidades de melhoria e adequacdo da
metodologia de avaliacdo adotada na MB para avaliar as OM de ensino que compdem o SEN.
Recomendamos, também, outros estudos sobre a tematica da avaliacdo institucional, no intuito de
aprofundar questfes discutidas na referida pesquisa, que, de certa forma, subsidiaram mudancas
efetuadas na revisdo da publicacdo DEnsM-2001. Outras militares, que atuam nos setores de
pedagogia das Forcas Armadas, realizaram trabalhos sobre a avaliacdo de Instituicdes de Ensino
Militares, conforme veremos no capitulo 4, o que revela o interesse e a importancia do tema em
tela.

A DEnsM realizou a primeira revisdo no Manual de Avaliagdo do SEN no ano de 2007.
Foi um processo de analise e discussdo de melhorias que contou com a participacdo dos
elementos envolvidos no processo avaliativo de modo a respeitar as particularidades de cada
organizacéo de ensino. A partir das consideracdes das distintas experiéncias de aplicacdo do novo
método avaliativo, nos anos de 2005 e 2006, a DEnsM efetuou as atualizacdes dos Roteiros de
Avaliagéo (RotA), constantes da publicacdo supracitada.

Aguiar e Canen (2007) enfatizaram que era preciso considerar a metodologia da MB,
assim como seus processos e instrumentos, como algo experimental, que necessita de uma meta-
avaliacdo. Para as autoras, 0 estudo de caso da avaliacdo institucional recentemente instituida no

sistema de ensino naval evidenciou que,

ao mesmo tempo em que se discute a necessidade de critérios de qualidade exigidos para
uma OM de Ensino eficiente, tais critérios sdo muitas vezes ressignificados, negociados
e hibridizados, dentro de visdes plurais presentes nas instituicdes. Tal estudo permite
visualizar tensdes e potenciais do multiculturalismo para o aprimoramento da avaliacéo
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institucional em perspectivas que buscam superar dicotomias e dogmatismos e resgatar
hibridizacbes de discursos avaliativos e possibilidades para caminhar no sentido de
equilibrios entre pélos em tensdo, no processo de avaliagdo (AGUIAR; CANEN, 2007,
p.65).

A meta-avaliacdo é a avaliacdo da avaliacdo conduzida em uma instituicdo. Ela tem por
finalidade ajudar a avaliacdo a realizar o seu potencial, como destacam Worthen, Sanders e
Fitzpatrick (2004, p.594). Acreditamos que a pratica da meta-avaliacdo na MB tem sido positiva
no sentido de apontar novos desafios de mudanca e melhoria no seu processo avaliativo. Penna
Firme e Letichevsky (2002, p.296) argumentam que “a meta-avaliacdo fomenta a capacidade em
avaliagdo”.

Mais adiante, veremos que 0s estudos realizados sobre as sisteméticas de avaliacdo
adotadas na MB revelam os pontos positivos e as contribuicGes, além de diagnosticar os
potenciais de crescimento, os aspectos que precisam ser repensados e aperfeicoados no
empreendimento avaliativo proposto. Nesse sentido, compactuamos com 0 pensamento de
Fernandes (2001, p.75) de que a avaliagdo institucional é um processo complexo, ¢ “ndo ha,
pronto para consumo, um modelo ideal e Gnico para as escolas. Ela precisa ser construida. E o

desafio de uma longa caminhada, possivel e necessaria”.

1.1 O PROBLEMA

Esta pesquisa tem o objetivo de investigar as praticas de avaliacdo do ensino naval,
verificando as dificuldades encontradas na implementacdo de uma cultura de avaliagédo na MB,
com vistas ao aperfeicoamento dos processos avaliativos presentes na instituicdo militar, mais
especificamente nos processos que envolvem a Avaliacdo Pds-Escolar, por meio da meta-
avaliacdo.

O termo cultura da avaliacéo € utilizado por Ristoff (1996, p.52-53) para caracterizar
"um conjunto de valores académicos, atitudes e formas coletivas de conduta que tornem o ato
avaliativo parte integrante do exercicio diuturno de nossas fungdes”. Diferentes interpretaces
deste termo sdo apresentadas no capitulo 2.

A publicagdo DEnsM-2001 apresenta como a avaliagdo institucional da MB se constitui

e detalha as fases da avaliacdo e as dimensdes contempladas, como a seguir.
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O Meétodo de Avaliagdo compreende procedimentos quantitativos e qualitativos,
englobando dindmicas de avaliagio tanto interna quanto externa, a partir de cinco
dimensbes, Corpo Docente, Corpo Discente, Organizacdo Didatico-Pedagogica,
Instalacbes e Avaliacdo Pds-Escolar, com diferentes indicadores, visando possibilitar
conclusbes objetivas sobre a qualidade do ensino e a capacitacdo ao pessoal da MB
(BRASIL, 2011).

A Dimensdo Poés-Escolar tem uma grande importancia no contexto da avaliacdo
institucional realizada na MB e seus resultados representam a qualidade da formacdo oferecida
pelas OM de ensino, como explicitado abaixo.

Pressupde-se que qualquer melhoria nas quatro primeiras dimens@es significard um
aperfeicoamento relativo dos processos académicos, com consequente melhoria na
Gltima dimensdo. Desse modo, a busca da qualidade ocorrera a medida que as dimensoes
relativas ao Corpo Docente, Corpo Discente, Organiza¢do Didatico-Pedagdgica e
InstalacBes sejam estimuladas, a partir do estabelecimento de estratégias de melhoria,
dentro de uma visédo sistémica, que considere processos académicos interdependentes e
interativos (BRASIL, 2011, p.1-4 e 1-5).

O problema pesquisado é a Avaliacdo Pds-Escolar, na qual ocorre o feedback do
processo ensino-aprendizagem. A Dimensdo Pos-Escolar refere-se aos resultados da aplicacao
dos roteiros da avaliacdo pés-escolar relativos ao desempenho académico, militar-naval e/ou
profissional dos militares cursados, durante o periodo de Estagio Inicial (EI) e de Estagio de
Aplicacéo (EA).

No ambito do CFN, os egressos dos cursos de formacdo, especializacdo e
aperfeicoamento de pracas sdo observados e avaliados durante um periodo de seis meses de
estagio, por seus chefes diretos e por elementos que compdem a Banca Avaliadora do estagio da
OM em que foram trabalhar, por meio de uma Folha de Avaliagdo do Processo Ensino-
Aprendizagem (FAPEA). Esta avaliacao é restituida para os Centros de Instrucdo condutores dos
cursos supracitados, que recebem o diagnostico da qualidade da formagdo militar-naval e da
formacéo técnico-profissional desses militares. Este modelo de avaliagdo pds-escolar também
esta presente nas instituicdes de ensino civil.

Cabe comentar que a avaliacdo pds-escolar é uma prética também adotada no SINAES,
quando os estudantes sdo submetidos a exames no fim dos seus estudos. O principio do

compromisso com a formacdo considera que a avaliagdo deve ter a formacdo como
objeto (AGUIAR, 2006, p.153).
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Avaliar € um processo amplo que envolve a constru¢do de instrumentos adequados,
andlise dos dados coletados e discussdes sobre as acdes decorrentes da avaliagdo com vistas a
mudanca de rumo.

De acordo com Elliot (2012, p.12-13), o “interesse do avaliador e do pesquisador em um
determinado objeto ou fendmeno desencadeia uma série de intervencdes e atividades sistematicas
que demandam acompanhamento, medigdo e julgamento”. Portanto, cabe verificar se a avaliacdo
pos-escolar desenvolvida na MB tem provocado debates e estudos para revisdes curriculares e
mudancas de rumo na conducdo dos cursos do CFN e na formacéo do seu pessoal. Para isso, é
preciso avaliar a avaliacdo pos-escolar que se pratica, verificando se ela tem atingido os padrdes
de uma avaliacdo de qualidade. O estudo, definido como uma meta-avaliacdo, irad revelar se o
processo avaliativo da Dimensdo Pos-Escolar de pracas do CFN tem sido Util, viavel, ético e
preciso.

Durante as Visitas de Apoio Técnico-Pedagogico (VISAPED), realizadas pelo
Departamento de Ensino do Comando do Pessoal de Fuzileiros Navais (CPesFN), as pedagogas
de dois Centros de Instrucdo do CFN relataram que encontram dificuldades em receber a
totalidade das FAPEA e que poucas informacdes qualitativas sobre o desempenho dos egressos
avaliados na Dimensdo P6s-Escolar séo lancadas nos modelos avaliativos previstos. Estes relatos
foram confirmados neste estudo por meio de entrevistas e analise documental e sdo apresentadas
no capitulo 4, de modo a respaldar o desenvolvimento da pesquisa-a¢do relatada no capitulo 5.

Importante registrar 0 que representa a VISAPED no ambito da instituicdo militar e
quais sdo as suas finalidades. De acordo com a publicacdo DEnsM-2001, esta visita

caracteriza-se, em especial, pela acdo de supervisdo e apoio junto ao pessoal que
desenvolve atividades de avaliagdo nos estabelecimentos de ensino da MB [...] Cabe a
equipe responsavel pela realizacdo da VISAPED: a) identificar as dificuldades relativas
a operacionalizacdo da metodologia de avaliagdo, propondo agBes que permitam
enfrenta-las; b) promover, quando necessario, atividades de sensibilizagdo; c)
acompanhar o andamento das providéncias recomendadas; e d) realizar, sempre que
necessario, visitas de supervisdo e/ou apoio ao desenvolvimento dos Planos de

Orientacdo Educacional e Pedagdgica, buscando maior eficacia na condugdo do processo
ensino-aprendizagem (BRASIL, 2011, p.3-2 e 3-3).

Como pedagoga do Departamento de Ensino do CPesFN, ao realizar as VISAPED das
OM de ensino do CFN, nos deparamos com alguns entraves no processo avaliativo da Dimensao
Pds-Escolar que nos instigaram a investigar os resultados das avaliagdes do El e EA de militares

formados nos dois Centros de Instrucdo do CFN situados no Rio de Janeiro. O propdsito foi
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averiguar se os resultados da Avaliacdo Pos-Escolar dos cursos de formacdo, especializagdo e
aperfeicoamento de pracas fuzileiros navais (FN), tém sido impulsionadores de revisoes

curriculares e de melhorias na formacéo oferecida.

1.2 AS QUESTOES DE ESTUDO

No decorrer do estudo, algumas questdes nortearam as analises da pesquisa, como:

1) A avaliacdo Pds-Escolar no CFN tem contribuido para o aperfeicoamento da
formacéo oferecida?

2) Quais as principais alteracfes necessarias para a melhoria dos processos avaliativos

da Dimenséo Pés-Escolar?

1.3 OBJETIVOS

Pretendemos com esta pesquisa apresentar uma contribuicdo a questdo da meta-
avaliacdo e da avaliacdo de programas de avaliacdo, buscando:

1) Investigar quais as contribuicbes da meta-avaliacdo para o aperfeicoamento de
préticas e programas de avaliacdo e para 0 avan¢o no conhecimento sobre avaliacdo na educacdo
brasileira em perspectivas transformadoras;

2) Analisar os desdobramentos do processo avaliativo da dimensdo pds-escolar de pracas
FN no aperfeicoamento dos curriculos dos cursos de dois Centros de Instrucéo;

3) Desenvolver, no ambito do CFN, um programa experimental de capacitacdo de
Avaliadores do Processo Ensino-Aprendizagem; e

4) Realizar a meta-avaliacdo da avaliagdo pos-escolar de pracas FN, de modo a perseguir

os padrdes de referéncia para uma avaliagdo de qualidade na MB.

1.4 JUSTIFICATIVA

O estudo se prop6s a analisar e avaliar as praticas avaliativas, a luz dos padrdes de

referéncia do Joint Committee on Standards for Educational Evaluation (JCSEE), por considerar
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de extrema relevancia discussdes mais amplas sobre o assunto no meio académico e social para a
construcdo e avaliacdo de propostas de avaliacdo da educagdo no Brasil.

No intuito de investigar a originalidade do estudo, realizamos o levantamento das
pesquisas existentes sobre o assunto avaliacdo no banco de teses da base Minerva da UFRJ,
sendo encontrados 47 trabalhos produzidos nos Gltimos cinco anos (2005-2009). Em uma busca
avancada, procuramos o assunto avaliagdo do ensino e encontramos somente uma Tese de
Doutorado em Educacdo, no Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas (CFCH), registrada no ano
de 2005, com o titulo “Como nao ter medo da Avaliagdo: Pesquisa Avaliativa no Programa de
Capacitacdo Docente — PROCAD, da Universidade do Estado do Rio de Janeiro — UERJ”, de
autoria de Marinilza Bruno de Carvalho, cujo orientador foi o Professor Doutor Alberto de Mello
e Souza.

O propdsito do estudo em tela foi apresentar

uma metodologia de avaliacdo aplicada no PROCAD/UERJ visando a identificar a
trajetoria evolutiva do referido programa com especial destaque para seus beneficios e

impactos, demonstrando assim a visdo transformadora e positiva do processo de
avaliacdo (CARVALHO, 2005, p.19).

Realizamos, em complemento, consultas no site da Associacdo Nacional de Pds-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) para verificar o que se tem discutido sobre a
questdo da capacitacdo de avaliadores e quais foram os trabalhos apresentados nas reunides
ocorridas nos ultimos seis anos — de 2005 a 2010.

Sobre o tema meta-avaliagdo e treinamento/capacitacdo de avaliadores, ndo foram
encontrados registros de trabalhos. As discussfes mais presentes foram sobre 0s temas
“Avaliag¢do Institucional” e “Politicas de Avalia¢do”, tanto no Grupo de Trabalho (GT) 05 —
Estado e Politica Educacional, quanto no GT 11 — Politica de educagdo superior, conforme
podemos observar no Anexo A.

De acordo com Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1998, p.179), dois aspectos séo
tradicionalmente associados a revisdo da bibliografia pertinente a um problema de pesquisa: a
analise de pesquisas anteriories sobre 0 mesmo tema e/ou temas correlatos e a discussdo do
referencial tedrico. Nesse sentido, outros levantamentos bibliograficos foram realizados em
revistas cientificas sobre os temas supracitados.

Os artigos publicados, nos altimos anos, na Revista “Ensaio” e na Revista “Meta:

avalia¢d0”, ambas da Fundagdo CESGRANRIO e que funcionam como veiculo de divulgacéo da
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pratica e da teoria da avaliagdo, sdo citados no decorrer do estudo para enriquecimento das
discussOes tedricas sobre a avaliacdo institucional e do ensino e sobre a pratica da meta-
avaliacdo.

A Revista “Ensaio” ¢ considerada por Tavares, Oliveira e Seiffert (2011, p.235) como
um veiculo de divulgacdo de pesquisas, estudos, “discussdes e outros trabalhos criticos no campo
da educacdo, concentrando-se nas questdes de avaliacdo e politicas publicas e enfatizando as
experiéncias e perspectivas brasileiras”, além de permitir o “intercimbio com paises da América
Latina, México, Espanha, Portugal ¢ a Comunidade de Lingua Portuguesa” (Tavares, Oliveira e
Seiffert, 2011, p.236).

Ressalta-se a importancia desse periddico enquanto espaco de socializacdo dos estudos
sobre avaliacdo da educacdo, especialmente da educacdo superior, destacando que a
énfase/tendéncia dos textos publicados contém a ideia da avaliagdo como desempenho e
avaliacdo associada a qualidade da educagdo (TAVARES; OLIVEIRA; SEIFFERT,
2011, p.254).

Com base no acima exposto, além da relevancia da discussdo académica sobre o assunto,
esta pesquisa tem o intuito de contribuir para a reflexdo das instituicdes de ensino, militares ou
ndo, que realizam avaliagdes sistematicas em busca da melhoria de seus processos educacionais.
A experiéncia de avaliar a avaliacdo que se pratica na MB, de forma a aperfeicoar normas,
processos e instrumentos da avaliacdo, sera de grande valia para as demais instituicdes no
amadurecimento das questdes avaliativas que podem surgir em novas propostas.

No ano de 2010, uma equipe de especialistas em meta-avaliacdo, da Fundacéo
CESGRANRIO, foi contratada pela DEnsM, Organizacdo Militar Orientadora Técnica (OMOT)
em Educacao, para realizar um estudo com o objetivo de validar a Metodologia de Avaliacédo do
SEN. Os resultados deste estudo foram entregues a MB e disponibilizados pelo Departamento de
Avaliacdo da DEnsM para o enriquecimento desta pesquisa, conforme apresentado no capitulo 4.

A melhoria dos curriculos dos cursos ministrados na MB esté diretamente associada ao
resultado da avaliacdo da formacdo dos militares cursados. Na Diretriz 20 da PoEnsM, fica
evidenciada a relacdo estreita entre avaliagdo e curriculo. Os dados da avaliagcdo devem permitir,
“por meio de uma visdo critica, constatar a realidade académica das OM do SEN" para promover
a “melhoria da qualidade da capacitacao oferecida”.

A diretriz supracitada nos indica que avaliagdo e curriculo devem ser pensados de forma

articulada na MB, de modo a evitar que “as constantes mudangas na estrutura e na condugdo dos
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cursos por preferéncias pessoais e/ou Otica parcial do problema” acontegam. Sobre politicas de

avaliacdo, Sousa (2003) alerta que

ndo se pode falar de impactos de politicas de avaliagdo abstratamente, sendo necessario
situar que procedimento ou processo estamos tomando como referéncia. Eventuais
influéncias que a avaliagdo possa provocar no desenvolvimento do curriculo escolar
devem-se a finalidades e contornos de que ela se revestir. Assim, a apreciacdo de seus
efeitos e impactos, sejam positivos ou negativos, s6 é possivel realizar quando se toma
para analise uma iniciativa concreta (SOUSA, 2003, p.176).

Formando, capacitando e preparando seu proprio pessoal, a MB tem uma oportunidade
impar de acompanhar o desempenho profissional dos militares por meio dos resultados
alcancados nas avaliacfes da chamada Dimensdo Pds-Escolar. Esses resultados devem servir de
subsidios para adequacdo dos curriculos dos cursos e, consequentemente, para a melhoria da
formagdo dos militares de forma continua e sistematica.

A publicacdo DGPM-101 (BRASIL, 2009b) estabelece que a proposta de alteracdo
curricular deva ser elaborada pela OM condutora do ensino, a partir da analise das observacgdes
das avaliacdes do SEN, mais precisamente a partir dos resultados da Avalia¢do Pds-Escolar.

Repensar a formagdo oferecida a partir dos resultados avaliativos € uma orientacéo
normativa na MB, portanto, estudos como este sdo necessarios para que haja a sensibilizacdo de
que avaliacdo do ensino, ndo somente na MB, mas em todo o cenario educacional, ndo seja
praticada e discutida de forma dissociada das questdes curriculares.

Recentemente, Fonseca (2010) realizou esse levantamento, focando um Centro de
Instrucdo da MB que forma pracas ndo pertencentes ao CFN. A pesquisa realizada pela autora, no
Centro de Instrucdo Almirante Alexandrino (CIAA), estd detalhada no capitulo 4. Os resultados
da pesquisa em questdo comprovaram que o processo de reformulacéo curricular

tem sido impactado mais significativamente pelas determinacdes, estudos e solicitacfes
emanadas pelas Diretorias Especializadas, enquanto OMOT, bem como a partir de
observagdes dos préprios oficiais do CIAA, e também pelo préprio avanco da tecnologia

e das novas exigéncias profissionais que se t&m sido impostas aos militares e civis da
MB (FONSECA, 2010).

O estudo de Fonseca (2010) sobre a Avaliacdo Pds-Escolar constatou que “nos
processos de reformulacdo curricular conduzidos no periodo de 2006 a 2010, no CIAA, a

influéncia dos resultados da avaliacdo pds-escolar ndo tem sido o fator de maior impacto, em



28

virtude da consisténcia dos dados obtidos”. N&o havia estudos sob este enfoque, até 0 momento,
em centros de ensino e formagdo do CFN.

A busca de uma participacdo maior na discussao das questbes avaliativas em prol de
melhorias da qualidade da educacdo em contextos mais amplos se faz necessaria. A avaliacao
pensada em separado dos demais processos educativos pouco contribui. Portanto, o preparo de
avaliadores serd de grande importancia para que se comprometam e acreditem no ganho que a
avaliacdo pode proporcionar ao SEN.

Multiplicam-se em grandes propor¢des as iniciativas, 0s projetos, as propostas e 0s
profissionais da avaliacdo, mas nem sempre com sucesso no alcance de seus propdsitos,
seja porque os resultados ndo sdo confidveis, seja porque ha resisténcia para aceita-las
mesmo quando confidveis ou ainda porque faltem profissionais capacitados em
avaliacdo que enxerguem sua utilidade. A consequéncia dramatica desse processo € que

0 beneficio das necessarias mudangas jamais acontece ou chega onde deve chegar
(OLIVEIRA, 2003, p.139).

A capacitacdo dos avaliadores da MB é de responsabilidade da DEnsM. O Manual
DEnsM-2001 estabelece que “compete a DEnsM a promogdo de cursos ou treinamentos que
possibilitem a capacitagdo dos avaliadores”(BRASIL, 2011, p.1-6). Consideramos que esse
trabalho de capacitacdo e preparo do avaliador é de suma importancia para o estabelecimento de
uma cultura de avaliacdo nas instituicdes. A preocupacdo com a boa aceitacdo do
empreendimento avaliativo esta presente na publicacdo que regula o assunto na MB, conforme
evidenciado abaixo.

Ao capacitar tecnicamente avaliadores, & preciso sensibiliza-los para o processo
avaliativo, que envolve comunicacdo de resultados claros e objetivos a grupos que
muitas vezes tém uma visdo negativa da avaliacdo, relacionando-a muito mais com

sentimentos de punicao e fracasso do que com os de autoandlise, com vistas a superacéo
daquilo que se apresenta de forma negativa (BRASIL, 2011, p.1-6).

A DEnsM realiza a capacitacdo dos membros da Comissédo de Avaliacdo de Cursos
(CAC) e da Comissdo de Avaliacdo do SEN (CAS). Porém, ndo esta prevista a capacitacdo dos
coordenadores das bancas avaliadoras de estagio e dos avaliadores, responsaveis pela conducéo
da avaliacdo do processo ensino-aprendizagem nas distintas OM, cujos resultados compdem a
avaliacdo da Dimensdo Pos-Escolar. A divulgagdo sobre os processos que envolvem a avaliacdo

institucional que se aplica no SEN se faz necessaria.
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A construcdo de uma mentalidade ou de uma cultura da avaliagéo, recomendada por
Ristoff (1996), ndo se faz sem uma mudanca de atitudes. O nosso argumento é que a capacidade
de avaliar na MB deva ser desenvolvida por meio de um movimento de esclarecimento e preparo
dos avaliadores, pois é preciso que os avaliadores compreendam a amplitude da metodologia de
avaliacdo e se sintam parte integrante do processo.

Em funcdo do argumento acima, estruturamos um programa experiemental de
capacitacdo de avaliadores do processo ensino-aprendizagem e desenvolvemos um treinamento
para oficiais coordenadores de estagio, com duracdo de dois dias letivos. O objetivo geral do
treinamento foi “preparar Oficiais do CFN selecionados para o exercicio da funcdo de
coordenadores das bancas avaliadoras de Estagio Inicial ¢ de Aplicagdo”. Trata-se de uma
pesquisa-acdo que, segundo André (2004, p.33), "envolve sempre um plano de acédo, plano esse
que se baseia em objetivos, em um processo de acompanhamento e controle da acdo planejada e

no relato concomitante desse processo”.

1.5 REFERENCIAL TEORICO

Os principais autores que compdem o quadro tedrico da pesquisa e que oferecem
sustentacdo ao presente estudo sao Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004), Dias Sobrinho (2003),
Ristoff (1995, 1996), Penna Firme e Letichevsky (2002) e Penna Firme et al (2009).
Especificamente para o tema meta-avaliacdo, optamos pelos estudos do JCSEE, apresentados por
Yarbrough et al (2011) e Elliot (2011).

Para referenciar as questdes sobre curriculo, optamos pelos estudos de Oliveira e
Pacheco (2003), Afonso (2003), Goodson (1995) e Moreira e Silva (2002). E para as analises sob
o0 olhar multicultural, os estudos de Canen (2005, 2008) e Canen e Canen (2005a, 2005b).

O multiculturalismo pode ser entendido como um conjunto de respostas a diversidade
cultural (Canen e Canen, 2005a, p.25) e encontra terreno propicio para desenvolver-se no
momento em que a cultura passa a ser considerada central nas sociedades contemporaneas,
segundo Canen e Moreira (2001, apud Canen e Canen, 2005a, p.23).

A meta-avaliacdo, tema central do estudo, se realiza a uz de standards, agrupados em
quatro grandes categorias ou padrdes, que sdo utilidade, viabilidade, ética e precisdo, de acordo
com Penna Firme e Letichevsky (2002). As autoras revelam que a avaliagéo € util quando atende
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as necessidades de informacgdo prética para os usuarios, divulgando o relatério a tempo de
provocar impactos, fornecendo aos envolvidos no processo avaliativo os subsidios para sua
capacitacdo em avaliacdo. A avaliacdo é viavel quando é prudente, diplomatica e simples,
definida em procedimentos praticos. Ela é ética quando é realizada com o devido respeito ao bem
estar dos envolvidos e quando h& uma verificacdo completa e justa, e a transparéncia dos
resultados. E, finalmente, a avaliagcdo é considerada precisa quando

revela e transmite, tecnicamente, informagdes adequadas sobre as caracteristicas que
expressam mérito ou relevincia do foco de atencdo; se define em termos de
documentacdo do programa, analise contextual, descricdo de propdsitos e
procedimentos, informacdo confidvel, informacdo valida, informacdo consistente,
informagdo sistematica, analise de informagdo quantitativa, analise de informagéo
qualitativa, conclusdes justificaveis, relatério imparcial e meta-avaliagdo (PENNA
FIRME; LETICHEVSKY, 2002, p.292).

As categorias comentadas acima e a nova categoria “responsabilizacdo da avaliacdo”,
apresentada por Yarbrough et al (2011), sdo amplamente discutidas no capitulo 3. Buscamos nos
estudos desses especialistas, a atualizacdo e o aprofundamento dos conceitos e padrdes presentes
nas cinco categorias da meta-avaliagio — utilidade, viabilidade, ética, precisdo, e
responsabilizacdo da avaliacao.

Esta pesquisa ndo considera o tema curriculo como central, entretanto, buscou em alguns
autores a fundamentacdo para a construcdo de um curriculo para o treinamento de capacitacao de
avaliadores. Goodson (1995) retoma o pensamento de um historiador canadense, que entende

curriculo como o

curso aparente ou oficial de estudos, caracteristicamente constituido em nossa era por
uma série de documentos que cobrem variados assuntos e diversos niveis, junto com a
formulacdo de tudo — “metas e objetivos”, conjunto de roteiros — que, por assim dizer,
constitui as normas, regulamentos e principios que orientam o que deve ser lecionado
(TONKINS, 1986, p.1, apud GOODSON, 1995, p.117).

Sabemos que o valor da avaliacdo encontra-se no fato do avaliado poder tomar
conhecimento de seus avancos e dificuldades e, tentando superar essas dificuldades, continuar
progredindo. Para isso, ela devera ser o instrumento dialético do avango e da identificacdo de
novos rumos. Concordamos com Demo (2002, p.17), quando afirma que “participagdo ¢
conquista. Nao ¢ doacdo, dadiva, presente. Nem imposi¢do”. Por isso, a participacdo dos

elementos responsaveis pela conducdo da avaliacdo pds-escolar nas discussbes da pratica



31

avaliativa implementada pela MB, por meio da publicagdo DEnsM-2001, se faz necesséria.
Afonso (2003) nos mostra que a
avaliacdo educacional (seja a avaliacdo pedagégica das aprendizagens dos alunos, a
avaliacéo profissional dos professores, a avaliagdo institucional das escolas ou, mesmo, a
avaliacdo das politicas educacionais) deve visar sobretudo objectivos de

desenvolvimento pessoal e coletivo, ou seja, deve estar prioritariamente ao servico de
projectos de natureza mais emancipatéria do que regulatéria (AFONSO, 2003, p.43-44).

A avaliacdo deve ser um instrumento de reflexdo na acdo participativa de seus atores,
envolvidos no processo avaliativo da instituicdo ou curso, como espaco democratico de
construcdo coletiva e de negociacdo de estratégias visando a melhoria continua dos resultados
esperados. Participacao é palavra de ordem em qualquer proposta avaliativa bem sucedida, como
relata Oliveira a seguir.

Um fator sumamente crucial e que estd presente neste momento atual de avaliacdo é o
respeito a participagdo efetiva de todos os interessados no processo (ou stakeholders) e
que independente de sua condicdo social, econdmica, académica ou outras, sdo
elementos imprescindiveis que devem atuar no processo, desde sua concepgdo até seus

resultados. Somente assim, a avaliacdo sera Gtil nas necessarias transformacoes [...]
(OLIVEIRA, 2003, p.140).

Consideramos importante que a avaliagdo diminua a distancia entre os que elaboram a
avaliacdo e os que aplicam a avaliacdo. Nesse sentido, ao elaborar um curriculo para o programa
experimental de capacitacdo de avaliadores, levamos em consideracdo que a participacao critica,
compromissada e ativa em todo processo avaliativo tem importancia fundamental para o sucesso
de uma avaliacdo institucional. Isso foi explicitado durante o treinamento conduzido e relatado no
capitulo 5, bem como oportunizado na conducdo dos debates promovidos entre os participantes
convocados para a capacitacao.

A avaliacdo pode ser um processo clarificador e de tomada de consciéncia das OM de
ensino participantes do processo de formacdo dos militares quanto ao desempenho dos mesmos.
Os resultados da avaliacdo pds-escolar devem impulsionar o pensamento sobre a construcéo e
revisdo de curriculos que levem em consideracdo as necessidades levantadas por todas as OM
que avaliam o desempenho dos militares formados. Carvalho (2005, p.25) afirma que a avaliacéo
educacional "objetiva captar as dimensdes relevantes da educacdo, gerando intervencdes de
aprimoramento ¢ melhorias”. Uma politica de avaliagdo ndo deve

caracterizar-se apenas pela contribuicdo que pode oferecer ao entendimento das
caracteristicas especificas de procedimentos avaliativos, mas deve, sobretudo, distinguir-
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se pela contribuicdo a compreensdo critica dos impactos e usos da avaliagdo e dos seus
resultados como instrumento de exercicio (e disputa) do poder no campo educacional
(GOMES, 2002, p.275).

Penna Firme et al (2009, p.170) sugerem que “a construgdo de uma cultura da avaliagdo
€ necesséria para que uma politica de avaliacdo seja implementada efetivamente de modo a ser
plenamente utilizada”. Entendemos que o estabelecimento dessa cultura ainda é um desafio a ser

enfrentado na MB.

A avaliacdo continua, com o comprometimento e o envolvimento direto de todos os
segmentos da instituicdo, permite que, gradativamente, se construa e se consolide a
cultura da avaliacdo e esta seja incorporada a cultura da organizacdo. Essa incorporacgao
se concretiza quando o processo avaliativo faz sentido para todos (DIAS, 2007).

Ao desenvolver esta pesquisa, ciente das limitacGes do estudo e longe de acreditar que
esgotamos os temas abordados, pretendemos contribuir para 0 amadurecimento de praticas
avaliativas, bem como apontar caminhos para a melhoria dos processos avaliativos e para o

desenvolvimento de programas de capacitacdo de militares para o ato de avaliar.

1.6 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este estudo pode ser identificado como uma pesquisa avaliativa por se constituir uma
meta-avaliacdo, em conjunto com a metodologia de pesquisa-acéo. Ele se propde a investigar um
problema a partir de relatos de pedagogas, tendo como objetivo a meta-avaliacdo de praticas e
procedimentos de avaliacdo poés-escolar, por parte dos oficiais coordenadores das bancas
avaliadoras de estdgio. A pesquisa-acdo se deu por meio da conducdo de um treinamento
experimental destes oficiais coordenadores, responsaveis por conduzir a avaliacdo pos-escolar
dos militares egressos de cursos.

Existem varias correntes e representantes que fundamentam a pesquisa-acdo, porem,
optamos pelo estudo de Michel Thiollent (1994). O autor define que a pesquisa-a¢édo

é um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em estreita
associacdo com uma acdo ou com a resolucdo de um problema coletivo e no qual os

pesquisadores e 0s participantes representativos da situacdo ou do problema estdo
envolvidos de modo cooperativo ou participativo (THIOLLENT, 1994, p.14).

Todos os passos do processo de pesquisa demandam do pesquisador, segundo Menezes

(2009, p.133), uma postura de seriedade e compromisso com o seu objeto, evitando manipulacfes
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que comprometam o resultado da pesquisa. O que pretendemos ao realizar uma pesquisa-acao é
desenvolver uma acdo planejada que resulte em melhoria nos processos que envolvem a
avaliacdo pds-escolar no ambito do CFN. De acordo com Barbier (1985, p.115), o projeto ligado
a praxis passa por uma totalizagdo em quatro etapas: desejo, vontade, deciséo e acao.

A pesquisa-acdo € uma estratégia metodoldgica indicada quando ha interesse coletivo na
resolucdo de um problema ou na satisfacdo de uma necessidade e quando ha envolvimento
participativo ou cooperativo dos pesquisadores e demais participantes no trabalho de pesquisa, 0s
sujeitos da pesquisa. Thiollent (1994, p.15) explica que na pesquisa-agdo “os pesquisadores
desempenham um papel ativo no equacionamento dos problemas encontrados, no
acompanhamento e na avaliagio das agdes desencadeadas em fungdo dos problemas”. E preciso
ndo sO constatar, mas atuar para além da constatacdo, ndo descuidando do rigor cientifico.

O envolvimento com a tematica da avaliacdo do ensino naval e com a instituicdo militar
na qual desenvolvemos o estudo, foram motivos de preocupacdes éticas e nos obrigaram a
redobrar os cuidados com as questdes metodoldgicas e éticas da pesquisa. Worthen et al (2004,
p.434) nos alertam que € preciso ficar atento para que valores pessoais e crencas nao distorcam a
avaliacdo ou a pesquisa e afetem os resultados significativamente. Afinal, como afirmam Denzin
e Lincoln (2006, p.33-34), a “era da investigacdo livre de valores para as disciplinas humanas
acabou” e, por isso, € preciso se cercar de cuidados para ndo ferir a ética da pesquisa.

O sentido ético da avaliagdo da contetdo a afirmacdo das subjetividades, papel
fundamental da educacéo, que passa pela producédo de sentidos dos sujeitos, afirma Dias Sobrinho
(2004, p.724). Nao ha imparcialidade total nos julgamentos de valor inerentes a qualquer
processo avaliativo. Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.201) declaram que os avaliadores
que defendem uma postura imparcial devem fazer um esforco consideravel para evitar
preconceitos pessoais que influenciem suas conclusdes e julgamentos. Para os autores,

o avaliador realmente perspicaz sabe que o potencial que suas predisposices tém de
influenciar os resultados de um estudo nunca pode ser esquecido e que mesmo a escolha
dos métodos de controle das tendenciosidades pode ser tendenciosa (WORTHEN,
SANDERS, FITZPATRICK, 2004, p.201).

Diante do desafio exposto, optamos por cumprir as exigéncias de 6rgdos de fiscalizagédo
de pesquisas com seres humanos para a certificacdo ética e a garantia da seriedade do estudo. Em
agosto de 2011, a Faculdade de Educacio da UFRJ ainda n&o dispunha de um Comité de Etica

em Pesquisa instituido, o que nos levou a procurar o Comité de Etica em Pesquisa da Secretaria
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Municipal de Satde do Rio de Janeiro (CEP/SMSDC-RJ). Todos 0s documentos necessarios para
abertura de protocolo do projeto de pesquisa foram entregues e submetidos a apreciacdo do
referido Comité, que autorizou a realizagcdo da pesquisa no més de setembro de 2011, conforme
protocolo aprovado pelo n® 199/11, CAAE n°: 1836.0.000.314-11.

O CEP/SMSDC-RJ exige que toda alteracdo nos documentos apresentados fosse
apreciado pelo Comité para sua aprovagdo. No més de outubro de 2011, apresentamos uma carta
explicativa ao CEP para esclarecer que o treinamento planejado inicialmente para ser conduzido
em cinco dias letivos, com vinte horas, foi reduzido para dois dias letivos, com dezesseis horas.
Essa mudanga foi justificada pela necessidade de ndo estender o tempo de auséncia dos militares
de suas OM de modo a néo prejudicar a viabilidade da realizagdo do treinamento. O novo modelo
de curriculo foi aprovado no més de novembro.

Importante ressaltar que todos os eventos planejados para a realizacdo dessa pesquisa
seguiram conforme o cronograma constante do Anexo B, apresentado ao CEP/SMSDC-RJ. Antes
de serem submetidos a pesquisa, todos os sujeitos participantes foram esclarecidos sobre 0s
objetivos do estudo e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
apresentado no Anexo C.

O problema inicial pesquisado consistiu da analise das contribuicbes da avaliacdo pds-
escolar para as revisdes curriculares dos cursos conduzidos no Centro de Instrucdo Almirante
Sylvio de Camargo (CIASC) e no Centro de Instrucdo Almirante Milciades Portela Alves
(CIAMPA). Importante registrar que estas duas OM de ensino sdo responsaveis pela formacao da
totalidade de oficiais e pracas FN. Por ano, juntas, elas formam e capacitam em torno de dois mil
militares.

Obtivemos a autorizacdo do CPesFN, responsavel pela supervisdo pedagdgica e pela
conducéo das avaliagOes externas dos estabelecimentos de ensino pesquisados, para investigar os
entraves da avaliacdo pos-escolar de pracas do CFN, relatados pelos elementos envolvidos no
processo avaliativo de militares egressos dos cursos, de modo a intervir em busca de solucbes de
melhoria desse processo.

Os métodos de coleta de dados utilizados foram entrevistas e analise documental. Para a
anélise documental, foram utilizados como fontes, os RAInt, os Relatorios de Avaliacdo Pos-
escolar e as FAPEA das pracas, o que permitiu a verificacdo dos resultados alcangados nas
avaliacdes da Dimensdo Pos-Escolar dos anos de 2010 e 2011.
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Para as entrevistas, foram elaborados questiondrios com perguntas abertas para
utilizacdo da técnica de entrevista semi-estruturada que, segundo Liudke e André (1986), se
desenrola a partir de um esquema bésico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo
adaptacOes. Vale registrar que estes instrumentos de coleta de dados foram validados por
profissionais com conhecimento do assunto, que atuam no Departamento de Ensino do CPesFN.

O questionario, segundo Elliot (2012, p.15), é uma das formas mais usadas em
investigacdo. Dentre outras finalidades, os questionarios “s@o utilizados para verificar e avaliar
conhecimento, opinides, percep¢des, satisfacdo e expectativas”. Além disso, “as perguntas,
tecnicamente elaboradas, favorecem a obtencdo de respostas mais precisas. Os respondentes
encontram maior liberdade e seguranca na apresentacao de suas respostas porque, em geral, sdo
informados que tém o anonimato preservado” (Elliot, Hildenbrand e Berenger, 2012, p.26).

Trés pedagogas foram entrevistadas. Duas responsaveis pela analise dos resultados da
avaliacdo pds-escolar, uma do CIASC e a outra do CIAMPA. E uma do Departamento de Ensino
do CPesFN, responsavel a época pela supervisdo das OM de ensino pesquisadas. Por questdes
éticas, as pedagogas entrevistadas serdo identificadas como: Pedagoga A, com mais de quatro
anos no exercicio da fungdo; Pedagoga B, com mais de dois anos no exercicio da funcéo; e
Pedagoga C, com dois anos no exercicio da funcéo, aproximadamente.

As entrevistas foram realizadas em dois momentos. No primeiro momento, as duas
pedagogas dos Centros de Instrucdo responderam o questionario constante do Anexo D. No
segundo momento, depois da realizacdo do treinamento de capacitacdo dos avaliadores, as
pedagogas responderam ao questionario constante do Anexo F para verificar os resultados da
intervencdo planejada por meio do treinamento de capacitacdo. E, a pedagoga responsavel pela
supervisao destas OM de ensino, respondeu o questionario constante do Anexo E, em um Unico
momento.

Os sujeitos da pesquisa-acdo foram os oficiais responsaveis pela coordenacao das bancas
avaliadoras de estagio inicial e de aplicacdo de pracas FN, de distintas OM subordinadas ao
Comando da Forca de Fuzileiros da Esquadra (ComFFE), para o qual sdo designados os militares
egressos dos cursos de formagdo, especializacdo e aperfeicoamento.

Por meio do documento constante do Anexo G, foram convocados para o treinamento
experimental, realizado no auditorio do CPesFN, além dos oficiais do ComFFE, os oficiais do
Grupamento de Fuzileiros Navais do Rio de Janeiro (GptFNRJ) e do Batalhdo Naval (BtINav),
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totalizando vinte e um oficiais. Vinte oficiais participaram, efetivamente, dos dois dias de
treinamento.

De acordo com Thiollent (1994, p.16), “o objetivo da pesquisa-a¢ao consiste em resolver
ou, pelo menos, em esclarecer os problemas da situa¢do planejada”. Portanto, a partir dos
problemas relatados pelas pedagogas e identificados por meio das entrevistas, foram planejadas
as estratégias de agdo, a intervengdo. Como explica o autor, “trata-se de procurar solucdes para se
chegar a alcancar um objetivo ou realizar uma possivel transformacdo dentro da situacédo
observada” (Thiollent, 1994, p. 19).

A intervencgdo propriamente dita foi realizada por meio da construcdo e da aplicacdo de
um programa de capacitacdo para os oficiais coordenadores de estagio. O modelo de curriculo
elaborado para o treinamento consta do Anexo H. A divulgacdo da importancia da avaliacdo, no
intuito de sensibilizar os envolvidos no processo avaliativo, estava prevista no programa de
capacitagdo, que foi conduzido como um seminério, definido por Thiollent (1994, p. 58), no qual
consiste em examinar, discutir e tomar decisdes acerca do processo de investigacao.

A partir do diagnostico realizado depois da aplicacdo de um instrumento de sondagem
inicial, entregue aos sujeitos da pesquisa no primeiro encontro, demos inicio ao programa de
capacitacdo, com o propoésito de capacitar os oficiais responsaveis por coordenar as avaliacdes
dos estagios em suas OM, preparando-os para realizar a meta-avaliacdo dos processos que
envolvem a avaliacdo pds-escolar. Nesta ocasido, 0s participantes sugeriram estratégias de
melhoria dos procedimentos previstos para a Avaliacdo PoOs-Escolar no CFN, conforme
apresentado no capitulo 5. O programa de treinamento, com duracdo de dezesseis horas, foi
desenvolvido de acordo com as etapas de trabalho a seguir.

No primeiro dia: Apresentacdo da proposta de treinamento; Consentimento livre e
esclarecido dos sujeitos da pesquisa; Sondagem inicial (aplicacdo de questionario) quanto ao
conhecimento dos coordenadores das bancas avaliadoras de estagio sobre a metodologia de
avaliacdo; levantamento de como ocorre a avaliacdo dos estagiarios nas distintas OM (avaliacdo
do processo ensino-aprendizagem); apresentacdo do problema; Avaliacdo Institucional - breve
historico da avaliagdo do ensino no @mbito do CFN; apresentacdo resumida dos capitulos mais
importantes do Manual de Avaliacdo do SEN; Dimensfes da avaliacdo e importancia da
Avaliacdo Pos-Escolar; Meta-avaliacdo: avaliacdo Util, ética/legal, precisa e viavel, Avaliacao

para aperfeicoamento dos curriculos dos cursos de carreira e da formacao militar-naval; e
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No segundo dia: Avaliacdo Pds-Escolar — detalhamento das avaliagcBes previstas;
documentos que regulam as distintas avaliagdes; avaliagdo dos cursos especiais e expeditos;
avaliacdo e aperfeicoamento dos instrumentos avaliativos; Relacdo de Tarefas Técnico-
Profissionais (RTTP); clarificacdo dos critérios e juizos de valor; elaboracdo de propostas para
avaliar os estagiarios nas distintas tarefas; possibilidades de aperfeicoamento do documento e das
estratégias avaliativas; Revisdo de procedimentos avaliativos e discussdo das principais
dificuldades do processo avaliativo; levantamento de solucdes para melhoria do processo
avaliativo; e sugestBes de aperfeicoamento.

Depois da realizagdo do programa acima, foram aplicados novos instrumentos de coleta
de dados aos coordenadores das bancas avaliadoras de estagio, no intuito de verificar o
aprendizado adquirido. Além disso, os participantes realizaram a avaliacdo pedagdgica do
treinamento e seus resultados sdo também apresentados no capitulo 5.

Os resultados da avaliacdo pos-escolar das pracas, referentes aos anos de 2010 e 2011,
foram comparados antes e apds a realizacdo do treinamento de capacitacdo. Além disso, as
pedagogas das OM de ensino que recebem os resultados da avaliacdo pos-escolar foram
novamente entrevistadas para verificar se houve mudanca do diagnostico inicial.

Os estudos sobre a analise de conteddo de Bardin (2009) foram basilares para a
interpretacdo dos documentos e instrumentos coletados, bem como dos registros das discussoes e
sugestdes levantadas nos encontros de capacitacdo. A categorizagdo foi realizada de acordo com
0s padrdes da meta-avaliacdo recomendada por Yarbrough et al (2011), estabelecidos pelo
JCSEE (1994), sendo obedecidas as categorias utilidade, viabilidade, ética e precisao.

Ao definir o campo de utilizagdo da andlise de contetdo, Bardin (2009, p.33) define que
é um conjunto de técnicas de analise das comunicacfes. A autora explica que

se nos tentamos nos distanciar dos métodos de analise de contetido e do dominio em que
estes podem ser explorados, apercebemo-nos de que o campo de aplicagdo é
extremamente vasto. Em Gltima analise, qualquer comunicacéo, isto é, qualquer veiculo
de significados de um emissor para um receptor controlado ou ndo por este, deveria

poder ser escrito, decifrado pelas técnicas de analise de conteddo (BARDIN, 2009,
p.34).

Das muitas contribuicdes de uma pesquisa-ac¢ao relacionadas por Thiollent (1994, p.41),
destacamos a possibilidade de, com este estudo, produzir regras praticas para resolver os
problemas, planejando as correspondentes agdes, e de discutir 0s ensinamentos positivos ou

negativos quanto a conduta da acéo e suas condi¢des de éxito.
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N&o temos a pretenséo de resolver todos os problemas diagnosticados com o estudo, mas
de discutir possiveis caminhos de aperfeicoamento dos processos avaliativos presentes na MB e
no contexto educacional mais amplo. A realizacdo da avaliacdo da avaliacdo pés-escolar
provocou reflexdes acerca dos passos necessarios para o alcance dos padrdes de uma avaliacao de
qualidade.

Além desse capitulo introdutorio, a pesquisa apresenta mais cinco capitulos, organizados
da seguinte forma: no segundo capitulo, apresentamos o0s pressupostos teoricos da avaliacéo,
situando 0 momento em que surge a pratica da meta-avaliacdo; no terceiro capitulo, tratamos da
meta-avaliacdo e descrevemos os padrGes de uma avaliagdo de qualidade; no quarto capitulo,
discutimos a evolucdo das préaticas avaliativas e identificamos as principais dificuldades
encontradas pelas OM de ensino na andlise dos resultados da avaliacdo do processo ensino-
aprendizagem e na elaboracdo do relatorio da avaliacdo poés-escolar; no quinto capitulo,
descrevemos como se deu o treinamento experimental de oficiais coordenadores de bancas
avaliadoras de estagio, apresentamos o resultado da meta-avaliacdo da avaliagdo pds-escolar e da
intervencdo realizada por meio da capacitacdo; e, por fim, no sexto capitulo, registramos nossas

conclusoes sobre o estudo.
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2 O CAMPO DA AVALIACAO EM DEBATE

Quatro secbes nortearam as discussdes desse capitulo tedrico. Na primeira secao,
trouxemos algumas reflexdes sobre a evolucdo conceitual da avaliacdo, de modo a situar em que
fase surge o termo “meta-avaliacdo” ou “avaliacdo das avaliagfes”. Na segunda secéo, tratamos
da avaliagdo e seus multiplos papéis. Na terceira secdo, apresentamos os modelos e abordagens
avaliativas existentes, suas principais caracteristicas, pontos fortes e limitagcdes. E, por fim, na
quarta secdo, enfatizamos a importancia do trabalho do avaliador e da capacitacdo de

profissionais para o exercicio da avaliacéo.
2.1 A EVOLUCAO CONCEITUAL DA AVALIACAO

A avaliacdo tem seu campo conceitual constituido historicamente. Ndo pretendemos
desenvolver um estudo historico das transformacgdes conceituais da avaliagdo educativa neste
momento, mas recordar, sucintamente, as distintas geracOes da avaliagdo, suas principais
mudancas nos papeis da avaliacdo educacional e seus significados para o campo.

Vérios autores mencionam a evolucdo das praticas avaliativas de acordo com pelo
menos quatro geracBes conceituais da avaliacdo, desde o inicio do século XX. Dentre eles,
destacamos Guba e Lincoln (2003) e Penna Firme (1994), que foram estudados e amplamente
citados na pesquisa realizada por Aguiar (2006).

Segundo Vianna (2010, p.2), a avaliacdo educacional, no contexto brasileiro, comegou a
desenvolver-se tardiamente, em meados dos anos 60, ainda que com a quase total centralizacdo nos
processos de medida, situagdo esta que subsiste nos tempos atuais. Em contextos internacionais, a
historia da avaliacdo na educacéo

comega com as inquietacBes de Ralph Tyler (1949) que observava os indices de 70% de
reprovacdes de alunos americanos nas escolas. Intentado mudar essa realidade por
compreender na avaliagdo um instrumento capaz de estudar uma realidade para conhecé-
la, modifica-la, inicia seus estudos na década de 40 e durante os anos 60 a producdo
tedrica de Cronbach, Scriven, Stuffebeam e Stake influenciaram a geracéo que comegou
a trabalhar nessa area (ANDRIOLA; RODRIGUES, 2010, p. 37).

Dias Sobrinho (2003, p.16) relata que Stufflebeam e Shinkfield apontam cinco periodos

bésicos da avaliacdo, e ndo quatro, porque eles consideram o periodo proximo aos anos 1950,
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chamado por alguns de fase da “inocéncia”. Este autor alerta que, “como ocorre com qualquer
outro fendmeno histérico, nem sempre € possivel fixar datas exatas para caracterizar as
configuracBes que a avaliagdo vai adquirindo na dindmica da vida social em que se insere.”

O campo da avaliagdo educacional vai evoluindo na medida em que os estudiosos procuram

respostas para as necessidades prementes, conforme destacam Andriola e Rodrigues (2010) a seguir.

Ao medir o desempenho e o progresso do estudante, Tyler (1949) buscava saber se 0s
objetivos estavam sendo atingidos. Ao identificar as atividades e conflito de valores,
embora ignorando as causas, a abordagem de interacdo/observacdo de Stake deveria ter
uma finalidade uatil. Stufflebeam foi transparente quando definiu a avaliagdo como
processo de retroalimentagdo para tomada de decisdo. Cronbach intentava desenvolver
explicacOes e taticas de instru¢do bem como o desenvolvimento de materiais, e Scriven,
ao avaliar os efeitos de um programa, buscava minimizar-lhe os fatores subjetivos
(ANDRIOLA; RODRIGUES, 2010, p. 37).

A evolucdo das praticas avaliativas foi, entdo, caracterizada por geracdes. O primeiro
periodo da avaliacdo, a geracdo da mensuracao, situa-se entre os Ultimos anos do século XIX e
as primeiras trés décadas do século XX. E conhecido como periodo pré-Tyler e caracteriza-se
pela grande quantidade de elaboracdo e aplicacdo de testes de inteligéncia e medicbes
psicofisicas, que tinham como objetivos classificar e selecionar os alunos pelas suas capacidades
fisicas e mentais.

Como ressalta Dias Sobrinho (2003, p.16), os conceitos avaliagdo e medi¢ao eram vistos
como intercambidveis, claramente inseridos no paradigma positivista e centravam-se na
determinacéo das diferencas individuais.

Sem davida as primeiras abordagens em avaliagdo foram fortemente influenciadas pelo
pensamento positivista colocando demasiada énfase na mensuracdo e exigindo rigor no
isolamento de variaveis ou resultados imputaveis aos programas sociais avaliados.

Embora possa conter mensuracgao, o processo avaliativo vai além da estrita mensuragédo
(BARREIRA, 2002, p.40).

Avaliagdo como medicédo se insere no campo da psicologia e da psicometria, conforme
citado abaixo.

Se ainda no século XIX os testes tiveram enorme importancia para a evolugdo posterior
da avaliagdo, em seus primordios identificada quase exclusivamente com medidas
psicoldgicas, e da propria psicologia, em grande monta dedicada a psicometria, € sé no
comego do século XX que a avaliagdo comegou, gradualmente, a se desenvolver como
pratica aplicada a educacdo. Acompanhando os avancos dos conhecimentos na area da
psicologia e certamente se beneficiando deles, desenvolveu-se com grande éxito o
movimento e a cultura dos testes e medidas (DIAS SOBRINHO, 2003, p.17).
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O papel da primeira geragdo era de mensuracdo do rendimento escolar por meio de
instrumentos avaliativos. Canen (2005) comenta que as notas obtidas pelos alunos em testes
padronizados eram aceitas como evidéncias concretas de seu desempenho. O avaliador era
eminentemente técnico. Ele deveria conhecer e aplicar os instrumentos que revelavam o
progresso dos alunos e os classificavam.

De acordo com Dias Sobrinho (2003, p.18), ndo havia uma “preocupagdo com
dimensBes mais amplas do processo ensino-aprendizagem, como curriculo em sentido pleno, e
tampouco com as estruturas institucionais, programas pedagdgicos ou politicos”.

O segundo periodo da avaliacdo, chamado de geragcdo da descricdo, surge para suprir
uma deficiéncia da primeira geracdo que elegeu os estudantes como objetos da avaliacdo. A
medicdo ndo era mais concebida como equivalente a avaliacdo. Estudiosos apontavam para a
necessidade de avaliar também os curriculos escolares e desenvolver testes para medir 0s
resultados da aprendizagem e o alcance dos objetivos educacionais, que eram definidos em
termos de comportamento dos estudantes.

Nessa geracdo, situada entre os anos trinta e quarenta, surge a expressao avaliacao
educacional, de Ralph Tyler. Em 1949, Tyler escreveu o livro “Principios Basicos de curriculo e
ensino” e foi considerado o fundador da avaliacdo de curriculo e reconhecido como o “pai” da
avaliacdo educativa (Joint Committee, 1981) porque trouxe grandes contribui¢cbes ao campo da
avaliacdo. Segundo ele, o papel da avaliagcdo era averiguar até que ponto os objetivos tragados
foram alcancados pelo curriculo e praticas pedagogicas.

Para Tyler, deve haver uma congruéncia entre item de avaliagio e objetivos
instrucionais. A avaliacdo €, assim, nessa concepg¢do, um valioso instrumento para
regulacdo do conhecimento e das formas de adquiri-lo; mais do que isso, define os

comportamentos desejados, controla os seus cumprimentos e aplica as san¢Ges e prémios
correspondentes aos resultados (DIAS SOBRINHO, 2003, p.19).

O avaliador, ainda bastante técnico, voltava sua atuacdo para a descricdo de padrdes
fracos e fortes em relagéo a certos objetivos declarados, segundo Guba e Lincoln (2003, p.98). A
avaliacdo ndo se identifica simples e unicamente como medida, mas apesar da ampliacdo do
campo, permanece sendo técnica.

Dias Sobrinho (2003, p.19) explica que “os objetivos constituiam a origem dos critérios
e normas e a avaliagdo consistia em determinar as coincidéncias e discrepancias entre o

prometido e o cumprido”. Para o autor, nesse momento, a avaliagdo “se desenvolve claramente de
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acordo com o paradigma de racionalizacdo cientifica que caracteriza a pedagogia por objetivos,
compromissada pela ideologia utilitarista tdo peculiar a indastria”.

No comeco do século XX, principalmente nos Estados Unidos, a racionalidade inspirada
na industria se fortalece e a educacdo é influenciada pela ideia de eficiéncia. A avaliacao
permanece fora do processo de desenvolvimento do curriculo e carece do juizo de valor para
compreender a realidade com maior profundidade. Conforme relata Dias Sobrinho (2003, p.20), a
avaliacdo se torna “um instrumento para diagnosticar quantitativamente a rentabilidade e a
eficiéncia da escola, dos processos pedagogicos e administrativos”.

A avaliagdo comprometida com os objetivos, com a ideologia da eficiéncia e da
racionalidade instrumental é amplamente utilizada ainda hoje por governos e agéncias
contratadas para o exercicio das funcoes reguladoras e classificatorias inerentes ao Estado.

Dias Sobrinho (2003, p.21) esclarece que a periodizacdo de Stufflebeam e Shinkfield
inclui a geracdo de 1946 a 1957 como sendo o terceiro periodo, conhecido como a era da
inocéncia. De acordo com o autor, essa geracdo se caracterizou por certo descrédito quanto a
avaliacdo e a propria educacdo. Talvez por isso ndo seja considerada pelos demais autores.
Entretanto, esse terceiro periodo foi marcado por producbes de trabalhos importantes para o
campo da avaliacdo, dentre eles, o livro de Tyler (1949) citado anteriormente, e também pelo
desenvolvimento de instrumentos utilizados em testes de alcance nacional e estadual e, portanto,
merece ser considerado.

O quarto periodo, chamado de realismo, situa-se entre 1958 a 1972. E considerado como
a terceira geracdo pelos demais autores, a geracdo do julgamento. Procurando superar as
limitacGes das geracdes anteriores, essa geracdo introduz o juizo de valor ao ato avaliativo.
“Todos os modelos p6s-1967 coincidem, no entanto, em um ponto: a emissdo de um julgamento
de valor é uma parte integrante da avalia¢do” (Guba; Lincoln, 2003, p.99).

Vaérios estudiosos contribuiram para o avanco dessa geracdo, dentre eles, Cronbach
(1963) e Scriven (1967), de acordo com Dias Sobrinho (2003, p.22-24). Este autor explica que
Cronbach considera que a avaliacdo deve se orientar pelas decisbes. Um dos problemas da
avaliacdo por objetivos era a espera até seus resultados finais para que os objetivos tracados
fossem avaliados. A correcdo de rumo, ou seja, a decisdo, ndo acontecia durante o
desenvolvimento de um programa ou curso, mas somente ao seu final. Sobre Scriven, Dias

Sobrinho (2003, p.23) comenta que sua notavel contribui¢do “consiste na distingdo entre fungdes



43

e objetivos. Enquanto estes sdo invaridveis, as funcfes se referem ao emprego das informacdes
para a tomada de decisdes”.

A importancia da decisdo para a melhoria dos cursos também é defendida por Scriven.
Ele faz a diferenciacdo da avaliacdo formativa, realizada ao longo do processo, da somativa,
realizada depois do processo finalizado. A avaliagdo enquanto medida e descri¢cdo, sem um juizo
de valor e uma tomada de decisdo para oportunizar mudancas e melhorias, perde o seu sentido e
ndo ultrapassa a esfera contemplativa.

Scriven (1967, apud Dias Sobrinho, 2003, p.24) define avaliacdo como “processo pelo
qual se determina o mérito ou valor de alguma coisa”. Sao varias as defini¢des sobre a avaliacao,
mas a de Scriven é amplamente aceita, conforme relatam Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004,
p.35). Dias Sobrinho (2003, p.24) declara que o Joint Committee definiu, posteriormente, a
avaliagdo como “o julgamento sistematico da valia ou mérito de um objeto, por exemplo, um
programa, um projeto ou material de ensino”.

A dimenséo do valor esta na esséncia mesma da avaliacéo e se inscreve radicalmente em
sua etimologia. O valor dota a avaliacdo de uma funcdo ativa. Ela ndo se restringe a
somente descrever os resultados obtidos, mas também passa a avaliar as entradas, o0s

contextos ou circunstancias diversas, 0s processos, as condi¢des de produgdo e os
elementos finais (DIAS SOBRINHO, 2003, p.24).

Conforme defendido por Stake (1967, apud Guba e Lincoln, 2003, p.98), tanto a
descricdo quanto o julgamento eram essenciais na avaliacdo. O referido autor aponta para a
necessidade de definir padrbes para o julgamento. Neste momento, hd uma preocupa¢do maior
com o caréater qualitativo da avaliacdo. Penna Firme (1994, p.7) relata que, nessa geracdo, surge a
preocupacdo com 0 meérito e a relevancia, caracteristicas essenciais do juizo de valor. Ela
esclarece que “ndo bastaria medir e descrever, era preciso julgar sobre o conjunto de todas as
dimensdes do objeto, inclusive sobre os proprios objetivos”. O avaliador assume o papel de juiz e
todos os modelos avaliativos que surgem p6s-1967 possuem como parte integrante a emissao de
um julgamento.

A partir de 1970, inicia-se uma fase de construcdo teorica e de modelos avaliativos. O
ano de 1973 é chamado de periodo da profissionalizacio porque “algumas universidades criam
cursos de formacdo em avaliagdo. OrganizacOes profissionais se constituem. Proliferam

seminarios e congressos na area”, de acordo com Dias Sobrinho (2003, p.23).
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A avaliagdo ganha importancia e visibilidade e se transforma em objeto de estudo por
pesquisadores da &rea, como Cronbach e Scriven. E nessa nova fase que surge a “meta-avaliagio”
ou “avaliacdo das avaliacGes”, tema central do nosso estudo, apresentado no préximo capitulo.

As principais contribuices desse periodo foram reunidas por Dias Sobrinho (2003, p.
23-24). Segundo Stufflebeam e Shinkfield (apud Dias Sobrinho, 2003), as contribui¢des foram: a
cooperacdo entre organizagOes profissionais relacionadas com a avaliagdo; a qualificacéo,
preparagcao e titulagdo dos avaliadores, entre outras. Mas, “a contribuicdo essencial desse
momento foi caracterizar a avaliagdo como um julgamento de valor”, declara Dias Sobrinho
(2003, p.24).

As trés geracdes da avaliagdo, medicdo, descricdo e julgamento, se complementam, mas
ainda assim possuem limitacGes. Guba e Lincoln (2003, p.99) afirmam a existéncia de, pelo
menos, trés deficiéncias nelas, que sdo: a tendéncia ao gerencialismo; a falha em conseguir
acomodar pluralismo de valores; e 0 compromisso excessivo com o paradigma de investigagéo.

Quanto a tendéncia ao gerencialismo, Guba e Lincoln (2003, p.99-100) explicam que a
palavra gerente € utilizada para designar os clientes e patrocinadores que encomendam ou
financiam a avaliacdo. Os autores relatam que a relagcdo gerentes/administradores e avaliadores é
raramente questionada, mas pode gerar problemas, como por exemplos, 0 gerente ndo participar
da avaliagdo e/ou suas praticas administrativas ou gerenciais serem desconsideradas, ndo sendo
responsabilizado por aquilo que o objeto da avaliacdo produz ou néo.

A relacdo injusta entre gerente/avaliador também é apontada como um problema. De
acordo com Guba e Lincoln (2003, p.100), “o gerente tem o poder para determinar quais questdes
a avaliacdo deve perseguir, como as respostas vao ser coletadas e interpretadas, e para quem o0s
achados da avaliacdo serdo disseminados”. Estes pontos podem ser discutidos entre o gerente ¢ 0
avaliador, mas os autores alertam que, em caso de discordancia, a decisdo final sera sempre do
gerente, restando ao avaliador se recusar ou ndo a conduzir a avaliagdo sob as condicGes dadas.
Os principais interessados ndo participam da avaliacdo, 0 que leva ao terceiro problema: a
privacdo de direitos. SO ao gerente cabe determinar se os resultados da avaliacdo serdo ou ndo
divulgados e para quem.

Outra problematica do gerencialismo refere-se ao risco da relagcdo entre gerente e

avaliador tornar-se conivente. Guba e Lincoln (2003, p.100) comentam que “conceder ao gerente
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o direito de determinar a forma de uma avaliacdo €, num sentido muito concreto, entrar em
conchavo com ele ou ela”.

A falha em conseguir acomodar pluralismo de valores surge no momento em que a
nossa sociedade passou a ser entendida como essencialmente pluralista e quando a afirmacéo da
avaliacdo livre de valores ndo se sustentava mais. De acordo com Guba e Lincoln (2003, p.101),
“argumentou-se durante muito tempo que, a despeito da existéncia de valores, os achados de uma
avaliacdo podiam ser confidveis porque a metodologia utilizada era cientifica e a ciéncia €
demonstravelmente livre de valores”. Esse pensamento revelava o COMpromisso excessivo com o
paradigma cientifico de investigacéo, outra deficiéncia das trés primeiras geragdes da avaliacéo,
apontada pelos autores supracitados.

A extrema dependéncia dos métodos da ciéncia para guiar a avaliacdo resultou em
problemas, como: a apreciacdo do objeto da avaliacdo fora do seu contexto, sob condi¢bes
cuidadosamente controladas; a dependéncia exagerada das medic¢Ges quantitativas; a pretensao de
que os métodos “ddo conta da verdade”, das coisas como elas realmente sdo; ndo havia
negociacdo possivel sobre o que é verdade, por acreditar na evidéncia cientifica; e, finalmente, a
crenca de que a ciéncia era livre de valores eximia qualquer responsabilidade moral do avaliador
por suas acoes.

A questdo ética da avaliacdo deveria ser pensada. Dias Sobrinho (2004, p.722) afirma
que o reconhecimento da avaliagdo como fendmeno plurifacetado e de responsabilidade social
significa também admitir a sua dimenséo ética, para além de sua complexidade epistemologica.
“Atribuir valor absoluto de verdade e objetividade aos numeros e seus efeitos de selecdo e
classificacdo é querer esconder e abafar o fato de que o campo social € penetrado de valores,
interesses e conflitos” (Dias Sobrinho, 2004).

Conforme afirmam Guba e Lincoln (2003, p.103), “nenhuma das trés primeiras geracoes
responsabiliza o avaliador do que quer que surja de uma avaliagdo ou do uso que se pode fazer
dos achados”.

O campo da avaliacdo, ao crescer em complexidade e se inserir mais detalhadamente no
ambito politico e social, incorporou as contradi¢des, que ndo sd0 meramente
epistemoldgicas, mas, sobretudo resultam de distintas concepcBes de mundo. A
avaliagdo se assume, entdo, como politica e de grande sentido ético. Tem grande
interesse publico e se desenvolve no interior das dindmicas contraditdrias da vida social.
A ética, sendo a fundadora do sujeito, assegura também a subjetividade do outro;

reconhece a alteridade; realiza-se, portanto, num meio social e intersubjetivo” (DIAS
SOBRINHO, 2003, p.27).
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Em outro estudo, sob a perspectiva de Penna Firme (1994, p.7-8), os problemas
identificados com maior intensidade nas trés geracdes supracitadas, considerados crucial para o
surgimento da quarta geracdo, da negociacdo, sdo: o conflito de posicdes, valores e decisdes
entre 0 que solicita a avaliacdo e 0 que a executa; a dificuldade em chegar-se a um consenso, pelo
pluralismo de valores entre os envolvidos no processo avaliativo; e a énfase excessiva no
paradigma cientifico e na importacdo de modelos de pesquisa oriundos das ciéncias exatas; além
das falhas da participacdo e dos conflitos inerentes ao pluralismo de valores. Estes problemas
apontam para a necessidade de incorporar a negociacdo como um dos elementos centrais da
avaliagéo.

Surge, na década de noventa, uma abordagem alternativa para a avaliagdo, denominada
de avaliacdo construtiva responsiva. Inicia-se a quarta geracdo da avaliacdo, caracterizada pela
negociacdo. Conforme relatado por Dias Sobrinho (2003), para Stufflebeam e Shinkfield este € o
quinto periodo da avaliagéo.

O termo construtivista, cunhado por Guba e Lincoln (2003), se fundamenta no
paradigma construtivista de investigacdo, como alternativa ao paradigma cientifico. Esta
metodologia para fazer a avaliacdo pode também ser chamada de interpretativa e hermenéutica.

No paradigma construtivista, é crucial o entendimento de que, diferentemente do
dualismo sujeito-objeto, sugere que os resultados de qualquer estudo ou avaliacdo, se
explicam pela interacdo entre observador e observado, metodologicamente. Tal
paradigma rejeita a abordagem de controle manipulativo-experimental, que caracteriza
fundamentalmente a ciéncia, e o substitui por um processo hermenéutico-dialético, o
qual aproveita, a0 maximo, a interacdo observador/observado para criar construgdes, o

melhor possivel, em determinada situacdo e no tempo apropriado (PENNA FIRME,
1994, p.8).

O termo “responsiva” utilizado por Stake, designa as varias maneiras de focalizar a
avaliacdo. A avaliacdo responsiva € um processo interativo que se “desenvolve a partir de
preocupagdes, proposi¢des ou controvérsias em relagdo ao objeto da avaliacdo”, conforme
comenta Penna Firme (1994, p.8). Na avaliagdo responsiva, “os avaliadores devem manifestar
sensibilidade, ou seja, capacidade de resposta ao que os destinatarios desejam conhecer” (Dias
Sobrinho, 2003, p.34). Ela envolve os principais interessados no processo avaliativo, que
discutem e negociam todos os passos da avaliacao.

Sobre a negociacdo, Dias Sobrinho (2003) comenta que ela é

parte essencial da avaliacdo democratica e formativa. Se é fundamental, ela também
pode introduzir graves riscos, como dificuldades no desenvolvimento do processo, de
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obtencdo de acordos ou ma utilizagdo das informagdes. A negociacao deve fazer parte de
todo o processo. Entretanto, é imprescindivel que os individuos e grupos envolvidos
obtenham acordos sobre 0s aspectos essenciais que constituirdo a avaliacdo. 1sso cria um
vinculo moral ou um comprometimento com os procedimentos e a aceitacdo dos efeitos
que se produzirdo (DIAS SOBRINHO, 2003, p.126).

A avaliacdo responsiva € também chamada de naturalista porque acontece no meio
natural e valoriza as experiéncias das pessoas envolvidas, utilizando linguagens e categorias do
cotidiano, como entrevistas ¢ observagdes informais, “a analise de contextos, a intervencdo em
situacOes concretas, a interacdo entre as pessoas etc. Portanto, o enfoque subjetivista vai priorizar
o qualitativo” (Dias Sobrinho, 2003, p.124).

O papel do avaliador, nesta nova fase, € o de comunicador. Uma de suas maiores
incumbéncias sera “conduzir a avaliagdo de tal forma que cada grupo tenha que lidar ¢ se
confrontar com as constru¢des de todos os outros”, um processo chamado por Guba e Lincoln
(2003, p.105) de dialética hermenéutica. Estes autores alertam que a “avaliagdo responsiva
procura alcangar o consenso em todas as reivindicagdes, preocupagdes ¢ questdes colocadas”,
mas que raramente ou nunca isso é possivel. Por isso, as avaliagfes ndo estdo nunca completas. O
processo é de permanente negociacdo, ha distribuicdo de poder entre os distintos grupos, toda
informacdo é levada em conta e, por isso, a participacdo é o elemento fundamental.

A participacdo de individuos e grupos gera principios democraticos e pluralistas e
maltiplas perspectivas. Isso € assumido como fundamental para a construgdo dos
entendimentos socialmente aceitos e o aperfeicoamento dos servicos. A melhora da
qualidade requer a participagdo ativa das pessoas envolvidas nas instituicGes e nos
servigos sociais, como, e particularmente a educacdo. Essa ideia é fundamental nas

avaliacbes democrdticas, participativas, negociadas, naturalistas e educativas (DIAS
SOBRINHO, 2003, p.124).

Na quarta geracdo, hd uma evolucdo do conceito de avaliacdo. Dias Sobrinho (2003,
p.28) relata que a avaliagédo deixa de ser um processo exterior. A natureza e 0s papéis valorativos
dinamicos e politicos da avaliacdo sdo assumidos francamente. E uma abordagem mais madura,
que “capta também os aspectos humanos, politicos, sociais, culturais e éticos, envolvidos no
processo” (Penna Firme, 1994, p.8). Os ganhos para o avaliador da quarta geragdo foram “colocar
a relatividade no lugar da certeza, o empoderamento no lugar do controle e a humildade no lugar
da arrogancia” (Guba e Lincoln, 2003, p.109).

Segundo Dias Sobrinho (2003, p.35), 0 enfoque naturalista dessa geragdo tem “crescente

aceitacdo, tanto em termos praticos quanto teoricos, especialmente porque, ao adotar a



48

negociacdo, valoriza e acolhe a pluralidade de valores e a liberdade de manifestacdo”. A

participacdo € incentivada. Afonso (2003) afirma que sem a participacéo dos interessados

ndo é possivel fazer uma reflexdo politica, tedrica e tecnicamente consistente que ponha
em confronto duas questes essenciais: a questdo da responsabilizagdo dos actores,
escolas, dirigentes e decisores politicos, e a questdo das possibilidades e limites da
avaliabilidade desses mesmos actores, organizagdes, politicas e contextos. E pelo
confronto critico entre avaliabilidade e responsabilizacdo que passa 0 aprofundamento
de algumas das questdes mais centrais das politicas e modelos de avaliacdo
contemporaneos (AFONSO, 2003, p.54).

Vimos, portanto, as abordagens avaliativas que permeiam as geracfes descritas. Mas, é
preciso registrar que 0s sistemas categoriais sd0 muitos e ndo sdo puros, como afirma Dias
Sobrinho (2003). Concordamos com o autor quando afirma que nenhuma avaliacdo jamais €
neutra ou indcua (Dias Sobrinho, 2003, p.92). Para o autor, as “avaliacdes podem combinar
varios enfoques, dependendo das necessidades e das circunstancias, ainda que mantenham a
preferéncia por um ou outro” (Dias Sobrinho, 2003, p.35).

Canen (2009, p. 44) comenta sobre a complexidade da avaliacdo e afirma que “trés
elementos estdo presentes no ato de avaliar: a realidade ou pratica julgada; os padrbes de
referéncia, a partir dos quais nascem os critérios de julgamento; e o juizo de valor propriamente
dito, com a tomada de decisdo recomendada”.

Ao referir-se a um julgamento de valor, observa-se a ndo neutralidade da avaliagéo.
Longe de ser um processo meramente técnico, avaliagdo é um procedimento que envolve
escolhas, opcOes, crencas, ideologias, posicBes politicas, percepcles, vieses e

representacdes, que informam os critérios pelos quais uma realidade sera julgada
(CANEN, 2009, p. 44-45).

De acordo com Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.103), as diferentes propostas
relativas a forma segundo a qual a avaliacdo deve ser feita, surgidas desde 1965, sdo
implementadas com graus variados de fidelidade. A proliferagdo de modelos de avaliagéo, nas
ultimas décadas, fez nascer, na opinido dos autores, um dilema dificil para o avaliador, que fica
sem saber qual seria 0 melhor modelo para seus objetivos.

Segundo Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.106), a diversidade das abordagens da
avaliacdo surge dos variados tipos de conhecimento e visdo de mundo de seus autores. Para eles,

a maneira

mais frutifera de compreender as origens das diferentes conceituacdes da avaliacdo é
examinar as distincbes entre crencas filos6ficas e ideoldgicas, preferéncias
metodoldgicas e op¢les praticas de seus autores (e adeptos) derivadas da experiéncia
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prévia. Coletivamente, essas trés dimensdes abrangem a maior parte do que
consideramos os fatores importantes que contribuiram para a criacdo das diferentes
escolas de pensamento avaliatério (WORTHEN, SANDERS, FITZPATRICK, 2004,
p.106-107).

Quando pensamos em construir programas avaliativos para aferir a qualidade da
educacdo, devemos ter como preocupacao precipua o estabelecimento do que consideramos uma
educacdo de qualidade. Nesse sentido, Depresbiteris (2005) alerta que, ao definirmos os critérios

avaliativos,

nao se podera fugir da reflexdo sobre o que é qualidade, afinal ela ndo é um ser abstrato.
Por outro lado, ndo pode ser medida por uma nota classificatoria. Tampouco podemos
restringir a concep¢do de qualidade as normas da qualidade total, 16gica pensada pelo
mundo empresarial (DEPRESBITERIS, 2005, p.16).

A construcdo da qualidade consistente e abrangente, como explica Dias Sobrinho (2003,

p. 176), impOe a necessidade de compreensdo dos sentidos essenciais de uma instituigdo, sua

missdo, seu fim e seus objetivos fundamentais. Além disso, é preciso definir quais sdo os

parametros e os padrbes a serem alcancados pela instituicdo avaliada, que possa garantir se ela

oferece ou ndo uma educacéo de qualidade. Portanto, os valores institucionais também devem ser
discutidos e clarificados. Para Afonso (2009), qualquer que seja a

metodologia adoptada, o processo de avaliacdo passa sempre pela consideracdo de

padrdes de referéncia (explicitos ou implicitos, formais ou informais, referenciaveis nos

discursos dos avaliadores ou apenas nas suas praticas de avaliagdo). Os padrdes de

referéncias séo definidos a partir de uma seleccéo e hierarquizacédo de valores relevantes,

e consistem na conceptualizacdo de factos e situacfes virtuais [...] (AFONSO, 2009,
p.151).

A qualidade é a questdo central da avaliagdo. Porém, como alerta Dias Sobrinho (2000,
p.59), qualidade ¢ um “termo portador de uma semantica dispersa e labil, especialmente quando
referida a educag@o”. A “utilidade dos indicadores de desempenho como instrumentos centrais
para o controle da qualidade € bastante questionavel, mas pela sua objetividade e precisdo, eles
tém um papel de destaque no conjunto dos procedimentos adotados” (Marchelli, 2007, p.360).

Segundo Canen (2005), uma instituicdo ou um ensino de qualidade, vai depender
daquilo que se entende por qualidade, que devera ser explicitado em critérios definidos e
transparentes. A nocdo de qualidade educativa € uma construcdo social, varidvel no tempo,
espaco e, sobretudo, nas diversas organizacdes intersubjetivas. A qualidade da educacéo é

considerada
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[...] um juizo valorativo que se constr6i socialmente. E um atributo ou um conjunto de
propriedades que definem uma coisa e a distinguem das demais, de acordo com
julgamentos de valor praticados num determinado meio [...] Os juizos de valor da
comunidade cientifica devem ser confrontados com a apreciacdo critica da comunidade
externa. Avaliar a qualidade implica necessariamente uma tomada de posicdo que
pressupde uma escolha de um sistema valorativo, dentre varios outros possiveis, num
determinado meio social (DIAS SOBRINHO, 2000, p. 212).

Em qualquer empreendimento avaliativo, ndo bastam produzir ou reunir informacdes sobre o
objeto avaliado. Antes, devemos reconhecer o que é importante saber para que a informacdo seja
efetivamente Util e possa subsidiar decisdes de melhorias.

2.2 A AVALIACAO E SEUS MULTIPLOS PAPEIS

A avaliacdo deixou de ser dominio exclusivo do campo cognitivo e teve seu campo de
atuacdo ampliado. A diversificacdo das praticas avaliativas corrobora o aumento da importancia
da avaliacdo, no terreno politico, social e educacional. Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004,
p.40) esclarecem que a avaliacdo é uma atividade cientifica e politica, ao mesmo tempo, porque
baseia-se, ndo exclusivamente, nos métodos das ciéncias e é usada para grande numero de
funcdes politicas.

A avaliagdo instrumentaliza as reformas educacionais, produzindo mudangas nos
curriculos, na gestdo, nas estruturas de poder, nas configuragdes gerais do sistema
educativo, nas concepgdes e prioridades da pesquisa, nas nogbes de responsabilidade
social, enfim, tem a ver com as transformacdes desejadas ndo somente para a educacao

superior propriamente dita, mas para a sociedade que se quer consolidar ou construir
(DIAS SOBRINHO, 2004, p.706).

Para Dias Sobrinho (2003, p.136) a avaliacdo é multimensional, pela complexidade de
formas e conteudos, e multifuncional, pela pluralidade de funcfes e fins que lhe sdo atribuidos
historicamente. De acordo com o autor, a avaliagdo hoje se estende aos dominios de todas as
producdes sociais, das politicas publicas, especialmente educacionais. No campo educacional, o
autor entende que a avaliacdo objetiva a melhora das fungbes propriamente educativas de uma
instituicdo. E importante jamais perder de vista a complexidade da avaliagio, pois toda avaliagio
tem a ver com ideias, qualidades, escolhas, valores, interesses, grupos, instancias, poder, alerta
Dias Sobrinho (2004, p.710-711).

Scriven (apud Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004) escreve sobre 0s muitos papéis que

a avaliacdo desempenha. Ele faz a distincdo de que a meta da avaliagdo é dar respostas a
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perguntas avaliatdrias significativas que sdo apresentadas, ao passo que 0s papéis da avaliacdo se
referem as maneiras pelas quais essas respostas sdo usadas. Os conceitos de meta e papéis de
Scriven equivalem ao que chamamos de propdsito e usos da avaliacéo.

De acordo com Penna Firme (1994, p.9), na multiplicidade de modelos e abordagens
avaliativas, como na evolugdo do conceito de avaliacdo, estdo presentes tendéncias e
tendenciosidades que convivem no cotidiano de programas, projetos e instituicdes. Stufflenbeam
e Shinkfield (apud Penna Firme, 1994) agrupam as avaliacbes em pseudo-avaliacdes, quase-
avaliacdes e verdadeiras avaliagdes. De forma resumida, explicaremos cada uma delas.

As pseudo-avaliagbes falsificam informagdes e s&o tendenciosas ao favorecer
determinados propdsitos que ndo se justificam dentro de um processo avaliativo apropriado e
ético. Ha distorcdo de valores e os resultados dessas avaliagdes ndo sdo confiaveis e se tornam
mera opinido. Para Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.45), as pseudo-avaliacbes podem
corroer a confianca que os legisladores e administradores de programas tém na utilidade da
avaliagéo.

O maior perigo € que tais avaliagbes dissimulam inten¢des, informagdes e valores
envolvidos, colocando em risco avaliadores e avaliandos. E preciso estar alerta em
relacdo a esse tipo de abordagem. E ndo sdo poucas as avaliagdes dentro dessa categoria
(PENNA FIRME, 1994, p.9).

As quase-avaliacbes sdo aquelas conduzidas seriamente, porém, que se assemelham
mais a pesquisa. Penna Firme (1994) explica que esse tipo de avaliagdo prioriza “a verificagdo de
hipoteses, a experimentacdo e a constatacdo rigorosa de congruéncia de resultados com objetivos,
em vez do julgamento de valor”. Podemos afirmar que as quase-avalia¢des se situam nas duas
primeiras geracdes da avaliacdo que comentamos anteriormente. Elas se preocupam com o
chamado rigor cientifico-metodoldgico e enfatizam grupos de controle e experimentais. Suas
limitacOes sdo estreitar o &mbito da indagacdo e deixar de captar a pluralidade que o processo
avaliativo deve contemplar.

As avaliagdes que se preocupam com juizos de valor que orientam melhor o curso das
acOes sdo as chamadas verdadeiras avaliacGes. Para Penna Firme (1994, p.9), essas avaliagdes
podem ser situadas na geracdo da avaliacdo chamada responsiva, antes mencionada, porque sao
centradas nos interessados, na medida em que tomam as preocupacgdes e as trabalham até sua

plena solugdo. Nelas, o julgamento ocupa o lugar central no processo. Ao contrério das quase-
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avaliagdes, elas defendem indagacfes mais amplas sobre o mérito e a relevancia do objeto da
avaliagéo.

Os usos da avaliagdo ndo se limitam a dar informacoes, alertam Worthen, Sanders e
Fitzpatrick (2004). Para os autores, 0s usos mais comuns da avaliacdo sdo ajudar 0s responsaveis
pela tomada de decisbes a definir suas politicas e assumir uma funcao politica. Atualmente, a
avaliacdo

inscreve-se no terreno das reformas, inovac6es, curriculos, programas e projetos e exerce
um papel de real importdncia na configuragdo dos modelos das instituicOes,
organizages e sistemas. Em outras palavras, a avaliagdo vem ganhando cada vez mais
densidade politica e crescentemente é utilizada como instrumento de poder e estratégia
de governo (DIAS SOBRINHO, 2003, p.9).

Sobre o objetivo da avaliagdo, Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.38) entendem
que é produzir julgamentos do valor do que estd sendo avaliado. Os autores comentam sobre as
limitacGes potenciais da avaliacdo, que por si s6 ndo cria solucdes. A avaliacdo, na verdade, ndo
resolve os problemas detectados, mas aponta caminhos para corre¢cdes de rumo. Ela tem um
carater construtivo porque ajuda a produzir condi¢des necessarias para 0s desenvolvimentos
futuros (Dias Sobrinho, 2000, p. 65).

Segundo Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.45), para tornar-se util, a avaliacdo
deve ser utilizada correta e sensatamente. Ela serve

para identificar pontos fortes e fracos, destacar o que é bom e expor defeitos, mas ndo
pode, sozinha, corrigir problemas, pois esse é o papel da administracdo e de outros

responsaveis, que podem usar as conclusfes da avaliagdo como instrumento de ajuda
nesse processo (WORTHEN, SANDERS, FITZPATRICK, 2004, p.57).

Muitos usos diferentes podem ser feitos dos juizos de valor que a avaliagdo proporciona,

porém, Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004) argumentam que, em todos 0s casos, determinar o
mérito e valor de alguma coisa sera sempre o objetivo central do ato avaliativo.

A avaliacdo busca trazer a tona aspectos, dados e indicadores de que o objeto avaliado,

seja ele um projeto, um programa ou um servigo, é adequado, eficiente, eficaz ou

relevante, isto é, se demonstra ter algum valor ajuizado a partir de critérios estabelecidos

pelo avaliador ou ainda sugeridos pelos interessados nos resultados da avaliagdo
(ELLIOT, 2011, p.942).

Nos estudos de Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.40), encontramos como ponto
de partida, o entendimento de que fazer julgamentos do valor de um programa sera o objetivo da

avaliacdo. A avaliagédo pode ser formativa ou somativa e as duas podem coexistir.
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A avaliagdo somativa ¢ uma “orientacdo Vvoltada a avaliar a¢fes ou produtos ja
realizados” (Dias Sobrinho, 2003, p.66). E utilizada para medir, fiscalizar, comparar. “Desde que
ndo seja a Unica e exclusiva orientagcdo, a somativa € muito importante quando se faz necessario
conhecer informacGes e saber em que pontos se encontram 0s processos de realizacdo de

produtos ou projetos determinados” (Dias Sobrinho, 2003, p.66). Ja a avaliacdo formativa,

tem uma funcgdo instrumental e pré-ativa: o processo de elaboracdo de conhecimento e
de critica, que constitui a avaliacdo, também produz no interior de seu proprio
desenvolvimento a tomada de consciéncia da necessidade de transformacéo do processo
mesmo da avaliagdo e de seus agentes, bem como projeto 0 que € necessario para
melhorar a instituicdo (DIAS SOBRINHO, 2000, p.66).

A avaliagdo formativa se preocupa com 0 processo e permite alteracbes de rumo no
decorrer de um programa avaliado. De acordo com Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.48), a
avaliacdo formativa leva a decisdes sobre o desenvolvimento do programa e a somativa, leva a

decisoes relativas a continuidade do programa, sua adog&o ou ampliag&o.

Quando ha uma tendéncia a se avaliar exclusivamente para classificar, em um Unico e
exclusivo momento, essa avalia¢do somativa é condenada, mas quando a avaliagdo é um
somatorio de avaliagdes diagnosticas e observagdes feitas ao longo de um processo, que
fornece subsidios para complementar uma avaliagdo final, também chamada de
somativa, ndo ha o que se criticar (AGUIAR, 2006, p.71).

Podemos realizar avaliaces internas ou externas e elas podem ser complementares entre
si, aliadas a processos de autoavaliacdo. Ha vantagens e desvantagens na utilizacdo da avaliacdo
interna ou externa. O avaliador interno conhece melhor o programa, mas pode se envolver com
ele e ndo conseguir a objetividade necessaria na avaliacdo. No entanto, o avaliador externo pode
ndo conhecer tdo bem o programa quanto alguém da equipe, mas tem como vantagem uma

percepcao imparcial e menos tendenciosa.

O avaliador interno pode ter muitas perspectivas e pontos cegos em comum com a
equipe de outro programa e, por isso, deixar de lado até a possibilidade de levantar
questbes negativas sobre o programa. O avaliador externo, que ndo tem grande
familiaridade com o programa nem com seu contexto, encontra chance muito menor de
ser influenciado por percepcBes aprioristicas de seu valor basico (WORTHEN,
SANDERS, FITZPATRICK, 2004, p.55).

\

A avaliagdo externa “amplia o dialogo, trazendo a cena novos interlocutores” (Dias
Sobrinho, 2000, p.82). O avaliador externo pode considerar o programa ineficiente, sem sofrer

influéncia de relagbes intimas com o programa. Essa é uma grande vantagem. Ele deve manter
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uma postura neutra. Sua orientagdo ndo deve ser nem positiva nem negativa. “E importante ficar
atento para ver se 0s valores pessoais e as crengas do avaliador ndo estdo distorcendo a
avaliagdo” (Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004, p.434).

Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.34) afirmam que a boa avaliacdo € parte
essencial de bons programas. Eles alertam que avaliagcbes descuidadas resultam muitas vezes em
julgamentos defeituosos. Canen (2005) propde avaliar a avaliagdo no sentido de verificar em que
medida sdo enfatizados os aspectos regularérios, universalistas ou, ao contrério, relativizados os
critérios em excesso. Ela defende que as principais tensdes da avaliacdo devem ser negociadas
passo a passo para que sejam trabalhadas de forma equilibrada - avaliagcdo objetivista-avaliacdo
responsiva (objetivismo-subjetivismo), regulacdo-valorizacdo da diversidade (universalismo-
relativismo), e processo-produto; formativa-somativa; diagnostico-classificacao.

Na avaliacdo de programas, tanto a avaliacdo formativa quanto a somativa sao

importantes

por causa das decisbes necessarias durante os estigios de desenvolvimento de um
programa para melhora-lo e fortalecé-lo e — repetindo -, depois que se estabilizou, para
julgar seu valor final ou determinar seu futuro (WORTHEN, SANDERS,
FITZPATRICK, 2004, p.48).

Existem experiéncias positivas com avaliacdo de programas que combinam as
dimens@es formativas e somativas com as dimensdes das avaliagdes internas e externas, como, a
proposta do SINAES e a metodologia de avaliacdo adotada na MB.

Apesar das variacdes metodoldgicas possiveis, todos os sistemas de avaliagdo da
qualidade contém os seguintes elementos comuns: tém por necessidade basear-se em
critérios pré-determinados e transparentes; contemplam uma combinacdo de auto-
avaliagdo com avaliacdo externa; divulgam publicamente os resultados, embora isso se
possa se estender desde a divulgacdo apenas do resultado final até o relatério completo
de avaliacdo; e asseguram a validez do resultado da avaliagdo por um periodo de tempo
especifico (MARCHELLLI, 2007, p.353).

Ao analisar a metodologia de avaliagdo adotada na MB, a luz dos principios do
SINAES, Aguiar (2006) declara que é possivel verificar algumas semelhancas em relacdo a
proposta do SINAES, pois contempla processos internos, externos e a autoavaliacdo. “A
autoavaliacdo busca, em primeira instancia o autoconhecimento, que favorece a construcdo de
uma cultura da avaliagdo na institui¢do” (Polidori, Marinho-Araujo e Barreyro, 2006, p.431).

Um dos objetivos da pesquisa supracitada foi analisar comparativamente essas propostas

de avaliacdo. Sobre a proposta do SINAES e seus principios, Aguiar (2006) verifica que o
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principio da globalidade institucional ‘“garante processos globais de avaliagdo, incluindo
dindmicas internas e externas que antecipam diversas abordagens e instrumentos” (Aguiar, 2006,
p. 66).
O SINAES constitui-se em avanco de um modelo de avaliacdo da educacdo superior no
Brasil, que promovia o ranking e a competitividade, baseado em estratégias de
visibilidade mercadolégica, para um paradigma que propde a avaliacdo formativa ao

incluir a autoavaliacdo participativa nas instituicbes e propor sua articulagdo com a
regulacdo do sistema (POLIDORI; MARINHO-ARAUJO; BARREYRO, 2006, p.434).

Cabe registrar que a avaliacdo de politicas publicas e a analise de sistemas nacionais de
avaliacdo ndo sdo objetos de estudo nesta pesquisa. Apontar caminhos para avaliar e melhorar as
préticas avaliativas na MB, como nos demais contextos educacionais, constitui o nosso fio
condutor.

Quanto a escolha da metodologia, Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.78)
comentam sobre as discussdes e discordancias durante os anos 1960 entre os defensores das
abordagens qualitativas e os adeptos do método quantitativo. Os debates permaneceram nos anos
1970 e 1980 como se as duas linhas metodoldgicas fossem antagbnicas e irreconcilidveis. S6 em
1979 que se iniciou um dialogo entre os analistas que acreditavam nos beneficios da integracao
dos métodos quantitativos e qualitativos em estudos avaliatérios. Atualmente, segundo Worthen,
Sanders e Fitzpatrick (2004, p.119), a maior parte dos avaliadores contemporaneos “vé
claramente os métodos quantitativos e qualitativos como abordagens compativeis e
complementares da avalia¢do de programas educacionais, sociais e empresariais”. A polarizagao
cedeu lugar a integracdo das perspectivas, afirmam os autores. Dias Sobrinho (2000, p.67) nédo
sugere que haja uma oposicao entre quantitativo e qualitativo, mas uma relacéo dialética.

A énfase qualitativa, como procedimento metodoldgico privilegiado, deve criar as
possibilidades de entendimento nas questbes propiciais as divergéncias e construir
acordo em torno dos programas e dos principios fundamentais [...] Ndo devemos
menosprezar a importancia dos bancos de dados, do corpo de informacdes objetivas, das
estatisticas, dos estudos quantitativos, que na realidade sdo o ponto de partida para

qualquer intervencdo qualitativa ou todo procedimento analitico interpretativo (DIAS
SOBRINHO, 2000, p.67).

A flexibilidade metodologica comeca a ser uma realidade. Barreira (2002, p.44) comenta
que “ha uma clara tendéncia em combinar abordagens qualitativas e quantitativas na avaliacdo de
programas sociais. A adesdo aos métodos qualitativos ndo significa, a priori, negacdo dos

métodos quantitativos”.
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Existe um consenso entre os estudiosos da avaliagdo, segundo Worthen, Sanders e
Fitzpatrick (2004, p.78), de que a avaliagdio ¢ uma “empreitada técnica e politica
multidimensional que requer tanto novas conceituaces quanto novos olhares de quando e como

as metodologias existentes em outros campos podem ser usadas com propriedade”.

A variedade crescente de perspectivas metodolégicas que estd conquistando a
legitimidade na avaliacdo de programas ndo aumenta apenas a variedade das formas de
conceber e realizar avaliagdes; também enriquece a perspectiva de um campo ainda
jovem demais para optar por um Unico paradigma ideal de avaliagdo (WORTHEN,
SANDERS, FITZPATRICK, 2004, p.48).

2.3 MODELOS E ABORDAGENS DA AVALIACAO DE PROGRAMAS

Alguns teoricos da avaliacdo publicaram propostas de classificacdo para os modelos de
avaliacdo existentes. Das vérias abordagens propostas na realizacdo de estudos de avaliacdo de
programas, comentaremos as seis abordagens gerais, categorizadas por Worthen, Sanders e
Fitzpatrick (2004), destacando suas vantagens e desvantagens.

De acordo com os autores, as abordagens da avaliacdo podem ser classificadas em seis
categorias, a saber: a) abordagens centradas em objetivos; b) abordagens centradas na
administracdo; c) abordagens centradas no consumidor; d) abordagens centradas em especialistas;
e) abordagens centradas no adverséario: e f) abordagens centradas no participante. A classificacéo
supracitada, segundo eles, foi realizada tomando por base o que consideram a for¢a motriz da
avaliacdo - as principais questdes a ser resolvidas. Portanto, apresentaremos, de forma resumida,
as caracteristicas de cada abordagem, seus pontos fortes e suas fraquezas.

As abordagens centradas em objetivos se concentram na especificacdo de metas e
objetivos e na determinacdo da medida em que foram atingidas. As avaliagfes se preocupam em
verificar em que medida os propositos de uma atividade foram alcancados. As informacdes
coletadas servem para reformular as metas de uma atividade, a propria atividade, e 0s
procedimentos e mecanismos de avaliacdo empregados para determinar o cumprimento das
metas.

O nascimento dessa abordagem foi na década de 30 e sua evolucdo e refinamento
tiveram a colaboragdo de muitos, segundo Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.130). Mas,

para eles, foi Tyler quem a conceituou e popularizou na educagdo. Tyler (1942; 1950, apud
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Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004) via a avaliagdo como o processo de determinacdo da
medida em que os objetivos de um programa séo realmente alcangados. Sua abordagem de
avaliacdo seguia 0s seguintes passos: a) estabelecer metas ou objetivos gerais; b) classificar as
metas e objetivos; c) definir os objetivos em termos comportamentais; d) encontrar situagcdes em
que é possivel mostrar que os objetivos foram alcancados; e) criar ou selecionar técnicas de
mensuracéo; f) coletar dados relativos ao desempenho; e g) comparar os dados do desempenho
com os objetivos formulados comportamentalmente.

Como vantagens da abordagem centrada em objetivos, podemos considerar a sua
simplicidade, além do fato de que os responsaveis pelos programas podem refletir sobre suas
intencgdes e resultados desejados. Essa abordagem permite a identificacdo de valores. De acordo
com Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.143), sua énfase em resultados claramente definidos
como base de julgamento do programa ajuda os avaliadores a ver a base valorativa para julgar o
programa.

Apesar dos adeptos dessa abordagem da avaliacdo a considerarem Util, muitos
estudiosos apontaram limitacdes que precisam ser consideradas no momento da escolha por sua

utilizacdo. Os criticos afirmaram que

1) ela ndo tem componentes avaliatorios reais (que facilitem a mensuracdo e o
julgamento dos objetivos em vez de resultar em juizos explicitos de mérito e valor); 2)
ndo tem padr@es para julgar a importancia de discrepancias observadas entre 0s objetivos
e 0s niveis de desempenho; 3) despreza o valor dos objetivos em si; 4) ignora
alternativas importantes que devem ser consideradas no planejamento de um programa;
5) negligencia transa¢fes que correm no interior do programa ou atividade que estd
sendo avaliado; 6) negligencia o contexto em que a avaliacdo é feita; 7) ignora
resultados importantes que ndo aqueles abarcados pelos objetivos (os resultados
involuntarios da atividade); 8) omite evidéncias do valor do programa que esteja
refletida nos proximos objetivos; e 9) promove uma abordagem linear e inflexivel da
avaliacdo (WORTHEN, SANDERS, FITZPATRICK, 2004, p.143).

Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004), ap0s relacionar todas as criticas, comentam que
juntas elas sugerem que a avaliacdo centrada em objetivos pode resultar numa viséo distorcida,
limitando a sua efetividade e seu potencial.

Surge, em contrapartida a essa abordagem, a avaliacdo livre de metas. Scriven (1972,
apud Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004) acredita que a fungdo mais importante de uma
avaliacdo livre de metas € diminuir a tendenciosidade e aumentar a objetividade, porque o
avaliador evita tomar conhecimento das metas do programa e tem pouco contato com a equipe e

diretor do programa. Além disso, o fato de ndo se permitir metas predeterminadas, para nao
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estreitar o foco do estudo avaliatorio, aumenta a probabilidade do avaliador perceber efeitos
colaterais imprevistos e se concentrar nos resultados reais do programa, e ndo em resultados
pretendidos.

A avaliacdo centrada em objetivos e a avaliacdo livre de metas podem trabalhar juntas.
Elas ndo sdo mutuamente exclusivas e podem se complementar. Worthen, Sanders e Fitzpatrick
(2004, p.147) sugerem que o avaliador interno faga a avaliacdo centrada em uma meta e, o
avaliador externo a faca livre de metas.

Na abordagem da avaliacdo centrada na administracdo, o interesse central é a
identificacdo e o atendimento das necessidades de informacdo dos administradores que tomam as
decisdes. Seu objetivo € ajudar os decisores, publico ao qual a avaliacdo centrada na
administracdo se dirige.

Seu fundamento légico é de que a informagdo avaliatéria é parte essencial de decisdes
inteligentes e o avaliador pode ser eficiente trabalhando para administradores,

legisladores, diretorias e outros profissionais que precisam de boas informacGes
avaliatorias (WORTHEN, SANDERS, FITZPATRICK, 2004, p.151).

Nessa abordagem, o estudo avaliatorio € orientado pelas pessoas que tomam as decisfes
e suas preocupacOes, necessidades de informacdo e critérios de eficiéncia. Stufflebeam (1968,
apud Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004) tornou as decisfes dos administradores de programas
0 eixo organizador da avaliacdo em vez dos objetivos do programa. O autor desenvolveu uma
estrutura de avaliacdo conhecida pela sigla composta com as primeiras letras de cada tipo de
avaliacdo — Contexto, Insumo, Processo e Produto (CIPP). Ela foi pensada para auxiliar os
gerentes e administradores, quando diante de quatro diferentes tipos de decisdo educacional: a)
avaliacdo de contexto, que se refere as decisfes de planejamento; b) avaliacdo de insumo, que se
refere as decisbes de estruturacdo, ao determinar 0s recursos e estratégias alternativas do
programa; c) avaliacdo do processo, que se refere as decisdes de implementacdo; e d) avaliagcdo
do produto, que se refere as decisdes de reciclagem.

Outro modelo de avaliagdo centrada na administracdo foi proposto por Alkin (1969,
apud Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004), bastante semelhante ao modelo CIPP. Seu modelo
apresenta cinco tipos de avaliacdo: a) estimativa do sistema, que informa sobre o estado do
sistema; b) planejamento do programa, que ajuda na selecdo de programas; c) implementacdo do
programa, que informa se o programa foi apresentado ao grupo apropriado e da maneira prevista;

d) melhoria do programa, que informa sobre o funcionamento, objetivos e resultados do
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programa; e e) certificado do programa, que informa sobre o valor do programa e seu potencial
para ser usado em outro lugar.

Patton (1986, apud Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004) criou um modelo centrado na
utilizacdo, que pode ser visto também como uma abordagem centrada na tomada de decisdes.
Para ele, o primeiro passo da avaliagdo serd o processo de identificar e organizar pessoas
relevantes no aspecto de tomada de decisfes e usuérios das informacdes.

A abordagem centrada na administracdo tem sido Util na orientacdo de gestores de
programas durante o planejamento, a operacdo e a revisdo do programa. Além disso, Worthen,
Sanders e Fitzpatrick (2004, p.160) comentam que a abordagem enfatiza o uso oportuno do
feedback das pessoas que tomam decisGes de modo que o programa ndo fica insensivel as
necessidades, recursos, desdobramentos e consequéncias de intervencdes feitas. Outros pontos

fortes podem ser destacados, conforme citacdo a seguir.

Talvez seu ponto mais forte seja o foco que oferece a avaliacdo [...] E essencial definir
quais exatamente sdo as informacgBes que é preciso coletar. Concentrar-se nas
informacdes necessarias e nas questdes pendentes dos administradores reduz o leque de
dados relevantes e da foco preciso & avaliagdo. Essa abordagem também enfatiza a
importancia da utilidade da informa¢do (WORTHEN, SANDERS, FITZPATRICK,
2004, p.159).

Como pontos fracos dessa abordagem, Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.160)
listam a incapacidade adicional do avaliador de dar respostas a perguntas ou questdes que podem
ser importantes para o decisor e a preferéncia da abordagem por agueles que estdo na clpula
administrativa, podendo a avaliacdo se tornar injusta ou até antidemocratica. Outra limitacédo
dessa abordagem é o fato de que, seguida em sua totalidade, pode resultar em avaliagdes caras e
complexas. E preciso, ao planeja-la, considerar os recursos e tempo disponiveis para a realizagio
da avaliagdo como um todo.

Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.161) alertam que, semelhante a qualquer
abordagem, o avaliador centrado na administracdo precisa ser realista em relacéo ao trabalho que
é possivel fazer e ndo deve prometer mais do que pode realizar. Os autores comentam que pode
haver necessidade de ajustes frequentes no plano de avaliagcdo original se quisermos que essa
abordagem dé certo.

Na abordagem centrada no consumidor, a questdo central é fornecer informacoes

avaliatorias sobre produtos para o uso dos consumidores ou clientes. A avaliacdo centrada no
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consumidor é predominantemente somativa, mas as listas de verificacdo e os critérios propostos
por 6rgdos de vigilancia transformaram-se em instrumentos da avaliacdo formativa de produtos
ainda em processo de criacao.

De acordo com Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.166), a importancia da
avaliacdo centrada no consumidor foi reconhecida entre meados e o final da década de 1960 a
medida que novos produtos educacionais surgiam no mercado. Scriven (1960, apud Worthen,
Sanders e Fitzpatrick, 2004) contribuiu bastante para essa abordagem e fez a distingdo entre
avaliacdo formativa e somativa. Ele sugeriu 0s seguintes critérios para avaliar quaisquer
produtos: a) evidéncias de ter alcancado importantes objetivos educacionais e ndo educacionais;
b) resultados do acompanhamento; c) efeitos secundarios e imprevistos e outros efeitos acidentais
positivos ou negativos; d) alcance da utilidade; e) consideragcdes morais; e f) custos.

Mais tarde, Scriven (1974, apud Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004) ampliou sua lista
de critérios para verificacdo de produtos e, contratado pelo governo federal, foi responsavel pela
avaliacdo de mais de noventa produtos educacionais. O autor continua sendo o maior defensor
dessa abordagem, apesar de assumir que ela ndo é perfeita e possui pontos fracos em algumas de
suas aplicacoes.

Duas contribuices da avaliagdo centrada no consumidor foram citadas por Worthen,
Sanders e Fitzpatrick (2004, p.175), a saber: a) disponibilizaram avalia¢des de produtos como um
servico prestado aqueles que ndo possuem tempo e nem informagBes necessarias para realizar um
trabalho completo: e b) favoreceram o conhecimento adquirido pelos consumidores sobre os
critérios mais apropriados para usar na selecdo de produtos ou servicos educacionais.

Como ponto forte dessa abordagem, podemos considerar as listas de verificacdo, que séo
instrumentos simples e Uteis para uma avaliagdo. Em contrapartida, Worthen, Sanders e
Fitzpatrick (2004, p.176) apontam como limitagOes dessa abordagem, o aumento do custo dos
produtos porque o tempo e o dinheiro investidos no teste dos produtos sdo, de maneira geral,
repassados para o consumidor, e a inibicdo da criatividade, por conta do uso de padrdes rigorosos
de desenvolvimento e compra do produto.

A abordagem centrada em especialistas depende muito da aplicacdo direta de
conhecimento especializado de profissionais para julgar a qualidade do que esta sendo avaliado -
uma instituicdo, um programa ou uma atividade. Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.176)

acreditam que essa abordagem, talvez, seja a mais antiga e a mais usada. Ela foi usada
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formalmente na educacdo no século XIX, quando as escolas passaram a padronizar seus
requisitos de admisséo de alunos.

O sistema formal de pareceres profissionais, segundo Worthen, Sanders e Fitzpatrick
(2004, p.182) possui uma estrutura ou organizacdo consolidada para dar pareceres periddicos,
padrbes publicos para usar esses pareceres e periodicidade predeterminada. A acreditacdo é a
forma mais familiar do sistema formal de pareceres profissionais e consiste na aprovagdo de uma
instituicdo por uma entidade. Os autores afirmam que a educacdo ndo foi a Unica area a
institucionalizar os processos de acreditacdo para determinar e regulamentar a qualidade de suas
instituicdes, a medicina e a advocacia também aceitaram o juizo de profissionais em relacdo as

atividades de seus colegas.

Comegando no inicio do século XIX, 0s 6rgdos nacionais e regionais de acreditacdo na
drea de educacdo suplantaram gradativamente nos Estados Unidos o sistema de
inspec¢des escolares tomado emprestado a Europa Ocidental e tornaram-se uma grande
for¢a da educacgdo durante a década de 1930 (WORTHEN, SANDERS, FITZPATRICK,
2004, p.182).

O exame de Flexner (1910, apud Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004), destinado as
escolas de Medicina dos Estados Unidos e Canada no inicio do século XX, talvez seja o exemplo
mais memoravel dessa abordagem, na opinido dos autores supracitados. Seus pareceres tratavam
da educacdo dos médicos e ndo da préatica deles. A abordagem de Flexner se parece com a dos
avaliadores atuais que veem o julgamento como a condig&o sine qua non da avalia¢do (Worthen,
Sanders e Fitzpatrick, 2004, p.183).

Sobre a acreditacdo, Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004) comentam que a maioria
concorda que ela tem desempenhado um papel importante na mudanca institucional, apesar de
alguns ndo a considerarem um verdadeiro sistema avaliatdrio. Eles distinguem os dois tipos de
credenciamento existentes, a acreditacdo institucional e a acreditacdo especializada ou de
programa. A primeira considera toda a instituicdo, suas entidades e atividades especificas. A
segunda trata das vérias subunidades de uma institui¢do, e cursos distintos. Os autores afirmam
que “estar de acordo com os padrdes de acreditacdo €, no minimo, um simbolo de realizagédo
extremamente valorizado pela maioria das instituicdes” (Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004,
p.186).

Além dos sistemas de pareceres formais, muitos sistemas informais de pareceres

também sdo caracteristicos dessa abordagem centrada em especialistas. Alguns exemplos de
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sistemas informais de pareceres profissionais foram citados por Worthen, Sanders e Fitzpatrick
(2004, p.188), como, pareceres de professores para determinar o avango em termos de
classificacdo ou continuidade de outros professores na instituicdo; pareceres ad hoc de grupos
altamente especializados para avaliar propostas, projetos, revistas etc; pareceres ad hoc
individuais para julgar o valor de uma entidade; e a avaliacéo do critico educacional.

Foram considerados como pontos fortes da abordagem centrada em especialistas, a
énfase no papel crucial do parecer do especialista e da sabedoria humana no processo avaliatorio,
e a concentracdo de atencdo em questdes importantes como os padrdes que devem ser usados na
apresentacdo dos julgamentos sobre programas.

Como limitagOes dessa abordagem, Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.195)
relataram que os criticos sugerem que ela permite que avaliadores realizem, frequentemente,
julgamentos que refletem pouco mais que preconceitos pessoais, além disso, 0s supostos
conhecimentos especializados dos responsaveis pelos pareceres sdo vistos como um ponto fraco
em potencial. Os autores comentam que a facil penetracdo de preconceitos externos nos
julgamentos de especialistas € uma preocupacdo constante. House (1980, apud Worthen, Sanders
e Fitzpatrick, 2004, p.197) notou que o sigilo pode ser outro problema nessa avaliagdo, pois “os
profissionais costumam mostrar relutdncia em expor corajosamente sua Visd0 no necessario
relatorio publico”.

Na abordagem centrada no adversario, a oposicao planejada em termos de pontos de
vista dos diferentes avaliadores é o foco central da avaliacdo. Ao contrario da maioria dos tipos
de avaliagdo que pretendem reduzir a tendenciosidade, essa abordagem procura “equilibra-la
tentando garantir justica com a incorporacdo tanto de visOes positivas quanto negativas na
avaliag@o propriamente dita” (Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004, p.202).

Né&o existe 0 pressuposto de que 0s proponentes e oponentes do programa que esta sendo
avaliado sejam imparciais em sua avaliacdo. Esperamos, pelo contrério, que suas

preferéncias venham a tona & medida que apresentarem as respectivas defesas e ataques
ao programa (WORTHEN, SANDERS, FITZPATRICK, 2004, p.202).

Segundo Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.202), a avaliacdo centrada em
adversarios € um termo que abrange um conjunto de praticas divergentes de avaliacdo que podem
ser genericamente designadas como de natureza antagdnica. Sao avaliagdes que possuem uma

oposicao planejada dos pontos de vista dos diferentes avaliadores ou equipes de avaliadores.
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Owens (1970, apud Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004, p.204) foi o primeiro a
empregar o paradigma do adversario para testar a utilidade de um modelo judicial modificado na
avaliacdo de um curriculo escolar hipotético. Dentro dessa abordagem, outros modelos foram
utilizados para avaliar programas, como o de avaliacdo judicial, proposto por Wolf (1975, apud
Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004, p.206), que incluia uma declaracdo das acusacdes,
advogados que defendem lados opostos, testemunhas, um juiz e um corpo de jurados. Esse
modelo possuia quatro estagios: a) geracdo de pontos de debate, para identificacdo das possiveis
questdes; b) selecdo de pontos de debate, para excluir questdes e melhorar o desenvolvimento
daquelas que serdo debatidas; ¢) preparacdo de argumentos, para coleta de evidéncia, sintese dos
dados de avaliacdo para desenvolver os argumentos em favor das duas posi¢fes contrérias a
serem apresentadas; e d) a audiéncia, para apresentacdo dos argumentos, avaliacdo destes e
deciséo do corpo de jurados.

Os pontos fortes das abordagens centradas em adversarios, apresentados por Worthen,
Sanders e Fitzpatrick (2004, p.213), sdo a possibilidade de combina-la com outras abordagens por
ser ampla e pluralista, sua tendéncia em ampliar o leque de informacdes coletadas, e o interesse
que criam nos publicos a que se destinam. Sobre os méritos do conceito do adversario em si, 0s
autores comentam que

a maioria dos observadores concordaria que construir pontos de vista contrarios huma
avaliagdo tende a lancar luz tanto sobre os aspectos positivos quanto negativos de um

programa de maneira mais eficiente que a maioria das outras abordagens da avaliacdo
(WORTHEN, SANDERS, FITZPATRICK, 2004, p.213).

Outras vantagens dessa abordagem s&o: o planejamento substancial e rigoroso
necessario a maioria das suas avaliacfes; a abertura a diversos pontos de vista e a participacdo
dos interessados em suas conclusBes; a antecipacdo de criticas inevitaveis; a abertura para
examinar as questdes e menos concentracdo num ponto de vista particular; e a meta-avaliagéo.

A meta-avaliacdo possibilita avaliar a avaliacdo porque, como explicam Worthen,
Sanders e Fitzpatrick (2004, p.214), “a coleta, analise e interpretagdo de dados utilizados para
corroborar qualquer ponto de vista serdo criticadas minuciosamente pela oposicdo. Sé resta fazer

uma meta-avaliagdo mais geral do estudo como um todo”.

Parece evidente que a defesa do beneficio da avaliagcdo centrada em adversarios é o
aumento da representatividade dos dados, a justica dos instrumentos, a comunicagdo
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entre avaliadores e pessoas que tomam decisfes e a identificagdo dos prds e contras
(WORTHEN, SANDERS, FITZPATRICK, 2004, p.219).

Como limitacbes das abordagens da avaliacdo centrada em adversarios, Worthen,
Sanders e Fitzpatrick (2004, p.215-219) reuniram as seguintes: elas ainda ndo estdo
suficientemente bem desenvolvidas para servir de padrdo ou modelo de atividades futuras; o
paradigma juridico pode resultar numa “mentalidade acusatoria”, prestando um desservigo a
avaliacdo e aos programas que estdo sendo avaliados; a possibilidade da decisdo ser mais
influenciada pela capacidade de persuasdo dos protagonistas do que pelo peso da evidéncia que
serve de base a seus argumentos; o consumo de muito tempo e dinheiro exigidos na preparacédo
de recursos humanos e fiscais; o fato dos juizes serem arbitros faliveis; a falta de um “supremo
tribunal de apelagdo na avaliagdo” que retificaria julgamentos inadequados; e elas tém um
potencial limitado para chegar a verdade de uma questao.

E, por fim, nas abordagens centradas no participante, o envolvimento dos
participantes, ou seja, dos interessados no objeto da avaliacdo, é entendido como crucial para
determinar valores, critérios, necessidades e dados da avaliacao.

A partir de 1967, os teodricos da avaliacdo passaram a criticar a predominancia de
abordagens mecanicistas e insensiveis da avaliacdo, muito preocupadas com a definicdo e
classificacdo de objetivos e com a criacdo de sistemas avaliativos altamente técnicos e
sofisticados. As abordagens tradicionais da avaliacdo passaram a ser criticadas em funcdo das
muitas avaliacdes de larga escala feitas sem a presenca dos avaliadores nos locais do programa
avaliado. Faltava o elemento humano.

Um segmento crescente das comunidades da educagéo e da assisténcia social comegou a
dizer que o elemento humano, que se refletia nas complexidades da realidade cotidiana,
assim como as diferentes perspectivas dos envolvidos na prestacdo de servicos, estava

faltando na maioria das avalia¢des (WORTHEN, SANDERS, FITZPATRICK, 2004,
p.224).

Depois do inicio da década de 1970, nasce essa nova abordagem que valoriza a
experiéncia primeira com as atividades e os ambientes do programa. Stake (1967, apud Worthen,
Sanders e Fitzpatrick, 2004, p.225) foi o primeiro tedrico da avaliacdo a dar impulso significativo
a essa abordagem no campo da educacédo. A sua primeira analise do processo de avaliagdo

teve grande impacto sobre o pensamento desse campo e constituiu um alicerce simples,
mas sélido de desdobramentos posteriores da teoria da avaliagdo. Ele afirmou que os
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dois atos basicos da avaliagdo sdo descrigdo e julgamento (as “duas faces” da avaliagdo).
Por conseguinte, as duas principais atividades de qualquer estudo avaliatério formal sdo
a descricdo e o julgamento completo daquilo que estd sendo avaliado (WORTHEN,
SANDERS, FITZPATRICK, 2004, p.227).

Guba e Lincoln (1981, apud Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004, p.225) examinaram
as principais abordagens usadas na avaliagcdo de programas e rejeitaram todas, exceto a nocao de
avaliacdo responsiva de Stake, que tem como foco central a discussao das preocupacdes e dos
problemas com uma clientela. Eles também apresentam, em obra posterior (Guba & Lincoln,
1989, apud Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004, p.226), argumentos em favor do paradigma
construtivista, conforme vimos na quarta geragdo da avaliagdo. Outro que contribuiu muito para a
literatura da avaliagdo centrada no participante foi Patton (1975, 1986, 1990, 1994, apud
Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004, p.226), com os textos de suas experiéncias de avaliacdo de
campo.

Sobre a avaliagédo responsiva, Stake (1975, apud Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004,
p.231) explica que ela se volta mais para as atividades do programa do que para suas intencoes,
ao responder as exigéncias de informacdes dos interessados. O objetivo fundamental da avaliacdo
responsiva € melhorar a comunicacdo com os interessados e, para isso, o avaliador deve interagir
com eles de maneira continua. Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.234) acreditam que a

avaliacdo responsiva pode ser incluida em todas as outras.

O foco da avaliagdo responsiva estd nas preocupagdes e nos problemas de seu publico-
alvo — na informacdo que ele deseja que o avaliador lhe dé. Um puablico pode desejar
informacdes sobre os resultados do programa, outro pode querer saber como melhorar
determinado processo e um terceiro pode estar preocupado com as informagdes que
mostrariam aos interessados se o0 programa estd sendo implementado corretamente.
Qualquer uma dessas necessidades, ou todas elas, pode ser atendida por um avaliador
responsivo, pois sua avaliagdo é feita sob medida para satisfazer (“responder a”) toda e
qualquer necessidade de informacdo que os clientes da avaliacdo desejam ver satisfeita
(WORTHEN, SANDERS, FITZPATRICK, 2004, p.227).

Nessa abordagem centrada no participante, hd uma defesa da avaliagdo como meio de
empoderar os interessados que ficavam privados de direitos humanos nas abordagens anteriores.
O termo empowerment € utilizado por Fetterman e significa empoderamento. Para Fetterman
(apud Depresbiteris, 2005, p.16), “a avaliagdo deve emancipar, liberar, esclarecer as pessoas,
incentivando seu envolvimento no planejamento e na avaliacdo institucionais”.

As avaliacBes participativas ou que adotam a abordagem de empoderamento
(empowerment) trabalham habilidades de avaliador junto aos avaliados quando
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compartilham atividades avaliativas e instdncias de decisdo com os participantes
envolvidos. Nesses casos, a utilidade da avaliagdo aumenta. A capacidade de aprender a
avaliar, que foi praticada durante o processo avaliativo, se torna, ela prdpria, um
resultado da avaliacdo de extrema utilidade para os participantes (ELLIOT, 2011, p.948).

A avaliacdo que favorece o empowerment e a negociacao é inovadora. “Um dos efeitos
do empowerment é o envolvimento efetivo de todos os participantes do processo avaliativo, o que
contribui para tornar a avaliagdo um processo mais democratico” (Depresbiteris, 2005, p.16).
Nessa avaliacdo, explica Fetterman (1995), a investigacdo de valor ou mérito e planos para
melhoria do programa torna-se o meio pelo qual a autodeterminacédo € fomentada.

A determinacdo do valor e planos de melhoria do programa avaliado sdo realizados pelo
grupo de interessados, com o auxilio de um avaliador profissional. Quanto mais se alcanca e se
atualiza as metas tracadas, mais estimula o continuo e ciclico processo de reflexdo e
autoavaliacdo. “A negociacdo vai possibilitar que os grupos envolvidos, atendendo a dindmica de
um processo democratico, definam suas concordancias e eliminem possiveis situacGes de
conflito, prejudiciais ao trabalho”, declara Vianna (2010, p.11-12).

De acordo com Fetterman (2004, p. 1066), trés passos S0 necessarios para O
desenvolvimento de uma avaliacdo empoderadora. O primeiro consiste em pedir que 0s membros
da equipe do programa e participantes definam sua missdo. O segundo consiste em fazer um
balanco das listas de atividades cruciais e essenciais ao funcionamento do programa e determinar
quais sdo as atividades mais importantes. O terceiro e ultimo passo consiste em fazer, com a
equipe, uma lista de atividades como base para planos futuros e pedir que elaborem estratégias
para atingir cada meta estabelecida.

O avaliador empoderador acrescenta ideias consideradas apropriadas, sem dominar a
discussdo. Seu papel principal é servir como um treinador e, como um facilitador, ajudar os
membros do programa e participantes do processo, pedindo ou solicitando que eles esclareceram
e documentem a avaliagdo e 0 que eles estdo fazendo, para garantir que os objetivos especificos
sejam alcancados (Fetterman, 2004, p. 1070).

Na abordagem em questdo, os participantes da atividade a ser avaliada passam a ser
envolvidos na determinacdo dos limites da avaliacdo e os avaliadores criam uma equipe de
programa mais informada. Na maioria dos escritos de autores sobre esta abordagem,

o pluralismo de valores é reconhecido, acomodado e protegido mesmo que o esforco de
sintetizar os julgamentos e as preferéncias muitas vezes discrepantes desses grupos
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recaia sobre a sagacidade intuitiva e a capacidade de comunicacdo do avaliador
(WORTHEN, SANDERS, FITZPATRICK, 2004, p.226).

As avaliacbes que usam a abordagem centrada nos participantes, de acordo com
Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.226-227), possuem as seguintes caracteristicas: a)
dependem do raciocinio indutivo, pois a compreensdo do problema depende da observacdo e
descoberta feitas no ambiente do programa; b) usam multiplicidade de dados, representacdes
subjetivas e objetivas, qualitativas e quantitativas dos fendmenos avaliados; ¢) ndo seguem um
plano padronizado, o processo de avaliagdo evolui a medida que os participantes ganham
experiéncia na atividade; d) representam realidades mdltiplas e ndo realidades simples, pois as
pessoas interpretam as coisas de forma diferentes e ndo h& verdade absoluta. Todas as
perspectivas sdo aceitas como corretas e a tarefa crucial do avaliador é captar essas realidades e
retrata-las sem sacrificar a complexidade do programa.

Outra abordagem da avaliacdo centrada no participante foi proposta por Parlett e
Hamilton (1976, apud Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004, p.229) e recebeu o nome de
avaliacdo iluminadora. Ela envolve o estudo do programa como um todo e, por isso, é aplicada a
programas de pequena escala, porque o avaliador deve passar periodos substancias de tempo no
campo para esclarecer questdes e caracteristicas significativas do programa. Segundo Worthen,
Sanders e Fitzpatrick (2004, p.229), a avaliacdo iluminadora preocupa-se basicamente com a
descricdo e interpretagdo, ndo com mensuragéo e previsdo. Ela ndo faz julgamentos e possui trés
estagios basicos: observacdo; aprofundamento da pesquisa; e explanacéo.

A avaliacdo naturalista proposta por House (1983, apud Worthen, Sanders e Fitzpatrick
(2004, p.235) também se refere & abordagem centrada no participante. Ela foi chamada de
“naturalista” porque se dirige mais ao publico sem conhecimento técnico, que usa linguagem
comum e categorias de eventos da vida cotidiana. Tendo por objetivo uma generalizagdo
naturalista, se baseia mais na légica informal, do que na formal.

O passo inicial do avaliador naturalista € identificar, primeiro, os interessados na
avaliacdo, porque seus valores e perspectivas devem estar refletidos na avaliacdo. A obra mais
significativa dessa area, afirmam Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.236), foi a de Guba e
Lincoln, que vincularam a avaliagdo naturalista & avaliacdo responsiva de Stake e descreveram

procedimentos para implementar essa abordagem, como vimos no 2.1. As obras de Guba e
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Lincoln (1981; 1989; 1985, apud Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004, p.236) ampliaram a
discussdo do método naturalista de investigacdo. Por este método,
o principal papel da avaliacéo é responder as exigéncias de informagéo do publico-alvo
de formas que levem em conta as diferentes perspectivas valorativas de seus membros
[...] O estudo naturalista coloca 0 avaliador no papel de estudante, e aqueles que estdo

sendo avaliados no papel de informantes que “ensinam” o avaliador (WORTHEN,
SANDERS, FITZPATRICK, 2004, p.236).

Os pontos fortes das abordagens centradas nos participantes, apresentados por Worthen,
Sanders e Fitzpatrick (2004, p.213), foram: a) a possibilidade de serem usadas facilmente por
qualquer individuo sensivel e em conjunto com outras abordagens por ser flexivel, caso fosse
desejo dos interessados na avaliacdo; b) usar tanto métodos qualitativos quanto os quantitativos;
c) enfatizar o elemento humano da avaliacdo, ao dirigir a atencdo para as necessidades daqueles
para quem a avaliagcdo estd sendo feita; e d) flexibilidade, atencdo a varidveis contextuais e
promocdo de mdaltiplas técnicas de coleta de dados que visam oferecer uma visdo de aspectos
cruciais do comportamento humano e organizacional.

Conforme alertam Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.240), os pontos fortes dessa
abordagem também podem ser suas limitagdes. Um exemplo disso é a énfase mais na
complexidade que na simplicidade, o que pode acarretar em maior popularidade entre os tedricos
do que entre os participantes. Os criticos dessa abordagem apontam a subjetividade como uma
limitacdo séria e acusam as avaliagdes de “genéricas e sem substancia”. Sadler (1981, apud
Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.241) discutiu os procedimentos de dados intuitivos como
fonte potencial de tendenciosidades nas avaliagdes naturalistas.

Outras limitacBes citadas por Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.241-242) foram:
a) 0 consumo de muito tempo; b) a limitagdo do nimero de casos que podem ser utilizados em
funcdo do trabalho intensivo que exige; ¢) o custo alto das abordagens; d) a dependéncia de
técnicas que ndo levam a uma resposta certa ou errada; e e) a focalizagdo progressiva que fazem

da parcialidade do avaliador um problema.

No todo, os avaliadores que usam essas abordagens fariam muito bem em ter cautela nas
interpretacdes e conclusdes. No melhor dos casos, a maioria dos resultados pode ser
considerada como fatos ancorados no contexto sobre os quais basear — e depois testar —
generalizacdes experimentais (WORTHEN, SANDERS, FITZPATRICK, 2004, p.242).
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Vimos, neste item, as seis alternativas que representam as principais escolas atuais do
pensamento sobre avaliacdo de programas, suas caracteristicas, pontos fortes e limitacdes.
Podemos afirmar que ndo hd uma abordagem perfeita e integrar todas elas em um modelo Unico
seria um reducionismo ndo aceito por Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004) por varios aspectos.
O primeiro, as abordagens baseiam-se em premissas filosoficas muito divergentes. Segundo, uma
abordagem Unica atrairia um namero grande de discipulos, o que traria uma reducdo da expansao
do campo ainda prematuro. Na visdo dos autores, “nossas concepgdes ainda foram muito pouco
testadas e nossa base empirica é fraca demais para termos certeza de que nocbes devem ser
preservadas ou descartadas” (Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.250). Portanto, o ideal para
os profissionais da avaliacdo

é se sentir suficientemente & vontade para fazer escolhas entre um grande ndmero de
abordagens apropriadas a situacdo em vez de distorcer os interesses e as necessidades

dos envolvidos na avaliagdo para fazer com que se encaixem na abordagem predileta
(WORTHEN, SANDERS, FITZPATRICK, 2004, p.248).

Para os autores supracitados, o desafio é determinar que abordagem, ou combinacdes de
conceitos delas, sera mais relevante para a avaliagdo a ser realizada. O uso eclético das
abordagens tem mais vantagens potenciais que desvantagens, afirmam Worthen, Sanders e
Fitzpatrick (2004). Os autores sugerem que o avaliador habilidoso ndo deve depender de uma sé

abordagem para planejar e realizar uma avaliagdo de alta qualidade.

Grande parte do potencial da avaliacdo esta no alcance das estratégias que emprega e na
possibilidade de combinar suas abordagens seletivamente. A adoc&o estrita e rigida de
uma Unica abordagem deve dar lugar a avaliagbes mais maduras e sofisticadas que
abram os bragos para a diversidade. Reconhecemos que é uma tarefa dificil, mas isso
ndo diminui sua importancia (WORTHEN, SANDERS, FITZPATRICK, 2004, p.261).

A maior parte das abordagens da avaliacéo estudadas influencia a préatica da avaliacéo de
maneira significativa e todas elas sdo uteis. Mas, Stufflebeam (1981, apud Worthen, Sanders e
Fitzpatrick (2004, p.241) afirma que ha reduzida pesquisa empirica sobre os méritos de cada uma
delas. Nesse caso, Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.251) declaram que enquanto nédo
tivermos “informacdoes solidas sobre a eficiéncia relativa das numerosas abordagens da avaliacéo,

as escolhas entre as alternativas vao continuar sendo uma questao de preferéncia do avaliador”.

O valor das diferentes abordagens estd na sua capacidade de ajudar-nos a pensar, a
apresentar e despertar novas idéias e a criar novas técnicas e em servir de listas de
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verificacdo mentais de coisas que devemos levar em conta, lembrar ou com as quais nos
preocupar. Seu valor heuristico é muito grande; seu valor prescritivo parece muito menor
(WORTHEN, SANDERS, FITZPATRICK, 2004, p.254).

2.4 O TRABALHO DO AVALIADOR E SEU PREPARO

O trabalho do avaliador é permeado de influéncias interpessoais, éticas e politicas, que
podem prejudicar seu olhar e suas interpretacbes do objeto avaliado. De acordo com Worthen,
Sanders e Fitzpatrick (2004, p. 428), “os fatores politicos, éticos ¢ humanos estdo presentes em
praticamente toda avaliacdo de programa, e seguir em frente sem encaré-los é sinal tanto de
incompeténcia quanto de falta de ética”. Por isso, é preciso se cercar de cuidados, analisar e
discutir abertamente os fatores humanos, éticos e politicos do estudo avaliatério para nédo
comprometer e invalidar a avaliacdo propriamente dita. “Sejam quais forem os métodos usados, ¢
importante ficar atento para ver se os valores pessoais e as crengas do avaliador ndo estdo
distorcendo a avaliacdo de tal forma que os resultados acabardo sendo afetados de maneira
significativa” (Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004, p. 434).

Consideramos que o preparo técnico do avaliador é fundamental para minimizar o
potencial de tendenciosidades e os problemas éticos que ira enfrentar. Mas, ndo sé o avaliador
deve estar comprometido com a seriedade ética da avaliacdo. Worthen, Sanders e Fitzpatrick
(2004, p.442) afirmam que “aqueles que realizam e aqueles que usam os estudos avaliatorios
dividem a responsabilidade de se educarem em relagdo as questdes éticas relevantes”. Estes
autores defendem que a ética ndo é responsabilidade exclusiva do avaliador, mas também dos
financiadores, participantes e publicos da avaliacdo. O Joint Committee (1994) apresenta sua
preocupacdo com a conduta ética na terceira categoria do Program Evaluation Standards,
conforme veremos no capitulo 3.

Além da necessidade do avaliador apresentar uma conduta ética, ele deve adquirir
conhecimento técnico especifico para a area de avaliacdo

no que diz respeito a conceitos, modelos e metodologias. Esse profissional devera
também conhecer métodos quantitativos e qualitativos de coleta de dados, tratamento e
modelagem. A este respeito, é necessario enfatizar a importancia de assegurar que 0s
avaliadores sejam preparados adequadamente para escolher os métodos mais adequados

e, além disso, eles devem estar preparados para aplicar, analisar e comunicar 0s
resultados (SERPA; PENNA FIRME; LETICHEVSKY, 2005, p.107).
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Segundo Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.446), a literatura relativa a préatica
ética na avaliagdo é escassa. Porém, “se nenhuma avaliacdo é isenta de valores e sempre produz
efeitos que de alguma forma a todos afetam, dos concernidos requer capacidades nao so técnicas,
mas também sociais e éticas” (Dias Sobrinho, 2004, p.722).

As diretrizes e principios éticos s@o uteis na avaliagdo, entretanto, a “simples adocao de
padrdes éticos — por melhores que sejam — ndo é garantia de um comportamento ético. E
impossivel elaborar diretrizes que antecipem todos os problemas ou dilemas éticos potenciais”
(Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004, p. 448).

Como € corrente em todo processo complexo de comunicagdo, em que se encontram
interlocutores de distintos grupos, a avaliacdo participativa e democrética é penetrada de
muitas contradi¢des e disputas, que certamente trazem dificuldades e incertezas, mas
sobretudo propiciam muitas possibilidades de aprendizagem e de experiéncias ricas dos
significados da vida social (DIAS SOBRINHO, 2004, p. 722).

Para enfrentar pressdes politicas antiéticas, Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.459)
recomendam evitar o conflito de interesses e insistir em uma apresentacdo aberta, imparcial e
completa das descobertas.

Dizer que a auséncia total de tendenciosidade é inatingivel ndo é sinnimo de defender o
abandono das tentativas de reduzir a tendenciosidade ao minimo possivel. Continuamos
acreditando que as informagdes da avaliacdo que forem as menos tendenciosas servem

melhor aos interesses de todos os envolvidos (WORTHEN, SANDERS,
FITZPATRICK, 2004, p.261).

Cabe ao avaliador estabelecer e manter uma boa comunica¢do com os interessados pelo
empreendimento avaliativo. A aprovacdo e a cooperacdo dos que estdo no poder e dos que sdo
atingidos pelos resultados da avaliacdo sdo essenciais. Brandon, Lindberg e Wang (1993, apud
Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004, p. 430-431) descobriram que envolver os beneficiarios de
um programa na especificacdo dos atributos desse programa que devem ser discutidos aumenta a
validade das descobertas da avaliacao.

Utilizar uma linguagem clara e objetiva nos relatérios de avaliacdo e manter um didlogo
aberto e franco com os participantes, interessados e envolvidos no processo avaliativo, s@o
praticas necessarias ao bom andamento da avaliagdo. Elas minimizam as criticas e resisténcias ao
empreendimento avaliativo. Ha muitas criticas as praticas de comunicacao dos avaliados e

muitos exemplos de comunicagdo precéria, como um relatério técnico enfadonho e
volumoso apresentado como o Unico produto final de um estudo avaliatério. Talvez a
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mensagem ndo tenha chegado. Talvez os avaliadores se prendam demais aos aspectos
técnicos e aos prazos e ndo tenham tempo de se dedicar a comunicacdo. Seja qual for o
motivo, a comunicacdo precaria pode ser letal para uma avaliagdo (WORTHEN,
SANDERS, FITZPATRICK, 2004, p.428).

Algumas recomendacdes para as comunicacfes interpessoais numa avaliacdo séo feitas
por Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p. 429-430) como, preparar os clientes e outros
interessados no estudo, alimentando-os com o que chamaram de “espirito de avaliagdo” ao
informar os beneficios e as finalidades da avaliagdo; incentivar a participacdo dos interessados
para aumentar a probabilidade do seu envolvimento; propor um prazo adequado para fazer toda a
avaliacdo de modo a torna-la vidvel; solicitar e alimentar a participacdo externa para que
interessados potenciais possam contribuir; alimentar um espirito de negociacdo e concessbes
muatuas em lugar de acBes unilaterais, conquistando a confianca e o respeito de todos; ligar
objetivos de longo prazo com acles imediatas e estabelecer objetivos intermedidrios como
degraus para 0s objetivos mais distantes; delegar responsabilidades para promover o
compromisso com a mudanca e a criacdo de novos planos; incentivar memorandos, reunides e
trocas informais, pois ajudam na compreensdo geral do que é uma avaliacdo; e reconhecer e
proteger os direitos dos individuos para que ndo sejam ameacados ou prejudicados pela avaliacdo
que se realiza.

Estabelecer uma “cultura de avaliacdo”, expressdo utilizada por Ristoff (1995), ainda é
um desafio para instituicdes de ensino, que sofrem com as resisténcias de seus funcionarios e
alunos ao processo avaliativo. Sao dificuldades encontradas tanto por avaliadores internos quanto
externos. De acordo com Ristoff (1996, p.52), um programa de avaliacdo deve ser continuo. Para
este autor, a continuidade facilitard a construcdo da cultura da avaliacéo, descrita como

um conjunto de valores académicos, atitudes e formas coletivas de conduta que tornem o
ato avaliativo parte integrante do exercicio diuturno de nossas funcgdes. E este processo
sO logrard éxito se for coletivamente construido e se puder contar com intensa
participacdo de seus membros, tanto nos procedimentos e implementacdo, como na

utilizacdo dos resultados. E a esta percepcdo que chamo de principio de ades&o
voluntéria (RISTOFF, 1995, p.49).

A preocupagdo diuturna com processos e resultados por parte de todos é o que se
pretende buscar. I1sso ndo acontece por acaso e leva tempo para se concretizar. “O desafio ¢
articular as necessidades regulatorias com os tempos requeridos a construgdo de uma cultura da

avaliacdo nas instituicdes” (Polidori; Marinho-Araujo; Barreyro, 2006, p.435). Ristoff (1995)
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esclarece que a ideia é vencer convencendo e ndo impondo. Fernandes (2001, p.75) também
propde trabalhar na direcdo da constru¢do da cultura da avaliacdo, incorporada a instituicao,
como espaco de reflexdo sistematica, com vistas a novas tomadas de deciséo.

A pouca participacdo e envolvimento dos membros de uma instituicdo avaliada podem
ser ocasionados por varios motivos, dentre eles, a falta de informacéo e divulgacéo do propdsito
da avaliacdo que se deseja realizar; a interpretacdo equivocada de que a avaliacdo tem carater
regulador e punitivo; e o descrédito pelos beneficios que o processo avaliativo podera trazer para
a instituicdo e seus membros.

Andriola e Rodrigues (2010), ao relatarem a experiéncia de autoavaliagéo institucional
realizada na Universidade Federal do Ceara (UFC), destacam os obstaculos, desafios e resultados.

Dentre os obstaculos e desafios, os autores listam

o0 individualismo dos profissionais, a repeticdo rotineira das préticas, o tempo de que
dispunham e o tempo de que necessitavam, a desmotivacdo dos protagonistas, o
desconhecimento, a desinformagdo e a falta de recursos orcamentarios e, possivelmente,
a falta de uma gestdo que entendesse a necessidade e a importancia da avaliagdo
(ANDRIOLA; RODRIGUES, 2010, p.40).

Quanto aos resultados da pesquisa realizada, os autores supracitados observaram

0 ndo envolvimento da maioria dos componentes nos trabalhos programados,
principalmente por ndo terem cultura de avaliagdo com visdo construtiva e avaliativa; a
descontinuidade da participacdo de significativo nimero de membros das CPAs as
reunides ordinarias; e a atitude de reacdo dos servidores docentes e técnico-
administrativos e dos discentes a participarem da autoavaliacdo institucional
(ANDRIOLA; RODRIGUES, 2010, p.40).

Mudar a visdo negativa da avaliacdo € um processo que demanda tempo e cuidados,
como ndo vincular o processo avaliativo a mecanismos de punicdo ou premiacdo. Na Tese
intitulada “Como nao ter medo da Avaliagdo: Pesquisa Avaliativa no Programa de Capacitagéo
Docente — Procad, da Universidade do Estado do Rio de Janeiro — UERJ”, Carvalho (2005)
defende uma metodologia

que considere a Avaliacdo sob a 6tica da busca do aperfeicoamento e do crescimento,
orientada para uma pratica sem conflitos, minimizando a distancia entre o discurso dos

Projetos de Avaliacdo e a realidade de sua aplicagdo, nos ambientes educacionais e na
cultura instalada das Institui¢gdes (CARVALHO, 2005, p.18-19).

Quatro fatores criticos para a construcdo do Ambiente de Aplicacdo da Avaliacdo

(AAA) Institucional sdo apresentados por Carvalho (2005). S&o eles: a) Planejamento e
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Estruturacédo; b) Justificativa do processo avaliativo; ¢) Acompanhamento durante o processo; e
d) Consenso de equipe no julgamento de valor. Esta autora explica que o planejamento é um
elemento estrutural mais importante ¢ deve contar com a participacdo de todos. “Constitui-se
base para esta fase o conhecimento da cultura instalada e 0 momento proposto para a Avaliacao
(Carvalho, 2005, p.41).

Sobre a justificativa do processo avaliativo, Carvalho (2005) afirma que

é de extrema importancia sensibilizar a comunidade avaliada da visdo de construcéo e
transformacdo, sem traumas, castigos ou penalidades. Os objetivos de aprimorar e
crescer devem ser exacerbados e disseminados. Todo o processo avaliativo deve ser
apresentado. A comunidade institucional precisa saber as vantagens de se avaliar [...] A
elaboracdo de documentos de promogdo da proposta é necessaria. Folders, cartazes e
manuais com divulgacgdo clara do projeto, objetivos, como e quando sera realizado, bem
como a projecao dos beneficios e aprimoramentos devera ser preparada e distribuida
(CARVALHO, 2005, p.41).

No acompanhamento durante o processo, Carvalho (2005) declara que a equipe de
avaliacdo ouve a comunidade nas suas consideracdes sobre o processo, analisa e faz correces no
modelo proposto, caso julgue procedente. Quanto ao consenso de equipe no julgamento de valor,
esta autora esclarece que € 0 momento da comunidade avaliar “se valeu a pena avaliar”. Neste
momento, sdo construidas as projecdes e recomendacdes de aprimoramento e transformacgdes. A
lideranca da “aplicagdo das atividades avaliativas devera ser transferida, da equipe de avaliacdo,
para os avaliados, seus lideres e agentes de transformacdo, que deverdo promover as acbes
transformadoras e perpetuar o processo € a nova visao” (Carvalho, 2005, p.42).

Para Ristoff (1995), a avaliacdo tem uma funcéo educativa que ird conduzir o processo
de instalacdo da “cultura da avaliagdo”. Ele considera que ¢ um processo “penoso e lento porque
se inscreve nao no vazio, ou numa pagina em branco, mas em uma histéria existente, em uma
realidade, em um texto cultural que o antecede” (Ristoff, 1995, p.47).

A expressdo “cultura da avaliagdo” integra, atualmente, a constelagdo de palavras
técnicas no ambito da comunidade educacional e aos poucos se vai tornando verdadeiro
lugar comum, quase que simples figura de retorica; no entanto, € preciso que essa

expressdo se liberte do seu carater de mero truismo e se transforme numa efetiva politica
de acdo (VIANNA, 2009, p.13-14).

No Brasil, a expressdo "cultura de avaliacdo” € atualmente entendida como uma
compreensdo global e aceitacdo no &mbito das institui¢des, organizacles e da sociedade em geral,

da importancia da avaliagdo (Penna Firme et al., 2009, p.172). Quando a "cultura de avaliag&o"
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estd presente, hd& um conjunto de crencas aprendidas, valores, estilos e comportamentos que

fazem com que a avaliacdo seja bem aceita (Penna Firme et al., 2009, p.172).

Toda pratica de avaliacdo, se permanente, planejada e replanejada como processo de
educacdo continua, produz saberes que modificardo o entendimento, as consciéncias e,
por conseguinte, as praticas cotidianas das instituigdes de ensino. O exercicio
permanente de tal pratica poderd mudar a cultura acerca da efetividade da avaliagéo
como processo educativo (ANDRIOLA; RODRIGUES, 2010, p.40).

O principio da continuidade, recomendado por Ristoff (1996), ird permitir a
comparabilidade dos dados de um determinado momento ao outro, revelando o grau de eficécia
das medidas adotadas a partir dos resultados obtidos. Vimos que, na avaliacdo de uma instituicao,
a participacdo intensa de seus membros, tanto nos procedimentos e implementacdo, como na

utilizacdo dos resultados, é fundamental.

A partir do espirito de uma nova cultura da avaliacdo, além da difusdo dos resultados, é
necessario que se definam diretrizes sobre como usar, produtivamente, esses resultados
na melhoria do processo de uma educagéo que seja eficiente e consequente, evitando-se,
desse modo, que os resultados fiquem restritos a uma adjetivacdo pouco satisfatoria
(VIANNA, 2009, p.13-14).

O valor de uma avaliacdo se reflete na utilizacdo de seus resultados (Patton,
1986, apud Letichevsky et al., 2005, p.265) e o valor de uma meta-avaliacdo se reflete na
utilizacdo de seus resultados para a melhora do processo avaliativo e o fortalecimento da equipe
de avaliacdo (Letichevsky et al., 2005, p.265).

E importante que as avaliacdes sejam discutidas por diferentes segmentos sociais e 0s seus
resultados examinados em fungédo da diversidade das caracteristicas sociais e em relagcdo a proposta
politica que define as linhas mestras da educacéo, alerta Vianna (2009, p.16). Este autor considera
que a auséncia dessas preocupacdes pode comprometer a continuidade dos programas de avaliacao.

Em relacdo a comunicacdo, Cousins e Leithwood (1986, apud Worthen, Sanders e
Fitzpatrick, 2004, p.460) afirmam que ela deve ser constante e a proximidade geografica entre o
avaliador e a pessoa que toma decisbes aumenta a probabilidade de uso dos resultados da
avaliacéo.

Envolver os usudrios potenciais ao longo de todo o estudo é um ingrediente crucial no
uso da avaliacdo. Eles precisam ser envolvidos no inicio para que suas expectativas
relativas a avaliacdo sejam compreendidas. Precisam sentir que participaram do

planejamento da avaliacdo e de seus métodos de operagdo. Precisam compreender as
descobertas da avaliacdo e suas implicacfes para a acdo. Precisam estar envolvidos nas
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decisBes da avaliacdo. A falta de qualquer uma dessas formas de envolvimento e
comunicagdo provavelmente vai diminuir o potencial de uso das informagdes obtidas
(WORTHEN, SANDERS, FITZPATRICK, 2004, p.586-587).

De acordo com Depresbiteris (2005, p.16), a instituicdo que se conhece, detectara, mais
facilmente, seus sucessos, seus problemas e tera maior probabilidade de descobrir 0s meios para
intervir na realidade e melhorar a qualidade de sua educacdo. Vieira e Freitas (2010) constatam
na pesquisa realizada na Universidade do Estado da Bahia (UNEB), que ainda ndo se tem
consolidada na instituicdo uma cultura de avaliago.

As falas oscilaram de um nivel de ceticismo nessa constru¢do em razdo do pouco crédito
que a avaliacdo tem hoje dentro da instituicdo, das resisténcias muito frequentes ao
processo avaliativo, particularmente dos docentes, a outro nivel de dificuldades de cunho
mais técnico. Dificuldades mais concretas em operacionalizar as etapas da avaliacdo em
face da estrutura multicampi da universidade chegando até as sinalizagfes de que o
processo € de um recomego e, por isso, mais dificil, de que hd um possivel

engatinhamento nessa postura, ou mesmo de que ndo tém davida quanto a se instalar um
processo de consolidacdo dessa cultura (VIEIRA; FREITAS, 2010, p. 455).

Experiéncias como esta nos levam a crer que a continuidade do processo avaliativo e a
busca de melhores resultados devem ser incentivadas e perseguidas por todos os elementos
participantes do processo avaliativo. Estes precisam ser mobilizados a isso e devem acreditar no
potencial da avaliagdo. E um desafio para o avaliador, uma tarefa complexa, “elaborar uma
proposta de avaliacdo de programa que atenda o ambiente e cultura da institui¢cdo, promova o
conhecimento das a¢des e beneficios do programa e que tenha total participagdo dos envolvidos”
(Carvalho, 2005, p.52).

A pesquisa de Andriola e Rodrigues (2010, p.53) revela que a autoavaliacdo
participativa solicita: o desenvolvimento do sentimento de “pertencer”; capacidade de pensar em
equipe; atualizacdo permanente do diagnostico e planejamento; humildade para admitir que
precisa melhorar; compreenséo e convicgdo dos beneficios que traz a autoavaliacdo; e deciséo e
envolvimento dos gestores; entre outros.

E preciso estabelecer uma boa comunicacdo dentro da instituicio avaliada, entre os
individuos e segmentos institucionais, para que ocorra o “aprofundamento de estudos, pesquisas,
discussOes, reflexdes e argumentacdo sobre a atividade da avaliagdo” (Viera e Freitas, 2010,
p.457). Os pesquisadores Vieira e Freitas identificaram que a Comissdo Propria de Avaliagdo

(CPA), na UNEB, ainda nao havia conseguido estabelecer uma ‘“‘sisteméatica de comunicagdo
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capaz de construir as novas motivagdes para a dificil jornada da universidade se autoavaliar”
(Vieira e Freitas, 2010, p.457), até 0 momento da pesquisa.
Vimos, com isso, que os desafios para o avaliador sdo muitos, o que requer dele um

preparo adequado para enfrenta-los, como recomendam Penna Firme e Letichevsky a seguir.

A capacitacdo de profissionais para o exercicio da avaliacdo e a expansdo do
conhecimento e da préatica na area, para atingir, democraticamente, todos os envolvidos e
interessados no desenvolvimento e no aperfeicoamento da qualidade do foco da
avaliacdo, é o desafio por exceléncia nessa entrada no século XXI. Acima de tudo,
porém, é a qualidade da avaliagdo que vai garantir em Ultima analise o sucesso da
avaliagdo da qualidade (PENNA FIRME; LETICHEVSKY, 2002, p.290).

Vieira e Freitas (2010) comentam sobre a fragil capacitacdo dos docentes e técnicos na
area de avaliacdo, o que reforca a necessidade de maior atencdo para a questdo supracitada por

Penna Firme e Letichevsky.

Como consequéncia da falta de estimulo e de valorizagdo da atividade de avaliagdo
dentro da universidade, do ponto de vista da producdo de conhecimentos, esse processo
se ressente da existéncia de limitado quadro de pessoal preparado, capacitado teérica e
operacionalmente. Mesmo os membros das Comissdes, as pessoas mais dedicadas ao
trabalho avaliativo, sdo, em sua maioria, oriundas das mais diversas areas e sofrem pela
falta de uma efetiva articulacdo, integragdo, que seja mediada por uma reflexdo tedrica
sobre a temética da avalia¢do (VIEIRA; FREITAS, 2010, p.453).

Para Penna Firme e Letichevsky (2002), a formacdo do avaliador é um desafio
consequente para a avaliagdo no novo século. As autoras consideram “como imprescindivel a
capacitacdo de educadores, lideres, dirigentes e profissionais, nos varios ambitos disciplinares,
para melhor utilizagdo da avaliagdo” (Penna Firme; Letichevsky, 2002, p.290).

Profissionais de avaliacdo treinados no Brasil, segundo Penna Firme et al (2010, p.884),
ainda é uma lacuna a ser preenchida. E preciso treinar uma equipe de avaliacdo adequadamente e
aproximar os participantes do programa para assegurar a adequada aplicagdo da metodologia de

avaliacdo e a compreensdo das finalidades da avaliacdo. Vianna (2009) também considera que

um dos problemas a considerar em um programa de avaliacdo centra-se na capacitacdo
técnica daqueles que se propdem a concretizar o empreendimento. Os “avaliadores” nem
sempre dispdem de uma formacdo especifica, abrangente da complexidade dos
diferentes procedimentos avaliativos; executando, desse modo, as suas atividades de
maneira amadoristica e na base de uma possivel experiéncia pessoal. E o fazer por
imitacdo ou o fazer pela reproducdo de praticas tradicionais no ambiente escolar
(VIANNA, 2009, p.16).
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Dentre os obstaculos a eficiéncia do processo avaliativo relacionados por Reifschneider
(2008, p.50), a auséncia de medidas que deem prosseguimento ao processo € apontada, tais como,
treinamento e tempo necessario. De acordo com Serpa, Penna Firme e Letichevsky (2005, p.108)
“ndo sera possivel preparar um avaliador competente em quantidade e qualidade a menos que a
avaliacdo seja reconhecida como uma profissdo, regulamentada e apoiada por organizacOes de
avaliadores”. Entretanto, enquanto a profissdo de avaliador ndo ¢é reconhecida, é preciso que o
avaliador tenha os conhecimentos técnicos minimos e experiéncias necessarias para 0 exercicio
de tdo complexa funcdo. Isso ndo impede que orientacdes e treinamentos sejam desenvolvidos e
conduzidos por profissionais experientes na area.

A profissdo de avaliacdo tem sido estudar formas de aumentar o uso de avaliagdes,
segundo Patton (2005, p.71). Para este autor, alguns aspectos aprendidos sdo importantes para
avaliaces serem (teis: ser claro sobre os usos pretendidos; se comprometer com os resultados;
usar os resultados de modo visivel e de forma transparente, entre outros.

Os principios orientadores da American Evaluation Association (AEA) para 0s
profissionais da avaliacdo, citados por Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004), reforcam a
importancia de uma conduta correta, honesta e respeitosa no trabalho a ser desenvolvido. A AEA
estabelece cinco principios, a saber: a) investigacao sistematica, a ser realizada pelo avaliador; b)
competéncia, que deve ser demonstrada pelo avaliador; c¢) integridade e honestidade, que devem
ser garantidos pelo avaliador; d) respeito pelas pessoas, promovido pelo avaliador em todo seu
percurso avaliativo; e e) responsabilidade pelo bem-estar geral e publico, levando em conta a
diversidade de interesses e valores de todos.

Em relagcdo a competéncia do avaliador, Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.603)
explicam que é necessario possuir instrucdo, capacidades, qualificacdes e experiéncias adequadas
para realizar as tarefas propostas na avaliagdo. Ter desempenho competente diante dos
interessados é crucial para adquirir credibilidade junto a eles.

Existem trés passos envolvidos no sentido de ajudar outros a aprenderem a avaliar seus
préprios programas: 1) desenvolvimento de uma misséo, visdo, ou proposito; 2) fazer
um balango ou determinar os pontos fortes e fracos do programa; e 3) planejar o futuro,

estabelecendo metas, e ajudar os participantes a determinar as suas proprias estratégias
para alcancar os objetivos e as metas do programa (FETTERMAN, 2004, p.1066).

Outras sugestdes para o trabalho do avaliador, apresentadas por Worthen, Sanders e
Fitzpatrick (2004, p.603), s&o: adquirir competéncia diretamente ou por meio da ajuda de outros
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que possuam conhecimentos especializados necessarios, e procurar manter e aumentar suas
competéncias, constantemente, para fazer o melhor trabalho possivel nas avaliagdes. “Esse
desenvolvimento profissional constante pode abranger cursos formais e treinamentos, estudos
autodidatas, avaliacGes para aumentar a experiéncia e trabalho com outros avaliadores para
adquirir qualificagdes e conhecimentos especializados” (Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004,
p.603).

Para realizacdo da avaliacdo proposta pelo SINAES, segundo Rothen e Barreyro (2009),
foi criado, em 2006, um Banco de Avaliadores do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao
Superior (BASis), cuja finalidade é aumentar a participacdo da comunidade académica no
acompanhamento dos processos de avaliacdo das instituices de educacdo superior e dos cursos
de graduacdo no Brasil. Os avaliadores sdo selecionados de acordo com um perfil e recebem uma
capacitacao prévia.

O BASis é um cadastro de avaliadores selecionados para realizar os processos de
avaliag8o in loco dos cursos e institui¢des do SINAES, indicados por diversas entidades
ou com livre inscri¢do do candidato, que cumprem requisitos pré-estabelecidos de perfil

profissional, académico e ético. Eles sdo previamente capacitados para depois comporem
comissdes de avaliagdo externa in loco (ROTHEN; BARREYRO, 2009, p.743).

Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.567) afirmam que a avaliacdo depende da
capacidade de o avaliador perceber e interpretar a realidade, o que revela a importancia de seu
preparo para o desafio de avaliar adequadamente. O ato de avaliar necessita de um pensar
valorativo. Aprender a pensar e agir valorativamente pode ter um impacto continuo, declara
Patton (2005, p.74).

O avaliador deve ter familiaridade com o contexto avaliado e, para isso, sera preciso
conhecer bem o projeto, ou o programa que estd sendo avaliado, em sua estrutura,
organizacdo, normas, ou ainda conhecer o grupo onde o objeto avaliado se insere ou
serve. Essa familiaridade permitira uma apresentacdo de resultados mais realista e mais

proxima do entendimento dos interessados, pois o avaliador relatard algo do qual
conhece 0s antecedentes e o entorno (ELLIOT, 2011, p. 949).

A tarefa do avaliador requer julgamentos avaliatorios, é necessario apontar 0os pontos
fortes e as limitacOes do objeto avaliado, sugerir agdes corretivas de maneira cuidadosa, sensivel
e profissional. “O avaliador nao deve ter preferéncias por qualquer grupo de stakeholders, nem
apresentar julgamentos tendenciosos. Tais posturas fazem parte de sua atuacdo como

profissional” (Elliot, 2011, p.949). Todos esses cuidados nos revelam que a prética da avaliacao
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deve ser levada a sério. A avaliagdo requer um dominio de seus conceitos e instrumental a fim de
que seus resultados sejam efetivos, como alerta Castro (2005). Este autor defende o argumento de
que “avaliar ndo é para amadores”. Portanto, 0 amadurecimento tedrico sobre a avaliacdo é
importante.

E preciso que o avaliador tenha prudéncia na apresentacio dos resultados avaliativos
para ndo ferir suscetibilidades. “Todas as pessoas envolvidas na avaliagdo devem ter a garantia de
que o processo de avaliacdo sera conduzido com ética e que o0 uso dos resultados terd o proposito
de melhorar o desempenho da instituicao” (Sousa, 2000).

Na elaboracdo dos relatérios de avaliacdo, a apresentacdo dos resultados negativos
merece cautela. Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.577) recomendam que o avaliador
proteja os direitos e as sensibilidades daqueles que a avaliacdo pode afetar. Os pontos fortes
devem ser destacados primeiramente. J& as informacdes negativas e as limitacbes devem ser
apresentadas posteriormente, no contexto mais positivo possivel, para que o carater ameacador e
punitivo da avaliagdo seja “reduzido ao minimo de tal maneira que todos confiem que o proposito
¢ o de ajudar a promover a melhoria da qualidade de ensino” (Sousa, 2000).

Na publicacdo que regula a metodologia de avaliagio na MB, verificamos que a
capacitacdo dos avaliadores constitui o primeiro passo para a realizacdo do empreendimento

avaliativo.

A capacitacdo técnica daqueles que terdo a responsabilidade de conduzir os
procedimentos relativos & avaliacdo em tela deve constituir ponto de partida, a fim de
permitir concretizar, com sucesso, tal empreendimento. E preciso preparar, em todos 0s
niveis, comissdes e equipes de avaliadores, para que possuam a capacitacdo especifica
para a funcdo (BRASIL, 2011, p.1-6).

Porém, nem todos os participantes do processo avaliativo recebem a capacitacao prevista
no documento, somente os elementos designados para compor as Comissdes de Avaliagéo Interna
e Externa. De acordo com Penna Firme e Letichevsky (2002, p.291), infelizmente, preencher a
lacuna referente a falta de capacitacdo em avaliagao entre profissionais nos programas € ainda um
grande desafio a ser enfrentado na atualidade.

Conforme comentado anteriormente, os elementos participantes da Avaliacdo POs-
Escolar, no ambito do CFN, responsaveis por avaliar o processo ensino-aprendizagem e verificar
0 desempenho dos egressos dos cursos durante o periodo de seis meses de duracéo dos El e EA,

ndo sdo submetidos a nenhum tipo de treinamento ou capacitacdo para conduzir avaliagdes. A
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presenca de um avaliador capacitado, responsavel pelos processos avaliativos, aumenta a
credibilidade da avaliacéo realizada.

Possuir dominio de suas atividades profissionais de avaliador e ainda conhecer o objeto
sob avaliacdo também fazem parte do critério de credibilidade. A importancia desse
dominio pode variar de uma avaliacdo para outra. Muitas vezes, acredita-se que um
grupo de especialistas de conteddos pode conduzir adequadamente a meta-avaliagdo
porque possui 0 conhecimento substantivo, mas nem sempre isso acontece. Assim, a
presenca do avaliador ou de sua equipe, com dominio da competéncia técnica, é
necessaria para garantir a credibilidade da meta-avaliagdo (ELLIOT, 2011, p.949).

Em funcdo da caréncia de preparo dos elementos que realizam a avaliagcdo pos-escolar
na MB e entendendo a importancia de desenvolver a capacidade em avaliar, elaboramos um
curriculo para a realizacdo de um treinamento experimental para oficiais coordenadores das
bancas avaliadoras de estagios. A conducdo do treinamento, suas etapas e resultados s&o
apresentados no capitulo 5.

Enfatizamos que o preparo adequado dos avaliadores, participantes de todas as etapas e
fases do empreendimento avaliativo, aumenta o entendimento do por que e para que se avalia e
do comprometimento com os resultados alcangados. Defendemos que é necessario despertar 0s
elementos participantes de todo o processo avaliativo de modo a favorecer o envolvimento que

requer uma avaliacdo em todas as suas instancias.
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3 AMETA-AVALIACAO

Trés secOes nortearam as discussdes desse capitulo sobre meta-avaliacdo, tema central
no desenvolvimento da pesquisa. Na primeira sec¢do, trouxemos algumas reflexdes sobre o
surgimento da meta-avaliacdo e sobre o processo de construcdo dos padrdes de qualidade da
avaliacdo, aprovados pelo JCSEE. Na segunda secdo, apresentamos as distintas definicdes de
meta-avaliacdo e a diferenca entre meta-avaliacdo somativa e formativa. Na terceira sec¢éo,
descrevemos os padrfes de avaliacdo e ressaltamos os beneficios que podem trazer ao avaliador e
aos programas de avaliacao.

De modo geral, apontamos a pratica da meta-avaliagdo como estratégia para o
desenvolvimento da capacidade de avaliar e relacionamos os padrdes da avaliacdo estabelecidos

pelo JCSEE, conforme apresentados por Yarbrough et al (2011).
3.1 0 SURGIMENTO DA META-AVALIACAO

Avaliar ndo é um processo simples. Sabemos que os resultados de uma avaliacdo mal
conduzida podem ser injustos e provocar o sentimento de que a avaliacdo mais atrapalha do que
ajuda. A avaliacdo bem sucedida, ao contrario, pode trazer muitas contribuicdes e julgar o real
valor do objeto avaliado.

Os beneficios do processo avaliativo, conduzido de maneira adequada, s&o muitos.
Sousa (2000) declara que a avaliagéo, entendida como um processo permanente, “sera utilizada
como um instrumento para identificar problemas, para corrigir erros e para introduzir mudancas
que signifiquem uma melhoria imediata da qualidade do ensino e da institui¢ao”.

A avaliacdo tem o potencial de transformar as pessoas e o objeto avaliado. Ao final de
um empreendimento avaliativo, podemos verificar qual o impacto do programa avaliado. Vianna
(2010, p.9) afirma que “uma avaliacdo procura determinar em que medida o programa teve algum
significado para escola e para o sistema ao possibilitar outras experiéncias e mudangas de
comportamento”.

Existem pelo menos trés grupos de pessoas interessadas quando se realiza uma avaliagao

de determinado programa ou situacao, segundo Penna Firme (1994),
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aqueles que coordenam ou dirigem o programa ou projeto, imprimindo-lhe sua propria
filosofia, aqueles que séo os destinatarios e portanto beneficiarios do empreendimento,
vivenciando seu cotidiano, e aqueles que sdo vitimas, ou seja, que podem ter sido
afetados pelo processo avaliativo, por falhas na sua conducdo (PENNA FIRME, 1994,

p.5).

Para evitar falhas no planejamento e na conducdo das avaliagdes sdo recomendados
alguns padrdes para a garantia de uma avaliacdo de qualidade. “O sucesso, a qualidade ¢ a
realizacdo propriamente dita de uma avaliacdo estdo condicionados a um bom processo de
planejamento” (Chianca, 2001, p.29).

A propria avaliacdo deve ser avaliada por critérios gerais que servem de guia para
avaliacdes de programas. Essa préatica € denominada meta-avaliacdo. De acordo com Stufflebeam
(1971, apud Depresbitteris, 2005, p.20), a boa avaliacdo requer que o préprio processo avaliativo
seja avaliado por meio da meta-avaliacdo. A conducdo adequada das avaliacbes pode ser posta
em cheque por meio de meta-avaliagdes, como aponta Elliot (2011, p.943). Mas, 0 que é meta-
avaliacdo? Como e quando ela surgiu?

A meta-avaliacdo, segundo Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.594), comeca a ser
discutida formalmente por avaliadores em 1960. Nesta época, se comeca a pensar 0 que se
constitui uma boa avaliagdo e uma avaliacdo ruim (Scriven, 1967; Stake, 1970; Stufflebeam,
1968, apud Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004). Porém, ndo havia consenso sobre os critérios
propostos pelos avaliadores até entéo.

No final da década de 1970, um projeto que se propunha a desenvolver um conjunto
amplo de padrdes contendo critérios que fossem aceitos por todos em termos de qualidade da
avaliacdo foi lancado e, conforme relatam Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.595),
Stufflebeam, em 1975, quando diretor do Centro de Avaliacdo da Western Michigan University,
foi responsavel pela formulagéo desses padrdes e critérios.

O estudo de Stufflebeam foi orientado e autorizado pelo JCSEE, conhecido como Joint
Committee. Este trabalho resultou da aprovacdo do Standards for evaluations of educacional
programs, projects, and materials (Joint Committee, 1981). Esses padrdes e critérios foram
revisados treze anos mais tarde e publicados na obra “The Program Evaluation Standards” (Joint
Committee, 1994), sendo de grande utilidade para os avaliadores e interessados na avaliag&o.
Elliot (2011) apresenta um resumo histdrico da criagdo dos padrdes de avaliagdo, conforme a

sequir.
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Data de 1981 a publicacdo da primeira edicéo intitulada Standards for evaluations of
educational programs, projects, and materials (Padrdes para avaliagdes de programas,
projetos e materiais educacionais), de autoria do Joint Committee on Standards for
Educational Evaluation (1981). Apés uma década de uso e de aceitacdo internacional
dos padrdes, o Joint Committee ampliou o escopo dos padrfes, voltando-se para a
avaliacdo de programas em diversas areas e procedeu a ajustes e acréscimos necessarios
a essa finalidade. Em 1994, a segunda edicdo foi publicada com o titulo de The program
evaluation standards (Padrdes de avaliacdo de programas) (ELLIOT, 2011).

Em 2011, o JCSEE aprova a revisdo dos padrées de avaliacdo, publicada no “The

Program Evaluation Standards”, 3?2 edigcdo (Yarbrough et al., 2011). Na citagcdo abaixo, Elliot

(2011) explica como se deu o processo de atualizacdo dos padrdes e sua aprovacao pelo Joint

Committee (2011).

Em 2004, 10 anos apo6s a publicacdo da 22 edicdo dos Padrdes, foi iniciado o processo de
desenvolvimento para a publicacdo da 32 edigdo. Esse processo foi semelhante ao
anterior. A partir de um survey nacional dos membros do Joint Committee, 0 processo
envolveu os comentérios e sugestdes de mais de 300 stakeholders, a selecdo de uma
equipe destes para investigar formatos compativeis para as descri¢des dos padrdes,
apresentacdes diversas e revisGes dos padrdes por uma forca tarefa composta por quatro
membros, mais de 75 revisores nacionais e internacionais, seis audiéncias nacionais,
testes de campo realizados por 50 usudrios, validagdo por um painel em 2008, revisao
geral pelo Joint Committee em 2009, sendo entdo considerados prontos para a
certificacdo final como padrbes de avaliacdo de programa concedida pelo American
National Standards Institute (Instituto Americano de Padrfes Nacionais). Em 2011, o
Joint Committee é apoiado por 17 organizagdes (ELLIOT, 2011, p.951).

As principais alteracdes na 3? edicdo do The Program Evaluation Standards sdo

apresentadas no 3.3, assim como as raz@es para a escolha da utilizacdo dos padrdes aprovados na

22 edicdo, por ocasido da elaboracdo do curriculo experimental para a realizacdo, na MB, do

“Treinamento para coordenadores das bancas avaliadoras de estagio inicial e de aplicagao”,

conduzido em 2011, como apresentamos no capitulo 5.

Argumentamos que a préatica da meta-avaliacdo se constitui em uma excelente estratégia

para o desenvolvimento da capacidade de avaliar, ndo somente na MB. O meta-avaliador exerce

um papel cada vez mais importante, o de investigar a qualidade da avaliacdo, fazer

recomendacdes para a melhoria e para o uso adequado das avaliagdes (Yarbrough et al., 2011).

Discutir procedimentos para meta-avaliagdo € discutir a qualidade do processo de
avaliacdo sendo, portanto, essencial considerar também os principios que um avaliador
deve continuar a dirigir, a luz dos critérios de uma avaliacdo verdadeira, uma avaliacdo
da qualidade (LETICHEVSKY et al., 2005, p.260).
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As vantagens da meta-avaliagdo séo evidentes, afirma Elliot (2011). Esta autora comenta
que, “em diversas instancias, a necessidade de meta-avaliar uma avaliacdo, seu relatério ou o
préprio processo avaliativo € a forma de atestar-lhes a qualidade ou de evidenciar pontos que
ainda precisam ser burilados” (Elliot, 2011, p.960).

A literatura sobre meta-avaliagdo ainda é escassa no Brasil, assim como a sua pratica.
Elliot (2011) nos revela que, no exterior, a “meta-avaliacéo ja dispbe de trajetoria consideravel”,
mas no Brasil, apesar da 3?2 edi¢cdo dos padrbes de avaliacdo ter sido publicada, “os esforcos se
mostram recentes’ (Elliot, 2011, p.960).

Os exemplos brasileiros encontrados de meta-avaliagdo, na maior parte, sdo aplicaces
feitas por autores de teses de Doutorado e dissertacdes de Mestrado. Apesar da
relevancia, os estudos representam um exercicio académico de boa qualidade, mas ndo
se tornam retrato de uma pratica difundida e consistente entre avaliadores profissionais
(ELLIOT, 2011, p.961).

A Fundacdo CESGRANRIO foi convidada a realizar um curso de formacéo basica em
avaliacdo para coordenadores, dirigentes, assessores e professores do Centro Universitéario
Newton Paiva, localizado na cidade de Belo Horizonte, capital do Estado de Minas Gerais. Esta
experiéncia é relatada por Penna Firme e Letichevsky (2002). A instituicdo particular de ensino
superior

criou uma comissao de avaliacdo institucional e contratou a Fundagdo Cesgranrio com o
firme propdsito de qualificar essa mesma equipe de avaliagdo e, mais amplamente, todo
0 seu pessoal docente e administrativo. O curso foi realizado com sucesso, para quarenta
profissionais da instituicdo, incluindo a equipe de avaliagdo, com expectativa de
democratizar para toda a instituicdo o conhecimento ai adquirido (PENNA FIRME;
LETICHEVSKY, 2002, p.296).

No processo de conducdo do curso de formagdo, as autoras supracitadas comentaram
que muitas davidas da equipe de avaliacdo foram sanadas e surgiu um significativo interesse em
realizar uma avaliacdo de excelente qualidade. Para a realizagdo da meta-avaliacdo do Centro
Universitario, a Fundagdo CESGRANRIO foi novamente convidada para “ajudar a instituicao na
busca de exceléncia de sua auto-avaliagao” (Penna Firme e Letichevsky, 2002, p.296).

O processo de meta-avaliacdo formativa da instituicdo foi precedido de negociacgdes e
decisoes,

fortalecido pela abordagem de empowerment numa sequéncia de interacdes e ajustes
seguindo, o melhor possivel, os passos metodoldgicos pertinentes, até a culminancia da
avaliacg8o institucional, que coincidiu por certo com a meta-avaliacdo somativa (PENNA
FIRME; LETICHEVSKY, 2002, p.297).
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A experiéncia de trabalho relatada acima foi considerada positiva, com evidéncias de
sucesso narradas por Penna Firme e Letichevsky (2002). Uma das evidéncias de sucesso
constatada foi a significativa mudanca no entendimento da avaliagdo, que ¢ considerada “resposta
eloguente ao processo de capacitacdo”, pelas autoras. Estas acrescentam, ainda, que

a meta-avaliacdo, vinculada ao empowerment, ndo apenas venceu o desafio de uma
capacitacdo em avaliacdo como institucionalizou, pelo menos, a esperanca da dindmica
de um aperfeicoamento continuo e a satisfacdo de confirmar a descoberta de Patton

(1986), de que ... “melhor do que deixar relatdrios escritos ¢ deixar pessoas
transformadas” (PENNA FIRME; LETICHEVSKY, 2002, p.298).

De acordo com Penna Firme e Letichevsky (2002, p.296), a meta-avaliagdo “fomenta a
capacitacdo em avaliagdo”, mas sobre o caso ilustrado do Centro Universitario Newton Paiva, as
autoras destacam “uma capacitagdo em avaliagdo que fomentou uma meta-avaliagao”.

A seguir, aprofundamos o significado de meta-avaliacdo e reunimos as contribui¢des de
autores gque destacam os beneficios do seu uso, bem como as orientacdes gerais para realizar uma

meta-avaliacéo.

3.2 DEFINICOES DE META-AVALIACAO

A Meta-avaliacdo foi definida literalmente por Scriven (1991, apud Elliot, 2011, p.943)
como “a avaliacdo de uma avaliacdo™. Penna Firme e Letichevsky (2002, p.289) também a
definem assim porque ela requer que todo o processo avaliativo seja sempre avaliado e, de
maneira flexivel, reformulado quando necessario. A flexibilidade da avaliacdo é expressa quando
ela prépria se coloca em julgamento, de acordo com Depresbitteris (2005, p.20).

No processo avaliativo, informacdes e juizos devem ser escolhidos, desenvolvidos e
analisados para serem validos e nao sujeitos a distorgdes. “Pela meta-avaliacdo, objetivos,
metodologias, instrumentos, formas de coleta, analise e critérios de avaliacdo devem ser
analisados de acordo com critérios pré-estabelecidos” (Depresbitteris, 2005, p.20). Os padrbes de
uma avaliagéo de qualidade servem de norte para a realizacdo de meta-avaliagdes. De acordo com
Catani, Oliveira e Dourado (2002), a avaliagao

pode ou ndo implicar em processo sistematico como expressdo da articulacdo de
esforcos, ideoldgicos e politico-pedagdgicos, visando a melhoria da instituicdo e de seus

atores com base em procedimentos e indicadores que expressem 0 norte institucional
construido coletivamente (CATANI; OLIVEIRA; DOURADO, 2002, p.101).
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A seguir, Stufflebeam (2001, apud Elliot, 2011) apresenta sua propria definicdo de meta-

avaliacdo e as dimensdes da avaliacdo de qualidade apontadas pelo Joint Committee (1994).

Meta-avaliacdo é o processo de delinear, obter e aplicar informacéo descritiva e de
julgamento - sobre a utilidade, a viabilidade, adequacdo e precisdo de uma avaliacdo e
sua natureza sistematica, competente conduta, integridade/honestidade, respeitabilidade
e responsabilidade social - para orientar a avaliagdo e divulgar publicamente seus pontos
fortes e fracos (STUFFLEBEAM, 2001, apud ELLIOT, 2011, p.943).

As dimensdes utilidade, viabilidade, ética e precisdo, possuem denominacdes variadas
na literatura sobre o assunto. Dimensdes sdo também denominadas de atributos (Yarbrough et al.,
2011; Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004; Elliot, 2011), de categorias (Penna Firme e
Letichevsky, 2002; Chianca, 2001; Depresbiteris, 2005; Elliot, 2011), de diretrizes (Worthen,
Sanders e Fitzpatrick, 2004) e de principios (Chianca, 2001). Optamos por utilizar o termo
“categoria”.

Existem duas razdes para se proceder a uma meta-avaliacdo, na visdo de Berends e
Roberts (2003, apud Elliot, 2011). Uma é possibilitar a

verificacdo da aplicacdo de um codigo de comportamento adequado durante todo o
estudo, ou seja, a ética adotada pelos avaliadores, se ela existe e como foi praticada.
Outra concebe a meta-avaliagdo como uma pratica de reflexdo sobre todos os
procedimentos utilizados na avaliacdo, dando oportunidade & incorporacdo de novos
conhecimentos por parte ndo s6 dos meta-avaliadores, como também dos avaliadores,
quando tomam ciéncia da analise realizada (ELLIOT, 2011, p. 943).

Outras formas e abordagens de meta-avaliacdo que representam a contribuicdo de
diversos autores para a realizagdo de meta-avaliagcdes, somativas e formativas, séo apresentadas
por Elliot (2001). Por exemplo, Davidson (2005, apud Elliot, 2011) apresenta “cinco critérios
fundamentais para orientar a meta-avaliagdo, buscando seu mérito ou qualidade intrinseca. Sdo
eles a validade, a utilidade, a conduta, a credibilidade e os custos”, porém optamos pelas
orientagdes e pela abordagem do Joint Committee (1994), amplamente aceita pelos avaliadores.

Na visdo de Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004), os padrbes estabelecidos pelo
JCSEE “continuam sendo o melhor quadro de referéncias que existe, de acordo com as quais
tanto as avaliagdes quanto outros conjuntos de critérios e diretrizes da meta-avaliagcdo devem ser
julgados” (Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004, p.600). Estes autores consideram que o The

Program Evaluation Standards ndo é um livro de receita a ser seguido, mas admitem que ele
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reune as “caracteristicas de um bom estudo avaliatorio sobre as quais ha consenso” (Worthen,

Sanders e Fitzpatrick, 2004, p.600).

Os principios de Joint Committee descritos ndo devem ser usados como uma “receita de
bolo”, com passos precisos para serem seguidos. Eles podem ser considerados uma
referéncia importante para ser usada nos momentos de planejamento e da avaliacdo do
processo avaliativo (meta-avaliagdo) (CHIANCA, 2001, p.28).

A meta-avaliacdo pode ser formativa, somativa ou formativa-somativa. Vimos que a
avaliacdo formativa complementa a avaliacdo somativa e vice-versa. A meta-avaliacao formativa
¢ empregada durante o processo de desenvolvimento da avaliacdo e “auxilia avaliadores a
planejar, conduzir, melhorar, interpretar e comunicar os seus estudos de avaliagdo” (Stufflebeam,
2001, apud Elliot, 2011, p.944).

A avaliacdo formativa ocorre enquanto o programa ainda esta em desenvolvimento,
como esclarecem Yarbrough et al (2011). Ela “prové constante feedback, apontando necessarias
corre¢des e/ou indicando possiveis caminhos” (Penna Firme e Letichevsky, 2002, p.292). Ela
pode ser feita com o propdsito de se preparar para a avaliacdo somativa. Patton (2005, p.69)
considera que a avaliacdo formativa enfatiza o aprendizado, a melhoria e a identificacdo de
pontos fortes e fracos. Em equipe, beneficiarios e avaliador trabalham colaborativamente para
mudar as coisas que ndo estdo funcionando de forma eficaz no programa.

Sobre a meta-avaliagdo somativa, podemos afirmar que ela ocorre ao término do
processo avaliativo e consiste na “verificagao da qualidade da propria avaliagdo a luz de diversos
critérios, quando o meta-avaliador contratado ao término da avaliacdo focaliza o relatério
produzido” (Elliot, 2011, p.943). Penna Firme e Letichevsky (2002, p.292) explicam que a meta-
avaliacdo somativa “ira julgar, por exceléncia, o mérito e a relevancia da avaliagdo na sua
conclusédo, sempre a luz dos standards de avaliagdo”.

A avaliacdo somativa é, portanto, um julgamento de qualidade feito quando o programa
estiver concluido (Yarbrough et al., 2011). Para Stufflebeam (2001, apud Elliot, 2011, p.944), as
meta-avaliag0es somativas auxiliam os interessados a perceber tanto os pontos fortes como as
fragilidades da avaliacdo realizada e ainda 0 seu mérito e valor. “Em outras palavras, 0 que se
pretende € indagar e julgar se a avaliacdo em foco satisfaz os critérios de uma verdadeira
avaliacdo” (Penna Firme e Letichevsky, 2002, p.292). A avaliacdo somativa visa subsidiar

decisbes sobre quais projetos continuam, quais mudam e quais terminam (Patton, 2005, p.69).
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Existem trés tipos de meta-avaliagdo que podem ser feitas, segundo Worthen, Sanders e
Fitzpatrick (2004, p.608): a realizada pelo avaliador original; a realizada pelos usuéarios da
avaliacdo; e a realizada por avaliadores competentes. A primeira se refere a avaliacdo do proprio
trabalho. O avaliador pode aferir o seu trabalho de acordo com os padrdes do Joint Committee e
com os principios norteadores da AEA. O segundo, os usuarios da avaliagdo podem julgar a
adequacgdo de um plano ou relatério da avaliacdo sem a ajuda de um avaliador profissional. De
acordo com Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004), o éxito dessa abordagem

depende muito da competéncia técnica do consumidor para julgar até que ponto a
avaliacdo estd de acordo com diretrizes como “informagdes validas” ou “analise das
informagdes quantitativas”. Mas, as Diretrizes do Joint Committee ¢ os principios

norteadores da AEA ndo exigem, na verdade, uma formacdo técnica especializada
(WORTHEN, SANDERS, FITZPATRICK, 2004, p.608).

O terceiro tipo de meta-avaliacdo, realizada por avaliadores competentes, parece ser a
melhor opcéo possivel, na visdo de Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004). A MB optou por esse
tipo, no ano de 2011, ao contratar 0s especialistas em meta-avaliacdo da Fundacéo
CESGRANRIO para avaliar a qualidade da metodologia de avaliagdio do SEN, conforme
detalhado no préximo capitulo.

Complementando os beneficios da meta-avaliacdo e como ela pode ser utilizada na
prética, Chianca (2001) sugere que

perguntas pertinentes, relacionadas aos 30 principios da avaliagdo do Joint Committee,
podem ajudar os responsaveis pela avaliagdo de um programa ou organiza¢do no
momento de andlise da adequacdo de uma proposta de avaliacdo ou de relatérios
avaliativos. Fazer uma lista com perguntas basicas pode ser uma ferramenta importante
para este fim [...] Os avaliadores e gestores de organiza¢Bes ou programas deverdo

desenvolver suas proprias listas de acordo com suas necessidades (CHIANCA, 2001,
p.28).

Para aplicacdo dos padrdes, o Joint Committee (1994) sugere alguns passos que podem
ser Uteis a quem iré realizar a meta-avaliagdo. S&o eles: conhecer o conteudo dos padr@es; tornar
claro os propositos da avaliacdo e o contexto da avaliacdo; e aplicar cada padréo considerando 0s
propdésitos e o contexto da avaliagdo. Considerando estes aspectos, detalhamos a seguir o0s

padrdes da avaliaco.
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3.3 PADROES DE AVALIACAO

Apresentamos, neste momento, os padrGes da avaliacdo, aprovados pelo JCSEE e
publicados na 3? edi¢do do livro The Program Evaluation Standards, de autoria de Yarbrough et
al (2011). Estes autores afirmam que os padrdes possuem duas caracteristicas principais. Em
primeiro lugar, os padrdes definem e identificam a qualidade da avaliagdo e guiam avaliadores e
usudrios da avaliacdo na busca da qualidade da avaliacdo. Em segundo lugar, eles esclarecem que
os padrdes nao sao “leis”, mas declaragdes voluntarias e consensos desenvolvidos com a
participacdo ampla das partes interessadas e discutidas, revistas e aprovadas pelos membros do
JCSEE, seguindo os procedimentos da American National Standards Institute (ANSI).

Na obra supracitada, as quatro dimensbes da qualidade da avaliacdo - utilidade,
viabilidade, ética e precisdo - permanecem e é criada uma nova dimensdo chamada de
responsabilizacdo da avaliacdo - evaluation accountability. Esta categoria inclui trés padrbes e
destaca a importancia da meta-avaliacdo somativa e formativa, interna e externa. Ela consiste
numa espécie de prestacdo de contas e trata da

documentacdo da avaliagdo como comprovacdo de cada etapa realizada, da meta-
avaliagdo tanto interna — como forma de investigar e prestar contas do

desenvolvimento durante o processo de realizagdo, quanto externa — como atestado de
qualidade da avaliagdo por outros avaliadores (ELLIOT, 2011, p.952).

A meta-avaliacdo que era vista, simplesmente, como um padrdo da dimenséo precisao,
passa a constituir-se uma nova dimensdo. A necessidade de melhorar e manter avaliacbes
responsaveis por meio de meta-avaliacfes sistematicas passa a ser mais enfatizada nesta edicéo.
Além disso, foram incluidas, na ultima edicdo, uma “Tabela Funcional de Padrdes”, um
glossério, listas de documentacdo para cada dimensdo da qualidade e informagGes sobre como
aplicar as orientages nos estudos de caso e situacOes préaticas, apresentados pelos autores.

De acordo com Letichevsky, Vellasco e Tanscheit (2007, p.448), o foco principal das
discussbes sobre a meta-avaliacdo € o critério de exceléncia para uma avaliacdo. Na obra The
Program Evaluation Standards, Yarbrough et al (2011) apresentam os atributos de uma avaliagdo
de alta qualidade e os padrbes que sustentam o alcance de uma avaliagdo de qualidade, conforme
aprovado pelo Joint Committee (2011). Séo trinta padrdes de avaliacdo, organizados em cinco
grupos que correspondem as cinco dimensdes chaves ou, conforme apresentado na obra, cinco

atributos gerais para uma avaliacdo de qualidade: utilidade; viabilidade, também denominada de
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exequibilidade (Elliot, 2011); ética, também denominada de adequacdo (Elliot, 2011) ou de
propriedade (Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004; Depresbiteris, 2005; Chianca, 2001),
precisdo; e responsabilizacdo da avaliacdo (Elliot, 2011).
Os padrdes podem ser aplicados para melhorar a qualidade e responsabilidade durante
todas as fases da avaliagdo, de acordo com Yarbrough et al (2011). Segundo estes autores, a
pratica de avaliacdo é complexa e, por isso, eles recomendam que 0s padrdes sejam usados em
conjunto com o conhecimento pratico, com os valores e experiéncias, para produzir produtos de
alta qualidade na tomada de decisdo. A utilidade e os beneficios do uso de padrdes sdo destacados
por Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004), conforme abaixo.
Os avaliadores e seus clientes podem usar essas diretrizes para planejar ou revisar
avaliacOes, para organizar a formacéo na area de avaliacdo e para monitorar ou fazer

auditorias de avaliacbes formalmente encomendadas (WORTHEN, SANDERS,
FITZPATRICK, 2004, p.600).

Para Elliot (2011), o Joint Committee oferece padrBes ndo sO para “a elaboragdo e
execucdo de avaliagdes, como também para a realizacdo de meta-avaliagdes”. Esta autora alerta
que existem “outras formas ou abordagens que podem ser de grande utilidade aos avaliadores e
interessados na qualidade das avalia¢Ges realizadas” (Elliot, 2011, p.943).

Os procedimentos apropriados para a realizacdo de meta-avaliacbes podem variar de
acordo com o tipo da avaliagdo realizada. A literatura apresenta algumas possibilidades
para a condugdo de meta-avaliacbes. Talvez o marco de referéncia conceitual mais

conhecido seja o produzido pelo Joint Committee on Standards for Educational
Evaluation (ELLIOT, 2011, p.943).

Para referendar a nossa pesquisa, optamos pelos padrdes de avaliacdo do The Program
Evaluation Standards (1994), apresentados por Yarbrough et al (2011, p.261), que sdo agrupados
em quatro grandes categorias - utilidade, viabilidade, ética e precisdo. Apresentamos as
denominagdes dos padrdes utilizadas por Penna Firme e Letichevsky (2002).

Os modelos de meta-avaliacdo elaborados para a conducdo do treinamento de
capacitacdo, realizado na MB, foram construidos com base nas categorias supracitadas. A escolha
das quatro grandes categorias e ndo cinco foi feita pela pesquisadora levando-se em consideragéo
que as categorias utilidade, viabilidade, ética e precisdo, conservam a sua importancia central,

conforme declarado no prefacio da 32 edi¢do do The Program Evaluation Standards (2011).
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Os padrBes definidos pelo JCSEE se referem as caracteristicas de exceléncia que
configuram uma avaliagdo competente. Mas, conforme alerta o Comité Conjunto sobre Padrdes
para Avaliacdo Educacional (2003), os padrGes devem ser revistos em contextos culturais
diferentes. “As peculiaridades de cada organizagdo ou programa aliadas ao bom-senso dos
avaliadores e gestores, deverdo dar o aspecto conveniente para cada processo avaliativo em
particular”, alerta Chianca (2001, p.28).

Os padrdes para a avaliacdo de programa foram desenvolvidos por avaliadores e
usuérios da avaliacdo de programa, nos Estados Unidos. Eles representam consensos
sobre procedimentos para garantir a qualidade da avaliacdo de programa. Estes padrbes
podem vir a ser Uteis em avaliagdes de programa na América Latina, mas devem ser
cuidadosamente revistos quanto a sua aplicabilidade em um contexto cultural diferente
daquele em que foram desenvolvidos (COMITE CONJUNTO SOBRE PADROES
PARA AVALIACAO EDUCACIONAL, 2003, p.129).

Na aplicagdo do The Program Evaluation Standards, os interessados devem decidir
como criar as avaliacbes de melhor qualidade com base nas necessidades prioritarias. “Conforme
a natureza da avaliacdo ou da meta-avaliacdo, a aplicacdo dos padrdes sera variada. Dependendo
do objeto em foco, alguns padrbes podem ndo ser adequados ao julgamento do programa, projeto,
objeto ou evento” (Elliot, 2011, p 952).

As diferengas presentes no contexto organizacional merecem estudos para que as
devidas adaptacBes na aplicacdo dos padrdes sejam realizadas. Canen e Canen (2005, p.31)
defendem que ha necessidade de se criarem estratégias organizacionais que busquem a
valorizacédo da diversidade cultural e a sensibilizagdo para suas vantagens, bem como indiquem
caminhos para se lidar com a mesma, no cotidiano organizacional.

Ainda sobre a aplicacdo dos padrbes, Yarbrough et al (2011) afirma que os padrbes
podem sim ser aplicados a todas as avaliagdes, mas a forma exata como serdo aplicados ira
diferir. Letichevsky et al (2005) declaram que a meta-avaliacdo pode ser dirigida de diferentes
maneiras e, conforme abaixo, vimos que os autores valorizam a existéncia dos padrdes para guiar
o trabalho.

Como em qualquer processo que envolve a coleta de dados, a qualidade da informacéo e
adequacdo do tratamento desta informacdo merecem atencdo especial. Neste sentido, as
listas de verificacdo sdo ferramentas importantes para auxiliar a direcdo de uma meta-
avaliacdo, mas é preciso estar atento ao uso de formas adequadas para a coleta de
informacdes que subsidiem seu registro, assim como o tratamento adequado dos dados
coletados por elas (LETICHEVSKY et al., 2005, p.257).
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Algumas caracteristicas de um processo avaliativo necessitam de maior atengdo, pois
eles podem por em risco a qualidade da avaliacdo. Yarbrough et al (2011) afirmam que, em geral,
0 uso dos padrBes pode favorecer consideravel reflexao e atencéo as necessidades de individuos e
grupos e ao desenvolvimento da avaliagéo.

Detalhamos, a seguir, as cinco categorias apresentadas por Yarbrough et al (2011), e
seus padrdes para o alcance de uma avaliacdo de qualidade. Esclarecer estes termos tem um
propdsito primordial, segundo Yarbrough et al (2011), o de melhorar a comunicacdo sobre o
valor e a qualidade. Estes autores explicam que a familiaridade com os termos e conceitos ajuda
na comunicacdo sobre a natureza e o valor da informacdo que auxilia na tomada de decis&o.
Quando as partes interessadas na avaliagdo tém conhecimento dos conceitos e padrdes, passam a
se engajar efetivamente nas conversas que guiam e orientam os programas e suas avaliagdes

(Yarbrough et al., 2011). E uma pratica que favorece a participacao.

3.3.1 A categoria utilidade

A utilidade € apresentada em primeiro lugar na avaliacdo de programas, pois, de acordo
com Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.596), o Joint Committee reconheceu que sem ela,
uma avaliacdo ndo presta, por melhor que seja seu foco em termos de viabilidade, ética e
precisao.

A ordem de listagem desses atributos ndo é acidental. O primeiro ¢ a utilidade, pois se
uma avaliagdo ndo é (til, ndo devera ser executada. Caso este critério seja atingido, as
condi¢Bes para atender os atributos de viabilidade e de ética serdo observados. E,
somente se esses trés atributos foram atendidos, os avaliadores precisam (e devem)
dedicar-se a questdo mais técnica de buscar a precisdo na coleta e no tratamento de
dados (LETICHEVSKY et al., 2005, p.259).

De acordo com Yarbrough et al (2011, p.7), embora a utilidade seja um atributo
especifico e independente de avaliacOes de altissima qualidade, ela compartilha temas com outros
atributos de qualidade. Estes autores afirmam que a conexdo entre a utilidade e a precisao é
particularmente forte. As duas categorias compartilham numerosos temas, como as interag0es
entre interessados e avaliadores, comunicacdo e relatorios, a necessidade de clarificar as
perguntas e os fins da avaliacdo e a colaboracdo necessaria entre avaliadores e interessados na

avaliacdo (Yarbrough et al., 2011, p.7).
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A utilidade da avaliacdo é medida, em parte, pelo grau em que as partes interessadas
identificam o valor pessoal e organizacional adicionado como uma consequéncia do seu
envolvimento na avaliacdo. Julgamentos sobre a utilidade da avaliacdo sédo feitos baseados na
medida em que as partes interessadas encontram processos de avaliacdo de programas e produtos
valiosos no atendimento de suas necessidades (Yarbrough et al., 2011, p.4).

A utilidade “assegura que a avaliacdo atenda as necessidades de informacao pratica para
os usuarios” (Penna Firme; Letichevsky, 2002, p.292). Sobre o uso dos padrdes da categoria
utilidade, Yarbrough et al (2011, p.6) declaram que as partes interessadas no programa devem se
tornar adeptas a utilizacdo de todos os recursos disponiveis para ajudar a resolver problemas e
melhorar as decisdes. As avalia¢gdes podem informar julgamentos sobre o valor do programa, ou
mérito, ou significado, e podem ajudar a melhorar ou desenvolver um programa e Seus
componentes especificos.

Com o envolvimento, as partes interessadas aprendem a especificar os objetivos da
avaliacdo, desenvolvem o refinamento de perguntas, identiticam as fontes de informacéo,
debatem metodologias, selecionam, gerenciam informacGes e conhecimentos, formulam
significados e juizos, e comunicam de forma a promover o entendimento e as decisdes mais
apropriadas aos contextos. Os resultados da avaliacdo devem ser utilizados para o bem do
avaliado e para o seu crescimento. Quem avalia deve estar qualificado para saber usar 0s

resultados com competéncia e seguranga e justificar os critérios para poder julgar.

A utilidade refere-se & garantia em identificar as pessoas envolvidas na avaliacdo, de
modo a atender as suas necessidades e interesses; a credibilidade dos avaliadores; a
selecdo de informacdes de forma abrangente para responder a perguntas sobre o objeto
avaliado; a identificacdo dos fundamentos para interpretar resultados; a agilidade na
producdo e disseminacdo dos resultados e a clareza das informacGes avaliativas
(DEPRESBITERIS, 2005, p.20).

Os padr@es relacionados a categoria utilidade, em nimero de oito, tém o objetivo de
“assegurar que uma avaliagdo estara a servigo das necessidades de informacéo dos usuarios
intencionais” (Comité Conjunto sobre Padrdes para Avaliagdo Educacional, 2003, p.130), o que
aumenta as chances de utilizag@o dos resultados da avaliacdo, conforme considera Chianca (2001,
p.25).

O impacto de um programa de avaliacdo estd diretamente ligado ao sucesso da
disseminagdo dos resultados. Uma politica de divulgacdo dos resultados precisa
considerar os diferentes grupos para que, em funcdo de suas caracteristicas, as
informagdes que correspondem a diversidade dos interesses possam ser selecionadas.
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Assim, a validade de uma avaliacdo depende grandemente da disseminacdo criteriosa
das informag@es para as vérias audiéncias (VIANNA, 2010, p.12).

Os padrées que compdem a categoria utilidade, aprovados pelo Joint Committee (2011),
sdo: Ul — Credibilidade do avaliador; U2 — Atencdo aos interessados (stakeholders); U3 —
Propositos negociados; U4 — Valores explicitos; U5 — Informacdo relevante; U6 — Processos e
produtos significativos; U7 — Comunicacao oportuna e apropriada e relatorio; U8 — Preocupacgéo
com as consequéncias e influéncia da avaliacao.

De acordo com esses padrdes, a avaliacdo deve ser conduzida por um avaliador ou
equipe competente e isto deve servir como garantia de sua credibilidade; dar atengdo a
todos os interessados (stakeholders) na avaliacdo em foco; negociar os propdsitos da
avaliacdo e selecionar informag&o relevante de modo a atender as necessidades desses
interessados; indicar os valores que embasam 0s propdsitos, processos e a interpretacéo
dos resultados; apresentar comunicacdes e relatérios que descrevam claramente o que foi
realizado e que sejam entregues nos prazos estabelecidos; considerar as possiveis

consequéncias e influéncia que os resultados da avaliagdo podem vir a ter (ELLIOT,
2011, p.951).

O primeiro padrdo do Joint Committee (2011), U1 — Credibilidade do avaliador, ja
constava na lista do Joint Committee (1994), definido como o segundo padrdao (U2). A
credibilidade do avaliador é considerada importante para inspirar confianca. O avaliador deve
possuir competéncia para realizar a avaliacdo de tal modo que as conclusdes da avaliacdo tenham
0 méaximo de credibilidade e aceitacdo. Yarbrough et al (2011, p.15) alertam que sem a
credibilidade do avaliador a utilidade da avaliacdo esta em risco.

Em avaliacbes em que os interessados na avaliagdo e os avaliadores trabalham em
estreita colaboracédo, a credibilidade pode ser ganha ou perdida com base na qualidade das
interacBes entre eles (Yarbrough et al., 2011, p.17). Varios aspectos sdo observados pelos
interessados na avaliacdo. Como declaram Yarbrough et al (2011, p.16), os stakeholders irdo
avaliar o grau de entusiasmo e a energia dos avaliadores para trazer projetos, se eles sdo
comprometidos e conscientes e se demonstram integridade na tomada de decisoes.

Algumas recomendagdes para a implementagédo do padréo credibilidade do avaliador sdo
listadas por Yarbrough et al (2011, p.17), a saber: adquirir credencias de avaliagcdo; tornar-se um
membro ativo da comunidade de praticas avaliativas, inclusive internacionais; se manter
atualizado com pesquisas que informam avaliagdes; apresentar uma declaracéo das qualificacdes
e experiéncias relevantes ao programa a ser avaliado; clarificar quais os individuos responsaveis

por varios elementos da avaliagdo em larga escala; ter o plano da avaliagdo revisto por outro
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avaliador de credibilidade; construir boas relacGes de trabalho, ouvir, observar e esclarecer para
reduzir ansiedades e obter cooperacdo dos stakeholders; aprender sobre e ser sensivel as normas
culturais e respeitar as perspectivas dos stakeholders; estabelecer e manter a credibilidade das
interacdes, com entusiasmo; e tornar-se versatil metodologicamente.

Alguns possiveis riscos com respeito ao padrdo supramencionado sdo descritos por
Yarbrough et al (2011, p.18). Destacamos dois deles, a saber: ndo considerar como vocé, como
avaliador, tem contribuido para a resisténcia e indiferenca dos stakeholders ou mesmo para o
desconforto com a avaliacdo; e trabalhar para estabelecer a credibilidade s6 com aqueles que tém
cargos de lideranca formais no programa, ignorando aqueles que sdo lideres informais.

O padrdo U2 — Atencéo aos interessados foi alterado em relacdo ao estabelecido pelo
Joint Committee (1994). O enfoque do padrao “Ul - Identificagdho dos interessados
(stakeholders)”, estabelecido na segunda edigdo, era para que as pessoas envolvidas na avaliagdo
ou por ela afetadas fossem identificadas para que suas necessidades fossem enfocadas. No padréo
atual, o enfoque esta na atencdo que deve ser dedicada a toda a gama de individuos e grupos
investidos no programa ou pela avaliacdo, conforme esclarecem Yarbrough et al (2011, p.23).

Identificar os stakeholders continua sendo importante, mas as interacdes com estes sdo
consideradas fundamentais para que sejam esclarecidas as consequéncias imprevistas do
programa. E preciso esclarecer todo mal entendido. As avaliages que acontecem, ignorando as
desigualdades, contradigdes e conflitos, restringem o escopo de utilizagdo da avaliagcdo
(Yarbrough et al., 2011, p.23), prejudicando o padréo utilidade.

Das recomendacdes de Yarbrough et al (2011, p.25) para a implementacdo do padrédo
atencdo aos interessados, destacamos as seguintes: atender aos interessados e estar sensivel as
normas organizacionais e culturais; desenvolver estratégias para sondar o contexto do programa
com os stakeholders; considerar grupos ou comunidades cujas perspectivas sdo tipicamente
excluidas; e criar condi¢cbes para que 0s interessados tenham um envolvimento seguro e
confortavel, de modo a contribuir para uma participacéo auténtica.

Dentre 0s possiveis riscos com respeito a este padrao, relacionados por Yarbrough et al
(2011, p.25-26), destacamos 0s seguintes: reconhecer individuos, grupos ou comunidades como
interessados, coletando seus dados e depois ndo comunicar-se mais com eles; enganos de

logistica e de viabilidade do extenso envolvimento dos interessados; assumir que os valores dos
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decisores sd@o os mesmos dos demais interessados; e pressionar os individuos ou grupos de
interessados a participar mais extensivamente que sua vontade ou tempo disponivel.

No padrdao U3 - Propdsitos negociados, o propdsito da avaliacdo deve ser identificado
ou revisto baseado nas necessidades dos stakeholders. Estes avaliam a utilidade da avaliacéo pela
extensdo em que seus processos e produtos agregam valor as suas experiéncias com o programa,
segundo Yarbrough et al (2011, p.29).

N&o visualizamos padrdo semelhante a este na edicdo anterior do Joint Committee
(1994). Para o alcance do atual padrdo, hd necessidade de identificar as prioridades dos
utilizadores da avaliagdo e renegociar os propositos da avaliacdo, realinhar com as novas
condicGes e estar aberto as mudancas de rumo.

Uma das estratégias em busca da qualidade do empreendimento avaliativo, citado por
Yarbrough et al (2011, p.30), sera proporcionar aos individuos dentro das organizacdes a
oportunidade para se tornarem mais aptos para realizar investigagéo apreciativa, construir e gerir
conhecimento, captar as evidéncias para a tomada de decisdo, por meio do desenvolvimento da
capacidade de se engajar na pesquisa avaliativa sistematica e de avaliar. Estes autores afirmam
que é usual uma avaliacdo convocar uma equipe de avaliacdo interna para conduzir uma
avaliacdo de melhoria, enquanto treina outros participantes para avaliar, oferecendo formacgéo em
principios da investigacdo sistematica, como fim complementar.

Dentre as recomendacOes de Yarbrough et al (2011, p.31) para a implementacdo do
padrdo propositos negociados, destacamos as seguintes: diferenciar as vontades das necessidades
e ser claro sobre as prioridades para atender as necessidades especificas; ajudar os stakeholders a
desenvolver formas de falar sobre avaliacdo e desenvolver um entendimento comum necessario
para fins de negociacdo; antes ou durante os estagios de negociacdo dos fins da avaliacéo,
clarificar a natureza do trabalho da avaliacdo; ajudar os stakeholders a entender a viabilidade e
valor de abordar os fins da avaliagdo em momentos especificos do ciclo de vida do programa; e
comunicar os fins e objetivos da avaliacdo e a necessidade de compreensdo de que esses fins se
destinam a servir a todos e que sejam significativos para todos.

Os possiveis riscos com respeito a este padrdo, descritos por Yarbrough et al (2011,
p.32) sdo: supor que as partes interessadas do programa tenham ratificado os propdsitos
expressos em um pedido formal de avaliagcdo; concordar em conduzir a avaliagdo onde as

necessidades e fins da avaliacdo estabelecidos pelos stakeholders conflitam com normas de
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avaliacdo pratica do avaliador; e concordar em implementar um metodo particular antes de
esclarecer os fins da avaliacéo.

O padrdo U4 — Valores Explicitos se assemelha ao padrao “U4 - Identificacdo de
valores”, estabelecido pelo Joint Committee (1994). O padréo anterior (Identificacdo de valores)
exigia que as perspectivas, os procedimentos e o referencial usados para interpretar as conclusoes
fossem cuidadosamente descritos a fim de tornar claras as bases para juizos de valor. O padréo
atual recomenda que as avaliagGes devem clarificar e especificar os valores individuais e culturais
subjacentes aos propositos, processos e julgamentos (Yarbrough et al., 2011, p.37).

A valoragdo esta no coracdo de cada decisdo e julgamento feito ao longo da avaliacéo,
segundo Yarbrough et al (2011, p.37). De acordo com estes autores, quando os avaliadores
desenvolvem o autoconhecimento de seus préprios valores, explicitando-os, as negocia¢@es que
levem a um acordo formal com os stakeholders tornam-se mais faceis. Ser sensivel ao potencial
interpretativo da linguagem ajuda os avaliadores e interessados a monitorar quando e como
determinados valores estdo moldando as atividades avaliativas e julgamentos, afirmam
Yarbrough et al (2011, p.38).

Das recomendacdes para a implementacdo do padrdo valores explicitos apresentadas por
Yarbrough et al (2011, p.17), destacamos as seguintes: respeitar as contribuicdes dos
stakeholders independente da posi¢do que ocupam dentro da estrutura do programa; refletir sobre
as implicacGes dos valores especificos, fortemente arraigados nos processos e atividades
avaliativas; e oferecer oporturnidades para que individuos e grupos possam examinar juntos
planos avaliativos.

Dentre 0s possiveis riscos com respeito a este padrdo, comentados por Yarbrough et al
(2011, p.32), destacamos: impor seus proprios valores no projeto; ignorar as fortes reagdes
negativas a proposta de atividades avaliativas; e assumir ou permitir que outros assumam que 0S
avaliadores sdo objetivos e capazes de fazer juizos de valor livres de influéncias valorativas de
qualquer natureza.

O padrdo U5 — Informacdo relevante se assemelha ao padrao “U3 - Abrangéncia e
selecéo da informagéo”, estabelecido pelo Joint Committee (1994). O padréo anterior recomenda
que a informacdo coletada seja selecionada de forma abrangente para enfocar questdes
pertinentes sobre o programa e sensivel as necessidades e aos interessados dos clientes e outros

interessados que venham a ser especificados.



99

O padréo informacdo relevante também recomenda que as informagdes da avaliacdo
sirvam as necessidades identificadas e emergentes dos utilizadores da avaliagdo. A informacao é
relevante se ela estd conectada diretamente com as finalidades da avaliacdo e com as
necessidades dos stakeholders, segundo Yarbrough et al (2011, p.45). A relevancia da
informacdo, assim como os fins da avaliagéo, devem ser objetos de discusséo e negociagédo entre
os avaliadores e os utilizadores da avaliagdo. Outro aspecto comentado pelos autores acima se
refere a credibilidade da informacdo. Esta € julgada de menor ou maior credibilidade dependendo
da fonte de dados e da aceitabilidade dos processos utilizados para coleta-los e analisa-los.

Para a implementagdo do padrdo informacéo relevante, Yarbrough et al (2011, p.17)
apresentam cinco recomendacdes. Dentre elas, destacamos: manter a selecdo das informacdes
limitada aos fins da avaliacdo e os stakeholders focados nas questdes especificas, mas abertos a
renegociacdo das necessidades; ter responsabilidade com a utilidade da informacdo usada na
avaliacdo; e se concentrar em questdes onde ha maior necessidade de informacgdo e sobre as
informagdes de maior relevancia.

Verificamos que Yarbrough et al (2011, p.32) apresentam sete possiveis riscos com
respeito a este padrdo. Dentre eles, cabe destacar os seguintes: acreditar que a simples fonte
autorizada de informacao pode fornecer toda a necessidade de informacéo; selecionar informacao
com base nas pressdes feitas por diferentes stakeholders; manter as fontes de informagdes
confidenciais, quando ndo h& razdo juridica ou ética para isso; e supervalorizar informacdes,
porque estdo impressas e disponiveis.

No padrdo U6 — Processos e produtos significativos, as atividades, descricdes,
resultados e julgamentos da avaliagdo devem incentivar o seu uso. Este padrdo tornou-se mais
amplo que o padrio “U5 — Clareza do relatdrio”, estabelecido pelo Joint Committee (1994). O
padrdo anterior recomendava que os relatorios da avaliacdo descrevessem, claramente, o
programa que estd sendo avaliado incluindo seu contexto, bem como 0s propositos,
procedimentos e resultados da avaliagdo, de modo que a informacéo essencial seja fornecida e
facilmente compreendida.

Processos e produtos sdo significativos quando possuem valor e significado para os
stakeholders. De modo geral, a utilidade de uma avaliacdo é mais elevada quando permite que 0s
stakeholders compreendam melhor os pontos fortes, as limitacbes e o potencial de seus

programas (Yarbrough et al., 2011, p.51).
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Segundo Yarbrough et al (2011, p.52), existem contextos avaliativos nos quais a
utilidade é julgada pelo grau em que os stakeholders tornam-se mais auto-suficientes em
investigacdo avaliativa e na compreensao de seus programas. A avaliacdo, neste sentido, torna-se
significativa porque ela cria conhecimento, habilidades e atitudes e encoraja os stakeholders a
continuar aprendendo sobre seus programas depois da avaliacdo formal ser concluida.

Para a implementacdo do padrdo processos e produtos significativos, quatro
recomendacdes sdo apresentadas por Yarbrough et al (2011, p.52). Destacamos duas delas:
revisar regularmente as necessidades e expectativas avaliativas dos stakeholders; e os avaliadores
devem valorizar o conhecimento e a visdo dos stakeholders que podem contribuir para o
programa.

Cinco possiveis riscos com respeito a este padrdo sdo apresentados por Yarbrough et al
(2011, p.32). Merecem destaque: usar o contrato inicial para estipular as atividades avaliativas e,
depois, imp0-las aos stakeholders; assumir que todos os stakeholders teréo interesse de participar
da avaliacdo e de aprender sobre seus programas; e atuar sem entender como 0s stakeholders
estdo pensando e reagindo em relacdo a avaliagéo.

O padrdao U7 — Comunicacdo oportuna e apropriada e relatorio, se assemelha ao
padrao “U6 — Entrega a tempo e disseminacdo de relatorio”, estabelecido pelo Joint Committee
(1994). O padrdo anterior recomenda que tanto os relatérios de conclusdes preliminares
significativas, quanto os relatérios formais de avaliacdo devem ser divulgados entre os
destinatarios para que sejam utilizados na sua oportunidade. Com o mesmo sentido, o padréo
atual recomenda que as avaliagdes devem comunicar, continua e oportunamente, as necessidades
de informag&o aos interessados.

As avaliagdes podem tornar-se irrelevantes quando elas retém informacdo e resultados
até que todas as atividades sejam concluidas, alertam Yarbrough et al (2011, p.57). Estes autores
declaram que os avaliadores tém a responsabilidade de garantir que os stakeholders tenham
acesso as informacdes importantes que emergem da avaliacdo e que as informacOes estejam
disponiveis de forma a atender adequadamente as necessidades destes. O uso antecipado dos
resultados pode garantir mudancgas de rumo, para melhoria do programa.

Na implementacdo do padrdo comunicacdo oportuna e apropriada e relatdrio, seis
recomendacdes sdo feitas por Yarbrough et al (2011, p.52). Dentre elas, enfatizamos trés:

procurar a melhor forma de compartilhar a informagao; planejar tempo para explicar a linguagem
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técnica dos relatorios; elaborar planos cuidadosos de comunicagdo que complementam a
comunicacgéo informal e interativa com a formal.

Dos possiveis riscos com respeito a este padrdo, relacionados por Yarbrough et al
(2011, p.59), destacamos trés: usar relatorios primarios para reforcar a habilidade técnica do
avaliador ou para prestar contas dos recursos utilizados na avaliagdo; assumir, sem confirmacao,
que os relatorios distribuidos sdo lidos e entendidos; e entregar os relatérios aos stakeholders e
assumir que eles irdo distribui-los adequadamente.

O ultimo padrdo da categoria utilidade, 0 U8 — Preocupacdo com as consequéncias e
influéncia da avaliagéo, se assemelha ao padrao “U7 — Impacto da avaliacdo”, estabelecido na
versdo do Joint Committee (1994). O padrdo anterior recomenda que as avaliagbes sejam
planejadas, conduzidas e relatadas de modo a encorajarem um acompanhamento pelos
interessados, no intuito de aumentar a probabilidade e utilizacdo da avaliagcdo. Para o alcance do
atual padrdo, Yarbrough et al (2011, p.65) recomendam que as avaliagdes devem promover
responsabilidade e uso adaptativo, de modo a evitar consequéncias negativas indesejadas e usos
indevidos.

A avaliacdo sistematica tem a capacidade de validar programas e catalisar mudancas
benéficas em contextos de programas, politicas e praticas, como afirmam Yarbrough et al (2011,
p.65). Estes autores acrescentam que avalia¢fes sistematicas sdo mais significativas quando elas
também contribuem para a melhoria individual, social e organizacional. Avaliagdes que oferecem
oportunidades para que os interessados testem suas hipdteses e afinem seus entendimentos, irdo
minimizar a probabilidade de consequéncias negativas (Yarbrough et al., 2011, p.66).

Na implementacdo do padrdo preocupacdo com as consequéncias e influéncia da
avaliacdo, quatro recomendacdes sao listadas por Yarbrough et al (2011, p.52). Destacamos duas,
a saber: identificar tanto mecanismos formais quanto informais que conectam os stakeholders; e
ser assertivo e envolver adequadamente as partes interessadas que parecem “sabotar” a avaliagao.

Cinco possiveis riscos com respeito a este padrdo séo relacionados por Yarbrough et al
(2011, p.59), dos quais destacamos trés: assumir que a avaliagdo tecnicamente excelente é
suficiente para o uso positivo e para ter efetiva influéncia; perder de vista que os fins negociados
da avaliacdo e as necessidades desses fins se destinam a servir; e falha em ndo perceber, em

tempo habil, que os resultados da avaliacdo podem prejudicar os direitos humanos.
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Em sintese, a categoria utilidade possui oito padrdes que norteiam as avaliagdes para que
sejam bem planejadas, conduzidas, e relatadas de modo a encorajarem um acompanhamento
pelos interessados e a sua maior utilizagéo.

Os padrdes de utilidade aqui apresentados

ajudam a apoiar a avaliacdo de alta qualidade por meio da atencdo dada a todos os

aspectos de uma avaliacdo. Seu objetivo é aumentar a probabilidade de que a avaliacdo
tera consequéncias positivas e influéncia substancial [...] (YARBROUGH et al., 2011,

p.8).

3.3.2 A categoria viabilidade

AvaliacGes sdo viaveis quando elas podem acontecer com um adequado grau de eficacia
e eficiéncia, afirmam Yarbrough et al (2011, p.72). A viabilidade “assegura que a avaliacdo seja
realistica, prudente, diplomatica e simples” (Penna Firme; Letichevsky, 2002, p.292). A avaliacéo
deve ser conduzida com negociacdo e participacdo dos interessados, em ambiente de cooperacdo

e respeito do tempo e recursos necessarios, para ter sucesso em sua realizacéo.

A viabilidade indica serem necessarios procedimentos praticos. Refere-se a uma
avaliag8o planejada e realizada com previsdo e antecipacdo das diferentes posices dos
varios grupos de interesse, para que haja cooperacdo, e aos aspectos de boa utilizagdo
dos recursos (DEPRESBITERIS, 2005, p.20).

A viabilidade tem o objetivo de “assegurar que uma avaliagdo sera realista, prudente,
diplomatica e frugal” (Comité Conjunto sobre Padrdes para Avaliagdo Educacional, 2003, p.130).
De acordo com Yarbrough et al (2011, p.72), a viabilidade adequada serve como pré-condicdo
para outros atributos de qualidade. A viabilidade deve ser garantida. Ela pode resultar em melhor
utilizacdo dos recursos e atividades mais eficientes e eficazes que apdiam os outros atributos de
qualidade.

Conforme vimos anteriormente, a categoria viabilidade também é denominada de

exequibilidade. Elliot (2011) apresenta a categoria e seus padrdes abaixo.

Os quatro padrdes de exequibilidade se relacionam com “efeitos de contextos, culturas,
custos, politica, poder e recursos disponiveis” (JOINT COMMITTEE, 2011, p. xxviii).
Sdo voltados para procedimentos que assegurem que a avaliagdo sera gerenciada de
modo efetivo, sera pratica e realistica, serd cuidadosa ao tratar do contexto e seus
interesses politicos e culturais, sera tanto efetiva quanto eficiente ao utilizar os recursos.
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Esses padrdes lidam com a dimensdo politica da avaliacdo, a praticidade dos
procedimentos e os custos (ELLIOT, 2011, p.251-252).

Quatro conceitos chaves devem ser discutidos por avaliadores e stakeholders. Segundo
Yarbrough et al (2011, p.72), é preciso desenvolver uma compreensdo comum de avaliabilidade,
contexto, valores e responsabilidade. Estes autores explicam que a avaliabilidade descreve o
grau em que é possivel avaliar um programa especifico em tempo e lugar especificos; o contexto
se refere as circustancias e ao ambiente cultural, politico, econdmico, geografico e governamental
no qual o programa ocorre; os valores se referem aos sistemas de conceitos e qualidades que os
stakeholders usam para priorizar e avaliar os aspectos de suas vidas; e a responsabilidade
relaciona-se ao uso de recursos (Yarbrough et al., 2011, p.72-74).

A categoria viabilidade inclui quatro padrbes aprovados pelo Joint Committee (2011),
um a mais em relacdo ao estabelecido pelo Joint Committee (1994). Sdo eles: V1 —
Gerenciamento de projetos; V2 — Procedimentos préaticos; V3 — Viabilidade contextual; e V4 —
Uso de recursos.

O padrao V1 — Gerenciamento de projetos ndo existia nos padrées aprovados pelo
Joint Committee (1994). Este padrdo recomenda que as avaliacdes utilizem estratégias eficazes de
gestdo de projetos para ajudar a estruturar a avaliacdo e fazer o melhor uso dos recursos
(Yarbrough et al., 2011, p.79).

Implementar uma efetiva estratégia de gestdo de projeto pode ajudar na realizacdo de
avaliacBes em contextos dificeis mais sistematicamente e, portanto, de forma mais eficiente e
eficaz, de acordo com Yarbrough et al (2011, p.79). Estes autores afirmam que um projeto de
avaliacdo bem administrado identifica e focaliza as metas e objetivos especificos, equilibra o
escopo, tempo, orgcamento, riscos, conhecimento e habilidade necessarios para a implementacao
do projeto com sucesso até a sua conclusdo. O monitoramento do projeto é essencial para
controlar o tempo e o custo.

A importancia da competéncia da equipe de avaliacdo é enfatizada por Yarbrough et al
(2011, p.80). Estes autores afirmam que, com uma equipe inexperiente, tempo e outros recursos
podem ser necessarios para treinamento, retardando a conclusdo do projeto. Algumas vezes,
investir em treinamento e desenvolvimento humano da equipe de avaliacdo existente € o plano
mais viavel de acdo (Yarbrough et al., 2011, p.80).

Seis importantes recomendacfes sdo feitas por Yarbrough et al (2011, p.82) para a

implementacdo deste padréo. Dentre eles, destacamos: a revisdo das necessidades avaliativas dos
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stakeholders e dos fins da avaliacdo, metas e objetivos no desenvolvimento do plano de gestéo;
identificar quem é responsavel por implementar e controlar a qualidade de cada componente
importante no plano de gestdo; e ter certeza de que o plano de gestdo é comunicado a todos que
podem ajudar a implementa-lo e melhoréa-lo.

Dentre 0s possiveis riscos com respeito a este padrdo, relacionados por Yarbrough et al
(2011, p.82-83), destacamos trés: ndo envolver os stakeholders no desenvolvimento, na reviséo,
na melhoria e na implementacdo do plano de gestdo; assumir que um plano de gestdo ndo é
necessario, pois todas as pessoas designadas para a avaliacdo sdo avaliadores experientes; e
assumir que todos os membros da equipe estdo comprometidos com o plano de gestdo e que as
atividades de monitorizagdo e avaliacdo de produtos ndo serdo necessarias.

O padrédo V2 — Procedimentos praticos, também presente no Joint Committee (1994) e
identificado como “V17”, recomenda que uma avaliacdo tenha procedimentos avaliativos praticos
e sensiveis ao modo de funcionamento do programa, no sentido de reduzir ao maximo as
perturbacgdes provocadas durante a obtencdo das necessarias informacdes.

Procedimentos praticos contribuem para melhorar a viabilidade e também promovem
uma maior utilidade, ética, precisdo e responsabilidade (Yarbrough et al.,, 2011, p.87).
Procedimentos sdo as acdes especificas e processos realizados em todas as fases da avaliacdo, do
inicio ao fim. Eles séo as ferramentas que fazem a ligagdo entre as questBes da avaliacdo e do
contexto cultural e politico, conforme explicam Yarbrough et al (2011, p.87).

Dentre as quatro importantes recomendac@es feitas por Yarbrough et al (2011, p.88-89)
para a implementacdo deste padrdo, destacamos duas: rever as leis e regulamentos, metas,
documentos orcamentarios e relatérios do programa, a fim de aprender o suficiente sobre o
programa e seu contexto para ser capaz de selecionar procedimentos adequados aos fatores
culturais e contextuais; e ter acesso ao conhecimento privilegiado sobre 0os meios habituais que os
programas operam, especialmente quando as operagOes reais sdo diferentes das descricGes
formais.

Alguns possiveis riscos com respeito a este padrdo foram apresentados por Yarbrough et
al (2011, p.89), como: deixar de analisar a avaliabilidade antes de realizar uma avaliacéo,
resultando em desperdicio de recursos; selecionar procedimentos que sdo praticos para apenas um
grupo de interessados; e selecionar procedimentos baseados somente por conveniéncia, tempo ou

dinheiro, ignorando o contexto cultural e a diversidade do programa.
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O padrdao V3 — Viabilidade contextual, também presente no Joint Committee (1994)
como “V2 — Viabilidade politica”, recomenda que as avaliagdes reconhecam, monitorem e
equilibrem os interesses culturais e politicos e necessidades de individuos e grupos. O padréo
anterior recomenda que a avaliacdo seja planejada e conduzida com conhecimento prévio das
diferentes posicGes dos varios grupos de interesses afim de que sua cooperacao possa ser obtida e
as possiveis tentativas de qualquer desses grupos no sentido de prejudicar as atividades de
avaliacdo ou de distorcer ou aplicar mal os resultados, sejam afastadas ou impedidas.

Fatores contextuais exercem consideravel influéncia em todos os aspectos das
avaliacdes, declaram Yarbrough et al (2011, p.93). Duas estratégias primarias que os avaliadores
usam para melhorar a viabilidade contextual sdo investigar as influéncias politicas e culturais e se
envolver em comunicacgdes dinamicas com os individuos e grupos (Yarbrough et al., 2011, p.93).

Quando os individuos ou grupos representam uma ameaca a viabilidade, os avaliadores
devem atendé-los e envolvé-los. Os individuos e grupos que reconhecem e acreditam que podem
contribuir para uma avaliagdo justa e Gtil sdo menos propensos a reter informagdes ou a tentar
bloquear a avaliacao (Yarbrough et al., 2011, p.94). A participacdo de todos deve ser valorizada.
E preciso ouvir os individuos para que tenham a oportunidade direta de contribuir para os
processos avaliativos e a tomada de decisdes.

Na implementacdo deste padrdo, varias recomendacdes sdo listadas por Yarbrough et al
(2011, p.95), dentre elas: reconhecer que individuos ou grupos possuem diferentes opinides sobre
o valor do programa e sua avaliacdo e, por isso, devem ser ouvidos; identificar e estabelecer
comunicacdo com os interessados chaves para promover uma compreensdo equilibrada dos
propositos, beneficios e limitacbes do programa e da avaliagdo; e manter a avaliacdo dentro do
cronograma ou, se nao for possivel, negociar novos prazos.

Os riscos possiveis em relacdo a este padrdo, relacionados por Yarbrough et al (2011,
p.96), sdo cinco. Destacamos dois deles, conforme a seguir: ignorar o contexto cultural e politico;
e responder somente as necessidades de um grupo chave de interessados, criando uma aparéncia
de que as necessidades de um grupo sdo maiores que as de outro.

O padréo V4 — Uso de recursos, também presente no Joint Committee (1994) como “V3
- Custo-efetividade”, recomenda que as avaliagcdes utilizem os recursos de modo efetivo e
eficiente. O padrdo anterior também recomenda que uma avaliacdo seja eficiente e produza

informacao de bastante valor para que os recursos despendidos possam ser justificados.
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O uso eficaz e eficiente dos recursos permite maior qualidade da avaliacdo e maior
impacto. Uma avaliacdo eficiente e efetiva ndo deve consumir mais recursos que 0 Nnecessario
para alcancar as metas, declaram Yarbrough et al (2011, p.99). Estes autores afirmam que
alcancar um equilibrio na utilizacdo dos recursos de modo eficaz e eficiente exige planejamento,
boa resolucdo de problemas, acompanhamento e prestacdo de contas.

As recomendac0es feitas por Yarbrough et al (2011, p.101) para a implementagéo deste
padrdo sdo cinco. Destacamos duas: identificar todos os importantes custos relatados para a
realizacdo da avaliacdo, incluindo pesquisas com seres humanos, equipamentos, materiais,
treinamento e viagens e comparar com 0s recursos disponiveis; e discutir com os principais
interessados 0s beneficios e custos da avaliacdo para que diferentes pontos de vista de custos e
beneficios possam ser revelados.

Quanto aos possiveis riscos em relacdo a este padrdo, Yarbrough et al (2011, p.101-102)
enumeram seis. Dentre eles, destacamos: ndo considerar os beneficios, bem como o custo,
quando se permite a participacdo dos interessados nos procedimentos de avaliagcdo; e néo
reconhecer que o0 aumento de praticas culturalmente competentes na avaliacdo pode ser uma
estratégia de reducao de custos.

Em sintese, a categoria viabilidade possui quatro padrfes que norteiam as avaliacOes
para que sejam conduzidas “de maneira, realista, prudente, diplomatica e moderada” (Chianca,

2001, p.26).

3.3.3 A categoria ética

A categoria ética assegura que “uma avaliagdo seja realizada ética e legalmente, com o
devido respeito ao bem estar dos envolvidos na avaliagdo, bem como daqueles afetados pelos
seus resultados” (Penna Firme; Letichevsky, 2002, p.292). Os padrdes de ética “visam assegurar
que uma avaliacdo sera conduzida dentro de normas legais e éticas” (Comité Conjunto sobre
Padrbes para Avaliacdo Educacional, 2003, p.131). Conforme j& comentado, a categoria ética
também é denominada de propriedade e de adequacgdo. Elliot (2011) explica que os padrdes de
adequacdo sdo sete e, juntos, eles pretendem

assegurar que a avaliacdo sera desenvolvida respeitando aspectos morais, éticos e legais

concernentes a qualidade da avaliagdo. Esses padrdes sdo relativos ao bem estar das
pessoas envolvidas na avaliacdo ou que possam ser afetadas por seus resultados. Lidam
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com acordos e contratos entre clientes e avaliadores; tratam do respeito aos direitos dos
participantes e a suas interagcGes durante a avaliacdo, assim como cuidam de possiveis
conflitos de interesses; focalizam o julgamento equilibrado de pontos fortes e fracos do
objeto avaliado; tornam os resultados acessiveis aos interessados, apresentando um
balanco contabil dos gastos com a avaliacdo (ELLIOT, 2011, p. 952).

A avaliacdo para ser ética, requer procedimentos consistentes e justos, de acordo com a
ética profissional, de tal modo que a auto-estima, motivacdo, reputacdo e oportunidades de
crescimento do avaliado sejam protegidos. A informacdo deve ser equilibrada mostrando
aspectos de sucesso/potencial, dados e dificuldades, para consolidar sucessos e corrigir
dificuldades, evitando conflitos e, se estes ocorrerem, devem ser resolvidos com honestidade e
respeito.

A propriedade tem por objetivo assegurar uma avaliacdo legitima, ética, cuidadosa e que
tenha respeito pelo bem-estar dos envolvidos no trabalho. Uma das diretrizes mais
importantes da propriedade é o respeito a dignidade e ao valor do ser humano em suas

interacBes com outras pessoas associadas a avaliagdo, de modo que os participantes ndo
sejam ameacados, nem prejudicados (DEPRESBITERIS, 2005, p.20).

A categoria ética engloba preocupagbes com os direitos, responsabilidades,
comportamentos dos avaliadores e dos interessados na avaliacdo. Para ser legal, é preciso que a
avaliacdo seja coerente com as leis locais, estaduais e federais. Além disso, para o respaldo ético,
o0 avaliador pode solicitar um termo de consentimento para a realizacdo da avaliacdo. Segundo
Yarbrough et al (2011, p.107), quando avaliadores estdo cientes dos requisitos legais e
regulamentares e costumes e normas culturalmente determinadas, eles estardo mais bem
posicionados para definir funcGes e responsabilidades e garantir os direitos dos participantes no
processo de avaliagdo.

A categoria ética inclui sete padrbes aprovados pelo Joint Committee (2011), um a
menos em relacdo ao estabelecido pelo Joint Committee (1994). S&o eles: E1 — Orientacdo
inclusiva e responsiva; E2 — Acordos formais; E3 — Respeito aos direitos humanos; E4 — Clareza
e justica; E5 — Transparéncia e divulgacdo; E6 — Conflito de interesses; e E7 — Responsabilidade
fiscal.

O primeiro padrdo da categoria ética, aprovado pelo Joint Committee (2011), E1 —
Orientacdo inclusiva e responsiva, ja constava na lista do Joint Committee (1994), denominado

como “E1 — Orientagdo para o servigo”. O padréo orientacdo para o servigo recomenda que as
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avaliacbes sejam planejadas para assessorar as organizagdes para enfocarem e satisfazerem,
efetivamente, o conjunto complexo de participantes.

O processo de avaliacdo responsiva e inclusiva abrange todas as consequéncias éticas e
morais e também pode servir para aumentar a utilidade, viabilidade, precisao e responsabilidade.
As avaliagOes responsivas atendem e interagem com as necessidades e caracteristicas dos
stakeholders e seus contextos (Yarbrough et al., 2011, p.113).

Em qualquer situacéo especifica, os avaliadores e os interessados devem tomar decisdes
conscientes para o alcance da responsividade e inclusdo, como orientam Yarbrough et al (2011,
p.113). Estes autores afirmam que projetos, praticas e procedimentos de avaliagdo responsiva e
inclusiva, também ajudam avaliadores a desenvolver uma relacdo justa e equitativa com o0s
stakeholders.

Vaérias recomendacdes para a implementacéo deste padrdo sao listadas por Yarbrough et
al (2011, p.114-115). Dentre elas, citamos trés: identificar as partes interessadas em geral, reunir
informacdes Uteis a partir delas, e, em seguida, inclui-las nas decisdes sobre 0s objetivos,
questdes e projeto da avaliacdo, para que elas reconhecam a oportunidade de participar como
direito e responsabilidade; estar aberto a visdes e interesses contraditérios e crencas em relacéo
aos dados, conhecimentos e contextos que sdo influenciados pela cultura, histéria prévia e
situacOes locais do programa; e respeitar e atender aos contextos locais e manter uma
compreensdo do programa em perfeita sintonia com as configuragdes do programa em que 0S
participantes vivem e atuam.

Seis possiveis riscos em relacdo a este padrdo sdo relacionados por Yarbrough et al
(2011, p.116). Dentre eles, destacamos: conceber avaliagdes que colocam os stakeholders em
certas posicoes de poder ou que discriminam determinados participantes e grupos; ndo atender
adequadamente ao contexto ou a cultura em projetos e praticas de avaliagdo; e ignorar ou
minimizar o valor politico e a vibragdo inerente das posicdes e juizos de valor dos stakeholders.

O padrédo E2 - Acordos formais, também presente no Joint Committee (1994),
recomenda que as obrigagdes das partes formalmente envolvidas em uma avaliacdo devem ser
acertadas por escrito para que tais partes sejam obrigadas a aderir a todas as condi¢des do acordo
ou formalmente renegocia-las.

Os acordos formais séo Uteis para focar e planejar a avaliacdo real e para realizacdo de

todas as partes responsaveis. Eles, muitas vezes, regulam o uso de recursos, responsabilidades e



109

outras obrigacdes. O processo de desenvolvimento de acordos escritos fornece aos avaliadores e
clientes a oportunidade de rever e clarificar os respectivos direitos, responsabilidades e
expectativas (Yarbrough et al., 2011, p.119).

Quando desenvolvidos com respeito mutuo e confianca, Yarbrough et al (2011, p.119)
explicam que os acordos formais de avaliacdo servem para regular os processos de avaliacéo,
ajudar & comunicacao e fornecer a base para maior clareza e compreensdo dos interesses das
partes envolvidas.

Dentre as oito recomendacBes para a implementacdo deste padrdo, listadas por
Yarbrough et al (2011, p.121), destacamos trés: estabelecer contratos de avaliagdo e memorandos
de acordo, por meio de participacdo e consulta as partes interessadas, de modo a atender as
necessidades dos avaliadores, clientes e stakeholders; negociar os acordos e revisita-los quando
necessario; e ver o processo de acordo formal como uma oportunidade para melhorar a qualidade
geral do processo de comunicagéo e produtos.

Quanto aos riscos em relagdo a este padrdo, Yarbrough et al (2011, p.121-122)
estabelecem nove. Destacamos 0s seguintes: negligenciar ou omitir elementos-chave nos acordos
formais de avaliacdo ou os principais grupos de interessados no desenvolvimento dos acordos;
alterar acordos sem o envolvimento de todos os avaliadores, clientes e outros principais
interessados; e assumir que a proposta de avaliacdo revela as expectativas dos clientes e outras
partes contratantes e € um acordo formal, sem a necesséria reviséo, discussdo e aprovagao.

O padrdo E3 — Respeito aos direitos humanos, também presente no Joint Committee
(1994), recomenda que as avaliacdes sejam planejadas e realizadas de tal forma que os direitos
humanos e o bem-estar dos participantes e comunidades sejam respeitados e protegidos. Este
padrdo se preocupa com as relagdes humanas, com o respeito a dignidade e o valor das pessoas e,
por isso, reune as recomendacdes estabelecidas no padrdo “E4 — Relagdes Humanas”, do Joint
Committee (1994), agrupando os dois padrdes anteriores (E3 e E4) em um s0.

Os avaliadores devem respeitar a dignidade e o valor humano nas interagdes com as
pessoas envolvidas na avaliagcdo para que os participantes ndo sejam ameacados ou prejudicados.
A protecdo aos direiros humanos e legais e o respeito & dignidade dos participantes devem ser
partes integrantes dos processos de avaliagdo e produtos.

Para Yarbrough et al (2011, p.126), avaliadores culturalmente competentes devem estar

cientes e constantemente aprendendo sobre as influéncias culturais presentes nos
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empreendimentos avaliativos. Proteger os direitos e 0 bem-estar dos stakeholders e de suas
comunidades exige a compreensdo das origens culturais e sociais e dos valores caracteristicos
importantes de suas respectivas organiza¢Ges ou comunidades (Yarbrough et al., 2011, p.125).

Empreender estratégias multiculturais pode melhorar o desempenho das organizacdes
multiculturais, segundo Canen e Canen (2005, p.41). Estes autores definem operacionalmente que
estratégias multiculturais “¢ um conjunto de caminhos desenvolvidos para lidar com a
diversidade cultural, bem como para proporcionar desafio a preconceitos com relacdo as
diferencas e minimizagao de choques culturais”.

Préticas e procedimentos avaliativos adequados respeitam e promovem a dignidade dos
diversos grupos, culturas e populacgdes tradicionalmente carentes, segundo Yarbrough et al (2011,
p.125). Avaliadores tém a responsabilidade de garantir os fundamentos morais das instituicdes
participantes, colegas, comunidades culturalmente diferentes e grupos, além de desenvolver
estratégias para reduzir e administrar conflitos éticos presentes no desenho e na conducdo da
avaliacdo (Yarbrough et al., 2011, p.126).

Das sete recomendacdes para a implementacdo deste padrdo, listadas por Yarbrough et
al (2011, p.121), destacamos trés: monitorar as interacdes dos membros da equipe de avaliacéo e
as partes interessadas para garantir o respeito, mesmo diante de opinides divergentes; assegurar
gue 0s compromissos éticos como o respeito a dignidade e a humanidade das pessoas sejam
evidenciados em todos os processos de avaliagdo e produtos; e desenvolver métodos
culturalmente sensiveis, congruentes e que suportam o bem-estar das comunidades e
participantes.

Nesse sentido, acrescentamos a importancia de

fomentar estratégias organizacionais que desenvolvam o respeito, a compreensdo e a
valorizagdo da pluralidade cultural e de identidades diversas, no &mbito das
organizagdes. A sensibilidade para modos diferentes de perceber as relagdes humanas e

as organizacdes, ligados as identidades culturais plurais, pode avangar na criacdo de uma
cultura organizacional multicultural bem-sucedida (CANEN; CANEN, 2005, p.55).

Os possiveis riscos em relagdo a este padrdo séo relacionados por Yarbrough et al (2011,
p.116). Dentre os cinco, destacamos: deixar de consultar as partes apropriadas onde as
expectativas legais ou culturais requerem uma atencao exclusiva para a protecdo e respeito dos
direitos; assumir que todos os individuos, participantes e comunidades no processo de avaliacéo

observam as mesmas no¢oes de cuidado, respeito e dignidade; e ndo desenvolver a competéncia
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cultural necessaria para determinar o que € aceitavel e ndo aceitavel na pratica de avaliagdo em
outras culturas diversas.

O padrdo E4 — Clareza e Justica recomenda que as avaliacdes sejam claras e justas para
as partes interessadas na resolucdo das necessidades e propositos. Avaliacfes justas seguem 0s
principios e procedimentos que ajudam a garantir os direitos das partes interessadas. No Joint
Committee (1994), o padrao “E5 - Avaliagdo completa e justa” também enfatiza a questdo da
justica e recomenda que a avaliagcdo seja completa e justa no exame e no registro de aspectos
positivos e nos negativos do programa que esteja sendo avaliado de tal modo que os pontos fortes
possam ser desenvolvidos e as areas problematicas atendidas.

Justica, segundo Yarbrough et al (2011, p.131), ndo exige que todas as partes
interessadas na avaliacdo sejam tratadas exatamente da mesma maneira ou que recebam
beneficios semelhantes a partir do programa ou da avaliacdo. Em vez disso, justica requer
atencdo adaptéavel e confortavel para os individuos e grupos das necessidades em relacdo aos
custos, assegurando simultaneamente que todos os direitos sejam suportados.

As regras que orientam as decisfes da avaliacdo devem ser transparentes e claras.
Manter clareza e entendimento mutuo sobre direitos, necessidades e propdsitos no apoio da
justica exige uma comunicagdo permanente com os diferentes atores e grupos em todas as fases
da avaliacdo (Yarbrough et al., 2011, p.133).

Na luta por justica e clareza, os avaliadores devem estar conscientes dos papéis que
desempenham e utilizar as suas posi¢des de forma positiva. Nos seus contatos com todos
os stakeholders, os avaliadores ndo devem abusar de sua autoridade para orientar 0s

processos de avaliagdo, enganar o publico sobre esses processos, promover suas proprias
agendas, ou ser desleal dentro ou fora da avaliacdo (YARBROUGH et al., 2011, p.133).

Sete recomendacdes para a implementacdo deste padréo séo feitas por Yarbrough et al
(2011, p.123-134) e, dentre elas, destacamos trés: guardar os direitos dos stakeholders e garantir
que eles sejam apoiados por politicas de avaliacdo, processos e produtos; manter estratégicas de
comunicagdo que promovam mais clareza e justica; e facilitar a compreenséo da tomada de
decisdo e estruturas de poder no ambito dos programas e contextos e seu impacto sobre os
direitos dos stakeholders.

De acordo com Yarbrough et al (2011, p.134), cinco possiveis riscos em relacdo a este
padréo podem ser vislumbrados. Dentre eles, destacamos: tomar decisfes sobre quais os direitos

das partes interessadas, sem precisar ou comunicar as bases de tais decisdes; e concordar em
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encobrir avaliagdes quando os resultados dessas avaliagdes podem ser usados para enfraquecer 0s
direitos das partes interessadas.

O padrdo E5 — Transparéncia e divulgacdo - recomenda que a avaliacdo forneca uma
descricdo completa das descobertas, das limitacGes e das conclusbes a todos os interessados a
menos que isso viole as obrigacdes legais ou de decoro. Este padréo, constante da lista do Joint
Committee (1994), denominado como “E6 — Disseminacdo de resultados”, orienta que as partes
formalmente envolvidas em uma avaliacdo devem assegurar que a totalidade dos resultados, bem
como suas limitacdes estejam disponiveis para as pessoas afetadas pela avaliacdo e quaisquer
outras com direitos legais explicitos de receber os resultados.

A divulgacdo refere-se a uma comunicacdo aberta com todos os grupos interessados
sobre as informacgdes que eles tm o direito de saber. As avaliacbes também devem divulgar
informacBes que podem beneficiar os interessados, quando a divulgacdo néo viola cédigos legais,
de ética ou profissional (Yarbrough et al., 2011, p.139).

Divulgacéo a servico da transparéncia, explicam Yarbrough et al (2011, p.139), exige
que os papéeis, valores, propdsitos e expectativas sejam claramente apresentados durante todos 0s
ciclos de avaliacdo. Estes autores afirmam que a devida transparéncia e divulgacdo evita injustica
que pode resultar quando os individuos ndo tém acesso as informagdes de que precisam e,
portanto, ndo sdo capazes de decidir ou agir com o entendimento e 0s conhecimentos necessarios
que devem estar disponiveis para eles.

O clima de transparéncia pode levar a uma maior aceitacdo e credibilidade, bem como
aumentar o uso e a precisdo da avaliacdo. Mas, € preciso que 0s avaliadores sejam sensiveis ao
direito das pessoas para ndo divulgarem informagfes sem cuidado, sem privacidade e
confidencialidade, e sem o devido respeito pelos direitos humanos.

Das seis recomendacdes feitas por Yarbrough et al (2011, p.141) para a implementagéo
deste padréo, destacamos as seguintes: assegurar que a informacdo credivel, completa e honesta
seja fornecida para as partes interessadas e clientes; assegurar a divulgacao de todas as principais
fontes de apoio, quer monetario e em espécie, para a avaliacdo; e manter linhas abertas de
comunicagdo e ser acessivel aos interessados durante o processo de avaliacdo, de modo que a
divulgacdo transparente esteja disponivel para eles.

Alguns possiveis riscos em relacdo a este padrdo foram identificados por Yarbrough et al
(2011, p.141) e, dentre eles, destacamos: violar a privacidade das partes interessadas e direitos de
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confidencialidade, em um esforgo para ser precisa ou completa durante a coleta de informagdes;
falha em entender, determinar, ou negociar o controle e liberagdo dos resultados da avaliacdo de
forma a proteger as partes interessadas; e revelar informacdes sensiveis ou embaragosas sem justa
causa ou beneficio compensatorio.

O padrdo E6 — Conflito de interesses, também presente no Joint Committee (1994),
recomenda que os conflitos de interesses sejam tratados com abertura e honestidade para ndo
comprometerem 0S processos e 0s resultados da avaliacao.

Conflitos de interesses sao inevitaveis, afirmam Yarbrough et al (2011, p.145). Estes
autores explicam que nas avaliagdes, os conflitos de interesses surgem e afetam todos os grupos e
partes interessadas, incluindo os avaliadores. Muitas vezes, o modo como os conflitos de
interesses sao administrados é muito mais importante do que sua mera existéncia. Processos de
avaliacdo de alta qualidade identificam, limitam ou controlam situacdes onde os conflitos podem
comprometer a qualidade da avaliacdo (Yarbrough et al., 2011, p.145).

Uma das vantagens de se trabalhar para identificar e gerir os conflitos de interesses € ter
a oportunidade para compreender os elementos especificos e Unicos que afetam a avaliacdo, o
avaliador e o programa. A avaliacdo sera de maior qualidade se melhor servir aos direitos e
necessidades das partes interessadas e a sociedade em geral.

Sete recomendac0es sdo feitas por Yarbrough et al (2011, p.141) para a implementagéo
deste padrdo. Dentre elas, destacamos trés: garantir que os conflitos de interesses sejam
discutidos de forma aberta e produtiva ao longo do processo de avaliacdo; atender a conflitos
reais e potenciais, sempre que ocorrer, em um espirito de compreensdo mutua, deliberada e de
aprendizagem; e estar especialmente alerta para os conflitos que podem ser mais evidentes
durante os estagios finais da avaliacdo quando os resultados sdo apresentados.

Quanto aos possiveis riscos em relacdo a este padrdo, Yarbrough et al (2011, p.148)
citam seis. Dentre eles, destacamos: assumir como avaliador que vocé ndo tem conflito de
interesses; decidir ndo levantar a questdo de conflito de interesses porque lidar com isso seria
muito confuso; e deixar de relatar sérios conflitos de interesses como potenciais limitacdes da
avaliacdo.

Por fim, o padrdo E7 — Responsabilidade fiscal, também presente no Joint Committee
(1994), recomenda que a alocagdo e o dispéndio de recursos pelo avaliador reflitam solidos
procedimentos contabeis além de prudéncia e responsabilidade ética de tal forma que as despesas
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sejam justificadas e apropriadas. As avaliacfes deverdo ser responsaveis por todos 0s recursos
gastos e cumprir com sélidos procedimentos e processos fiscais (Yarbrough et al., 2011, p.151).

Responsabilidade fiscal na avaliacdo refere-se as obrigacdes e deveres para uma boa
gestdo de todos os recursos de avaliacdo para que possam ser usados eficazmente, de forma
adequada e sem desperdicio. Ela inclui o monitoramento dos usos atuais dos recursos, seguido
das melhores praticas de auditoria e elaboracéo de relatorios de monitoramento disponiveis para
efeitos de supervisdo (Yarbrough et al., 2011, p.151).

Para a implementacdo deste padrdo, seis recomendacdes foram feitas por Yarbrough et
al (2011, p.152) e, dentre elas, destacamos trés: consultar com os clientes sobre as ocorréncias
previstas que ameacam a viabilidade financeira da avaliagdo; proporcionar oportunidades para 0s
avaliadores, clientes e patrocinadores revisitarem os recursos fiscais e processos periodicamente
durante todo o processo avaliativo; e manter registros fiscais precisos e claros, detalhando as
despesas exatas.

Dentre 0s possiveis riscos em relacdo a este padrdo apontados por Yarbrough et al
(2011, p.152-153), destacamos: utilizar recursos ndo aprovados no or¢camento; nao planejar o
aumento dos custos ao longo do tempo ou por causa de problemas inesperados; e assumir que as
estimativas de custos sdo sempre precisas sem pedir outras opinides.

Em sintese, a categoria ética possui sete padrGes que ajudam a garantir que as
consideracdes éticas, legais e profissionais orientem a conduta respeitosa e justa nas interacdes no
decorrer das avaliacdes (Yarbrough et al., 2011, p.109).

Os valores éticos e legais sao protegidos dependendo da maneira e do contexto com que
sdo empregados os padrdes da ética nas avaliagcdes. Vimos, entdo, que os padrBes da categoria
ética asseguram que os direitos dos stakeholders sejam protegidos.

3.3.4 A categoria precisdo

A Precisdo assegura que “a avaliagdo revela e transmite, tecnicamente, informagdes
adequadas sobre as caracteristicas que expressam mérito ou relevancia do foco de atengdo”
(Penna Firme; Letichevsky, 2002, p.292). Os padrdes de precisdo “visam assegurar que uma

avaliacdo ird revelar e produzir informacgdes tecnicamente adequadas sobre os aspectos que



115

determinam merito e relevancia do programa avaliado” (Comité Conjunto sobre Padrdes para
Avaliagéo Educacional, 2003, p.131).

Os padrdes de precisao buscam garantir que a informagao técnica da avaliagdo referente
as caracteristicas que determinam o valor ou mérito do programa sob avaliagdo sera
adequada e confiavel. Sdo oito padrdes que abordam a descricdo do programa e do
contexto; tratam de caracteristicas de validade, fidedignidade e gerenciamento da
informacdo; focalizam a analise dessa informacdo, a justificativa das conclusbes e
decisdes, assim como a abrangéncia e a imparcialidade dos comunicados divulgados e
dos relatérios elaborados (ELLIOT, 2011, p. 952).

E preciso produzir informacdo significativa e, por isso, tecnicamente correta,
explicitando com clareza o que se espera para os avaliados. Os procedimentos devem ser
documentados de tal modo que possam ser explicitados, conhecidos e verificados oferecendo
informacdo confiavel. As fontes de informacdo devem ser descritas e identificadas de tal modo
que possam ser verificadas na sua significacdo. Toda informacdo coletada, quantitativa e
qualitativa, deve ser respeitada e sistematicamente verificada e revisada, de modo a facilitar
julgamentos e ser eficazmente utilizada.

A precisdo tem por objetivo revelar e transmitir informacGes tecnicamente adequadas
acerca das caracteristicas que determinam o valor ou mérito do objeto avaliado. Tem
relacdo direta com uma avaliacdo sistemética, com decisfes imediatas de reformulacéo
dos possiveis problemas encontrados. Para garantir a precisdo & necessario pensar a
respeito da analise do contexto institucional em que a avaliagdo sera feita, sobre a
descri¢cdo de finalidades e nos procedimentos avaliativos, assim como na credibilidade
dos instrumentos de coleta e das fontes de informagdo (DEPRESBITERIS, 2005, p.20).

A categoria precisdo inclui oito padrdes aprovados pelo Joint Committee (2011), cinco a
menos em relacdo ao estabelecido pelo Joint Committee (1994). Séo eles: P1 — Conclusoes e
decisdes justificadas; P2 — Informacdo valida; P3 — Informacdo confiavel; P4 — Descricdo
explicita do programa e do contexto; P5 — Gestdo da informacdo; P6 — Anélises de projetos
solidos; P7 — Fundamentacdo explicita da avaliagdo; e P8 — Comunicagéo e Informacao.

A precisdo consiste na veracidade das representacfes de avaliacdo, proposicOes e
conclusdes, especialmente aquelas que suportam os julgamentos sobre a qualidade dos programas
ou componentes do programa. O objetivo central dos padrdes de precisdo é o de minimizar a
presenca e o0 impacto de trés fatores: inconsisténcias, distor¢des e concepcdes erradas. Os padrdes

de precisdo exigem quadros para discutir as linguagens especificas, conceitos, culturas e
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conhecimentos que sdo privilegiados em qualquer avaliagdo especifica, especialmente aquelas
que recebem a atencdo e mais recursos (Yarbrough et al., 2011, p.160).

A precisdo ndo é demonstravel em sentido absoluto e podem ter julgamentos muito
diferentes sobre a precis@o de um processo de avaliacdo. Portanto, € importante comunicar como
uma avaliagdo cria precisdo em cada programa especifico e contexto de avaliacdo, segundo
Yarbrough et al (2011, p.160).

Por meio da comunicacdo continua, avaliagdes individuais informadas pelos padrées de
precisdo podem servir para educar 0s usuérios sobre as formas de aumentar a precisao.
Se a precisdo é devidamente apoiada e comunicada, os resultados da avaliacdo e as
conclusbes sdo mais propensas a serem vistas como confiavel, aumentando a
probabilidade de uso adequado (YARBROUGH et al., 2011, p.160).

O primeiro padrdo da categoria precisdo, denominado P1 — Conclusbes e decisbes
justificadas, se assemelha ao padrdo “P10 — Conclusfes justificadas”, do Joint Committee
(1994). Este padrdo recomenda que as concluses a que se chega numa avaliagdo sejam
explicitamente justificadas a fim de que possam ser julgadas pelos interessados. As conclusdes da
avaliacdo e as decisdes devem ser explicitamente justificadas nas culturas e contextos onde elas
tém consequéncias.

Para justificar conclusdes sobre resultados e impactos, os avaliadores devem atender a
métodos de suporte e projetos de pesquisa. Ser explicito sobre 0s pressupostos permite avaliacdes
para aperfeicoa-los e também lanca luz sobre a justificacdo para os resultados, conclusdes e
consequéncias que se seguem. Assim, os valores e perspectivas das partes interessadas séo
importantes ndo apenas para a utilidade, viabilidade e ética, eles também séo fundamentais para
conclusbes precisas e decisdes sobre o programa (Yarbrough et al., 2011, p.166).

Sete importantes recomendacdes para a implementacdo deste padrdo sdo feitas por
Yarbrough et al (2011, p.166-167) e, dentre elas, destacamos: esclarecer as responsabilidades dos
membros da equipe de avaliacdo e outras partes interessadas para elaborar interpretacfes
precisas, conclusfes e recomendacOes; certificar-se de que as interpretacbes e conclusGes
refletem as construcdes e a terminologia do programa tedrico, tal como definido por aqueles que
vao tirar conclusdes e fazer julgamentos; e na implementacdo de todos os padrdes de precisao,
manter a perspectiva de que seu valor reside no apoio as conclusdes sélidas e decisdes nas

culturas e contextos onde as conclus@es e decisdes tém consequéncias.
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Dentre 0s seis possiveis riscos em relacdo a este padrdo apontados por Yarbrough et al
(2011, p.167), destacamos: assumir que os resultados e as conclusdes que s@o precisas da
perspectiva da equipe de avaliacdo irdo resultar em conclusbes precisas e decisbes dos
stakeholders; ignorar diferencas culturais ou outras perspectivas conceituais e assumir que 0s
meétodos tecnicamente adequados sdo o fator mais importante ou necessario apenas para
conclusdes justificadas e decisdes; e assumir que a precisdo das informag6es da avaliacdo sera o
fator Unico ou 0 mais importante nos contextos em que ocorrem as decisdes.

O padrdo P2 — Informacdo valida, também presente no Joint Committee (1994) como
“P5”, recomenda que os procedimentos de coleta de informag&o sejam escolhidos ou elaborados
e depois implementados de modo a assegurar que a interpretacdo a que se chegue seja valida para
0 uso pretendido.

As informacOes da avaliacdo devem servir aos fins pretendidos e apoiar interpretacdes
validas. A validade em suas vérias énfases € um tema integrado a todos os padrGes da categoria
precisdo, segundo Yarbrough et al (2011, p.171). Estes autores alegam que a finalidade especifica
do padrédo “informacdo valida” € enfatizar o carater fundamentalmente interpretativo e conceitual
de validade. Em ambientes de avaliacdo, as diferencas de interpretacbes da linguagem,
experiéncias, e outras informacgdes devem ser explicitadas e analisadas. Quaisquer conceitos
incompletos ou pouco diferenciados podem produzir equivocos que comprometem a precisdo
(Yarbrough et al., 2011, p.172).

Algumas concepces sdo especialmente dificeis de definir universalmente, porque elas
sdo construidas de forma bastante diferente em diferentes linguas, culturas, ou campos
de estudos. Chegar a um acordo sobre como definir os termos que representam conceitos
abstratos é especialmente dificil (YARBROUGH et al., 2011, p.172).

Em face do acima exposto, Yarbrough et al (2011) recomendam que os avaliadores
envolvam os clientes, patrocinadores e outros stakeholders para ter certeza de que o escopo das
interpretacdes estd alinhado com suas necessidades.

Outras recomendacOes para implementagdo deste padrdo s&o feitas pelos autores
supracitados. Dentre elas, destacamos: esclarecer os entendimentos conceituais dos stakeholders,
termos e linguagem por meio de grupos focais, reunides municipais ou outros procedimentos para
identificar areas problematicas em avaliacdes especificas; e ser explicito sobre os termos-chave e
proposicOes das teorias formais e termos de pesquisa e entendimentos que sdo originarios do

ambiente.
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Dos sete possiveis riscos em relacéo a este padréo, apontados por Yarbrough et al (2011,
p.174-175), destacamos: adotar termos técnicos de uma ou mais ciéncia social sem investigar sua
adequacao para a definicdo de avaliagdo e sem facilitar a compreensdo adequada dos seus
significados e referéncias pelos principais interessados ou respondentes; ignorar diferencas entre
os significados subjacentes ou valores ligados a termos e assumir que 0S termos comuns
significam a mesma coisa para todas as partes interessadas; e privilegiar somente as
representacdes dos grupos mais poderosos, ignorando outros grupos de stakeholders.

O padrdo P3 — Informacdo confiavel, também presente no Joint Committee (1994)
como “P6”, recomenda que os procedimentos de coleta de informacgdo sejam escolhidos ou
elaborados e depois implementados de modo a assegurar que a informacdo obtida seja
suficientemente confiavel para o uso pretendido.

Procedimentos de avaliacdo devem fornecer informacBes consistentes e confiaveis.
Confiabilidade é definida como a coeréncia das informacdes e procedimentos de coleta de
informacdes e é importante como uma pedra angular para a validade (Yarbrough et al., 2011,
p.179).

Medidas padronizadas, observagdes, ricas descricdes, classificacGes, entrevistas,
transcricdes e outros tipos de informacdes qualitativas e quantitativas exigem atencdo a
consisténcia e confiabilidade, conforme declaram Yarbrough et al (2011, p.179). Estes autores
recomendam que os avaliadores investiguem a confiabilidade e a reprodutibilidade dos métodos
que formam as bases para todos os resumos de informacdes importantes, incluindo descri¢cdes dos
programas, componentes do programa e 0s contextos.

Outras cinco recomendacOes para implementacdo deste padrdo sdo listadas por
Yarbrough et al (2011, p.181). Dentre elas, destacamos: considerar a construgéo de repeticdes de
fontes de informacdo, procedimentos de pontuacdo, observacBes e analises para aumentar a
confiabilidade ou fornecer as informagdes necessarias sobre a confiabilidade e validade; ter
acesso a especialistas que podem projetar, avaliar e comunicar as preocupacdes técnicas e
procedimentos relacionados a confiabilidade; e ter em mente a viabilidade, ética e utilidade dos
procedimentos antes de assumir que os procedimentos destinados a aumentar a confiabilidade
serdo suficientes e eficientes.

Seis possiveis riscos em relacdo a este padrdo sdo relacionados por Yarbrough et al

(2011, p.174-175) e, dentre eles, destacamos: apenas investigar a confiabilidade dos testes e
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avaliacbes de resultados e ndo considerar a qualidade do programa e a avaliacdo de
documentacdo e descricOes; e falha ao educar os usuérios da informac&o sobre o papel limitado,
mas essencial da confiabilidade na categoria precisao.

O padrdo P4 — Descricéo explicita do programa e do contexto, alarga o conceito do
padriao “P2 — Analise do contexto” do Joint Committee (1994). Este padrdo recomenda que o
contexto no qual se insere o programa seja examinado com suficiente detalhamento para a
identificacdo de possiveis insuficiéncias sobre o préprio programa.

As avaliagbes devem documentar os programas e seus contextos com detalhe adequado.
E importante identificar quaisquer outros programas, projetos ou fatores de contexto que podem
afetar a qualidade, implementacdo, desempenho e resultados do programa avaliado.

Fatores contextuais podem ampliar ou diminuir o funcionamento do programa, direta ou
indiretamente, e podem ter efeitos positivos ou negativos nos participantes do programa ou no
proprio programa. Por exemplo, quando o pessoal do programa tornar-se consciente dos
processos de avaliacdo e resultados, eles podem mudar suas atitudes e comportamentos,
especialmente se as decisdes com base na avaliacdo afetarem os recursos disponiveis para eles ou
suas oportunidades de emprego ou encargos (Yarbrough et al., 2011, p.187).

O impacto da avaliagdo deve ser documentado como parte do contexto do programa.
Descri¢Oes precisas ajudam a educar os stakeholders ao descrever o programa vivido pelos
participantes, a equipe do programa e outras partes interessadas.

Cinco recomendac@es para implementacdo deste padréo sdo listadas por Yarbrough et al
(2011, p.181). Dentre elas, destacamos: depender de conceitos, termos e tipos de informacdo que
sdo suficientemente precisos e tratar a solidez do raciocinio a partir de informacGes analisadas
sobre as conclusGes do programa e seu contexto; considerar a teoria do programa quando
descrever 0s programas, projetos e seus subcomponentes; e escolher o nivel certo de
especificidade na descricdo, listando os componentes, subcomponentes e elementos a serem
avaliados e 0s niveis que ocupam no programa ou projetos.

Dos doze possiveis riscos em relacdo a este padrdo relacionados por Yarbrough et al
(2011, p.189-190), destacamos quatro: assumir que as descricdes dos programas propostos
representam precisamente o programa tal como foi implementado; depender demais de

impressdes infundadas de pessoal ou avaliadores; assumir que a avaliacdo ndo interage com ou
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altera o programa e seu contexto, ndo descrevendo tais mudangas; e ignorar a importancia da
teoria do programa quando ndo esta explicitada.

O padrdo P5 — Gestdo da informacdo agrupa quatro padrdes do Joint Committee
(1994): “P4 — Fontes de informacdo justificaveis”, “P7 — Informacdo sistematica”, “P8 — Anélise
da informacdo quantitativa” e “P9 — Andlise da informacdo qualitativa”. Este padrdo recomenda
que as avaliagdes empreguem métodos sistematicos de coleta de informacdes, verificacdo, analise
e armazenamento.

As fontes de informacdo utilizadas na avaliacdo de um programa devem ser descritas
com suficiente detalhamento de tal modo que a adequacgdo da informacao possa ser aferida. Além
disso, a informacdo coletada, quantitativa ou qualitativa, deve ser processada e sistematicamente
revisada, para que as questdes avaliativas sejam efetivamente respondidas.

As avaliacdes podem contar com uma grande variedade de métodos para fornecer
informagdes que o0s usuarios precisam. Este padrdo ocupa-se com as questdes sobre a quantidade
de informacdo a recolher, que tipos de informacdes devem ser coletadas, como armazenar
informacBes e como pensar sobre os métodos a partir da perspectiva de precisdo. O
armazenamento de informacdes requer atencdo meticulosa aos detalhes e a protecdo contra
qualquer diminuic&o do &mbito e da representatividade, alertam Yarbrough et al (2011, p.195).

Vaérias recomendacGes para implementagdo deste padrao sao listadas por Yarbrough et al
(2011, p.195-196). Destacamos as seguintes: considerar as muitas fontes potenciais de
informacao, incluindo os documentos existentes e as pessoas; escolher os métodos que fornecem
informacdes com o equilibrio adequado de amplitude e profundidade necessaria para as perguntas
e propositos da avaliacdo; alinhar os principais conceitos utilizados para descrever efeitos de
avaliacdo, implementacdo do programa e os resultados das avaliacGes; planejar, avaliar e
comunicar de forma precisa as vantagens e desvantagens potenciais, o alcance e as limitagdes dos
diferentes métodos, de modo que as escolhas acertadas sejam feitas; e evitar problemas de
armazenamento de informacGes e manter a precisdo, evitando erros de armazenamento,
sabotagem ou outras influéncias corruptoras.

Dos cinco possiveis riscos em relacdo a este padrdo relacionados por Yarbrough et al
(2011, p.196-197), destacamos trés: esperar que a informacéo seja aceita sem perguntas sobre a
sua exatiddo; esperar para criar nos interessados uma responsabilizacdo de métodos e valorizagédo

de qualidade metodoldgica, depois da coleta de informagdes; e assumir que as atitudes,
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estratégias e abordagens que sdo suficientes para produzir informacdes de pesquisa serdo a
precisdo do trabalho em todas as configuracdes de avaliagéo.

O padréo P6 — Analises de projetos solidos, ndo constante da lista de padrdes do Joint
Committee (1994), trata dos projetos de avaliacdo. Ele recomenda que as avaliacbes empreguem
projetos tecnicamente adequados e analises que sdo apropriadas aos fins da avaliacdo. Cada
avaliacdo exige uma concepcdo global que responda as caracteristicas dos componentes do
programa e do programa, os fatores de contexto e os propositos da avaliacdo, declaram
Yarbrough et al (2011, p.201).

Todos os projetos solidos de avaliacdo devem abordar dois recursos necessarios para a
precisdo da avaliacdo: logistica e logica. A preocupacdo com a logistica enfatiza que muitos
detalhes especificos de apoio a precisdo da avaliacdo devem ser considerados e geridos de forma
eficaz. A segunda caracteristica dos projetos sélidos refere-se ao papel de modelos de avaliacéo
na criacdo de um quadro para o raciocinio. Analises precisas também sdo necessarias para o
raciocinio solido das conclusdes. Elas permitem que informacdes sejam agregadas, descritas,
resumidas e compreendidas e as suas limitacGes explicitadas no contexto das questbes de
avaliacdo. Sem o raciocinio solido, tecnicamente adequado, a analise € prejudicada (Yarbrough et
al., 2011, p.201).

Das sete recomendacdes para implementacdo deste padréo, relacionadas por Yarbrough
et al (2011, p.204), destacamos quatro: selecionar projetos com base em qudo bem eles servem
aos fins selecionados de avaliacdo, as questdes e ao raciocinio necessario para transformar
logicamente as informac6es em interpretacdes e conclusdes; garantir experiéncia adequada para
implementar projetos sélidos em ambientes de avaliagdo em que a aplicacdo pode ser um desafio;
estar pronto para as decisfes sobre projetos que impliquem compromisso e um grau de incerteza;
e modificar projetos, anualmente, para aumentar a precisdo, conforme necessario, e
especialmente em resposta aos eventos inesperados, necessidades e propésitos.

Dentre os sete possiveis riscos em relacdo a este padréo relacionados por Yarbrough et
al (2011, p.204-205), destacamos trés: ndo se preparar para os resultados decepcionantes da
avaliacdo e as inevitdveis tentativas de impugnar as interpretacdes ao criticar o projeto
selecionado ou a qualidade da execucdo; fazer escolhas de projetos em consulta com o0s

administradores nos niveis mais altos sem conferir com a equipe que sera responsavel pela
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gestdo; e falhar ao implementar um projeto bem escolhido por ndo assegurar que o projeto esta
sendo implementado corretamente.

O padréo P7 — Fundamentacao explicita da avaliacdo se assemelha aos padroes “P3 —
Propositos e procedimentos explicitados” e “P10 — Conclus6es justificadas” do Joint Committee
(1994), que recomendam que 0s propositos e procedimentos da avaliacdo sejam acompanhados e
descritos com suficiente detalhamento de modo a serem identificados e aferidos e que as
conclusbes a que se chega numa avaliacdo sejam explicitamente justificadas de modo a serem
julgadas pelos interessados. Portanto, as informacdes e andalises de resultados, interpretacdes,
conclusdes e julgamentos devem ser claras e completamente documentadas na avaliagao.

AvaliagBes sistematicas devem ir além dos modelos informais, implicitos ou intuitivos
para chegar a conclusdes. Por isso, este padrdo chama a atencdo para a necessidade de
fundamentac6es ldgicas e explicitas como base para os resultados, as conclusfes e julgamentos
da avaliacdo (Yarbrough et al., 2011, p.209).

As recomendacgfes de Yarbrough et al (2011, p.210-211) para implementagdo deste
padrdo totalizam oito. Destacamos trés delas: comecar com as questdes mais importantes, ao
elaborar as fundamentagdes explicitas da avaliacdo; apo6s as linhas fundamentais explicitas da
avaliacdo, analisar e avaliar as declaragdes e 0s pressupostos para a sua completude; e criar
tabelas ou outros resumos que sdo adaptados para as mais importantes questdes, interpretacoes,
conclusdes e decisdes, e torna-los disponiveis para 0s usuarios-chave e stakeholders.

Os possiveis riscos em relacdo a este padréo sao relacionados por Yarbrough et al (2011,
p.211-212). Dentre os onze, destacamos: usar uma linha de raciocinio ou uma fonte de evidéncia
para extrair conclusfes definitivas quando vérias linhas e fontes seriam mais precisas; deixar de
fora passos importantes ou suposi¢cbes nas fundamentacdes da avaliacdo; ndo resolver as
limitacdes de informac@es especificas ou anélises ja que apoiam as interpretaces e conclusdes
desejaveis; e assumir que uma abordagem de projeto especifico € inerentemente mais ldgica, sem
referéncia a contextos, propdésitos de avaliacdo e implementacao de fidelidade.

O padrdo P8 — Comunicacdo e Informacdo, também presente no Joint Committee
(1994) como “P11 — Relatdrio imparcial”, recomenda que as comunicagdes avaliativas tenham
uma margem adequada de protecdo contra equivocos, preconceitos, distor¢des e erros. Os

procedimentos de elaboragéo do relatdrio de avaliacdo devem prover garantias contra distor¢des
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provocadas por sentimentos pessoais e tendenciosidades das pessoas envolvidas na avaliacdo, de
tal modo que os relatérios de avaliacdo reflitam, fielmente, os resultados da avaliacao.

AvaliacBes precisas sdo construidas com comunicagdes precisas, que Sao necessarias
durante todas as fases da avaliacdo. A comunicacdo precisa é especialmente importante durante
as fases da avaliacdo onde os métodos e projetos sdo discutidos, selecionados e implementados
(Yarbrough et al., 2011, p.218).

Avaliacdes precisas exigem um modelo inclusivo de comunicacdo humana baseada na
cooperacdo e negociacdo, segundo Yarbrough et al (2011, p.218). Estes autores explicam que a
comunicacdo precisa ocorre quando todos os envolvidos na avaliacdo compartilham seus
conhecimentos reciprocamente e cooperativamente com o0 objetivo de uma compreensdo
compartilhada. A precisdo melhora, para todos os interessados, quando ha o compromisso de
abertura e transparéncia, a flexibilidade em ouvir as ideias e conceitos dos outros e a vontade de
dar e receber, de forma a criar o entendimento.

Na implementacdo deste padrdo, varias recomendacdes sdo feitas por Yarbrough et al
(2011, p.219-220). Dentre elas, enfatizamos trés: desenvolver um plano de comunicacdo para
apoiar a precisdo da avaliacdo - os planos devem ser adequados as necessidades e mudancgas e a
avaliacdo amplamente discutida entre os principais parceiros; considerar eventos de coleta de
informacdes como ocasides para comunicacdo formal e informal - uma entrevista de grupo focal
pode comecar ou terminar com um breve relatorio sobre as conclusdes preliminares ou sobre
descricdes de componentes do programa; e selecionar ou criar diretrizes para assegurar que 0S
relatorios formais sejam precisos em detalhes.

Alguns possiveis riscos em relagdo a este padrao foram identificados por Yarbrough et al
(2011, p.220-221) e, dentre eles, destacamos: ndo se comunicar com clareza suficiente para evitar
mal-entendidos e equivocos sobre fontes de informacdo, métodos de coleta de dados e
abordagens alternativas; ndo se comunicar de modo a ajudar a construir entendimentos comuns
de conceitos importantes; deixar de analisar e rever planos e procedimentos de comunicagéo,
conforme necessario, para evitar inconsisténcias e equivocos; e deixar as necessidades de
comunicacdo de um grupo de stakeholders afetarem desproporcionalmente as prioridades de
comunicacgéo ou alocagao de recursos, resultando em omissoes, erros ou distorgdes.

A preciséo discute validade, confiabilidade e reducéo de erros e tendéncias, declaram
Yarbrough et al (2011, p.xxviii). Os padrfes da categoria precisdo ajudam a garantir a qualidade
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da coleta de dados, das andlises, da logica, das conclusGes e da comunicacdo dos processos

avaliativos.

3.3.5 A categoria responsabilizacédo da avaliacdo

A categoria responsabilizacdo da avaliacdo, aprovada pelo Joint Committee (2011), é
apresentada na 32 edicdo da obra The Program Evaluation Standards, de Yarbrough et al (2011).
Sédo estabelecidos trés novos padrdes que reforcam o uso da meta-avaliacdo e alargam o conceito
do padrdo “P12 Meta-avaliacdo”, antes apresentado na categoria preciséo pelo Joint Committee
(1994). Compdem esta categoria os seguintes padrées: R1 — Documentacdo da avaliacdo; R2 —
Meta-avaliacdo Interna; e R3 — Meta-avaliacdo Externa.

Os trés padrbes da nova categoria, responsabilizacdo da avaliacdo, encontram apoio nos
padrdes anteriores, de utilidade, exequibilidade, adequacdo e precisdo. Tratam da
documentacdo da avaliagdo como comprovacdo de cada etapa realizada, da meta-
avaliagdo tanto interna - como forma de investigar e prestar contas do desenvolvimento
durante o processo de realizacdo, quanto externa - como atestado de qualidade da
avaliacdo por outros avaliadores. Estdo diretamente relacionados & meta-avaliagdo e, por

concepcdo, utilizam todos os 27 padrBes, desde que pertinentes ao que estiver sendo
julgado (ELLIOT, 2011, p. 952).

Responsabilizacdo refere-se a um tipo de prestacdo de contas, do uso responsavel dos
recursos. Documentar e promover a responsabilidade da avaliacdo exige esforcos semelhantes
aos necessarios para a responsabilizacdo do programa. Isso requer uma avaliacdo da avaliacdo,
chamada de meta-avaliagdo. Yarbrough et al (2011, p.226) afirmam que, tomados em conjunto,
0s trés padrdes da categoria responsabilizacdo da avaliacdo apoiam o desenvolvimento da
capacidade de avaliacdo, a melhoria continua da avaliacédo (propdsitos formativos) e o julgamento
sobre a qualidade da avaliagdo uma vez que a avaliacéo seja concluida (propoésitos somativos).

Uma perspectiva meta-avaliativa procura as principais caracteristicas de qualidade da
avaliacdo em cada situacdo especifica e identifica o que é necessario para julgar e melhorar a
qualidade da avaliacdo. Ela também cria um conjunto de aprendizagem significativa para as
avaliagOes e usos das avaliacdes no futuro (Yarbrough et al., 2011, p.227).

O termo meta-avaliacdo denota uma avaliagdo sistematica das avaliaches e seus
subcomponentes. De acordo com Yarbrough et al (2011, p.227), quando se aplica a utilidade,
viabilidade, propriedade, precisdo e padroes de responsabilizacdo de avaliacdo para julgar a

qualidade das avaliagbes e seus componentes, faz-se meta-avaliacdo. Assim como outras
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avaliacdes, meta-avaliagfes requerem analise das evidéncias, comunicacdo e acompanhamento
com as partes interessadas.

A propria avaliacdo deve ser formativa e somativamente avaliada com relacdo aos
padrdes pertinentes para que sua realizacdo seja apropriadamente conduzida e, quando concluida,
possa ser cuidadosamente avaliada pelos seus interessados, nos aspectos positivos e negativos.
Tanto o processo de desenvolvimento da avaliagdo quanto o seu impacto para o programa devem
ser avaliados a fim de garantir que o processo avaliativo seja adequado.

Todas as meta-avaliacfes aplicam instrumentos referentes aos padrées selecionados para
chegar a conclusdes sobre a qualidade das avaliacGes ou os seus subcomponentes. Eles podem ser
orientados e apoiados por listas, formularios, tabelas e narrativas, de modo que os usuérios finais
podem seguir as normas, os critérios, a légica e as conclusbes para chegar as suas proprias
conclusbes e decises (Yarbrough etal., 2011, p.227).

Uma meta-avaliacdo “pode ser efetuada de varias maneiras, por meio da utilizacdo de
diferentes instrumentos, mas o wuso de listas tem sido o procedimento mais
adotado por muitos avaliadores e centros de avaliacdo, gerando resultados satisfatorios”, relatam
Letichevsky, Vellasco e Tanscheit (2007, p.452).

A meta-avaliacdo pode ser interna ou externa. Quando meta-avaliagdes internas e
externas estdo previstas, por vezes, 0 meta-avaliador externo assume uma maior responsabilidade
pela meta-avaliacdo somativa. Entretanto, todos os stakeholders sdo responsaveis por
compreender se a qualidade da avaliacdo € suficiente para as suas finalidades e reais utilizacdes.
Até mesmo as meta-avaliacdes podem ser avaliadas. Yarbrough et al (2011, p.229) declaram que,
na pratica, meta-avaliacGes devem ser responsabilizadas pela sua qualidade, mas geralmente ndo
exigem meta-avaliacdo externa formal.

O padrdo R1 — Documentacdo da avaliacdo, também presente no Joint Committee
(1994) como “P1- Documentagdo do programa”, constante da categoria precisdo, recomenda que
0 programa avaliado seja descrito e documentado clara e corretamente para que ele seja
nitidamente identificado.

As avaliagcGes devem documentar completamente os propositos negociados, projetos
implementados, procedimentos, dados e resultados. Assim como programas, as avaliagcdes e 0s

seus contextos devem ser documentados com detalhes adequados. Quando os detalhes pertinentes
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sobre as avaliagdes e 0s seus contextos nédo estdo suficientemente documentados, os julgamentos
sobre a qualidade da avaliagdo podem ser seriamente limitados (Yarbrough et al., 2011, p.231).

A documentacdo da avaliacdo serve a categoria responsabilizacdo por fornecer a base
para julgar a qualidade da avaliacdo. A documentacdo deve ser precisa, suficiente e pertinente,
tendo em conta os fins da meta-avaliagdo. Documentar uma avaliacdo com precisdo também pode
servir para outros usos instrumentais e conceituais, além da responsabilizacdo da avaliag&o,
afirmam Yarbrough et al (2011, p.232).

Seis importantes recomendacdes sdo feitas por Yarbrough et al (2011, p.232-233) para a
implementacdo deste padrdo. Dentre eles, destacamos: determinar quem terd a documentacdo de
avaliagdo, para que fins, e especificar as dimensfes da qualidade, necessidades e questdes a
serem abordadas pela documentacao; estender as consequéncias de documentacdo de avaliacédo e
influéncias da orientacdo e da perspectiva meta-avaliativa ap6s a avaliagcdo ser concluida; e com
base na tabela da documentacdo necessaria e disponivel, decidir quando e como proteger a
documentacao adicional.

Dentre os seis possiveis riscos em relacdo a este padrao, relacionados por Yarbrough et
al (2011, p.233), destacamos: ndo antecipar totalmente a documentacao que sera necessaria para
as meta-avaliacbes e julgamentos de responsabilidade; ndo considerar o retorno sobre o
investimento realizado para a documentacdo de avaliacdo na tomada de decisdes sobre como
fornecer recursos para isto; continuar com uma meta-avaliacdo interna ou externa, na auséncia de
informacdo adequada; e deixar de considerar os riscos, custos e beneficios de abordagens
especificas de documentacéo de avaliacgéo.

O padrdo R2 — Meta-avaliacdo Interna recomenda que os avaliadores usem esses e
outros padrdes aplicaveis para examinar a responsabilizacdo da concepcdo da avaliacdo, 0s
procedimentos utilizados, as informag0es coletadas e os resultados. Este padrdo e o padrao “R3 —
Meta-avaliagdo Externa” se complementam para apresentar uma imagem completa da meta-
avaliacdo sistematica. Ambos devem ser considerados nos processos de planejamento e
orcamento para garantir que os recursos de avaliacdo sejam bem geridos. Em muitas situacoes,
realizar meta-avaliagdo interna e externa em complementaridade e colaboragdo pode produzir os
melhores resultados (Yarbrough et al., 2011, p.237).

Avaliadores externos podem colaborar com avaliadores internos e funcionarios do

programa, sem danos a sua condi¢cdo ou a independéncia. Colaborag6es de avaliadores internos e
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externos sobre a mesma avaliagdo produzem avaliacbes misturadas com perspectivas tanto
interna quanto externa, afirmam Yarbrough et al (2011, p.237).
Quando toda a organizacdo tem um compromisso de desenvolver a capacidade de
avaliacdo e deseja que a avaliacdo seja o mais (Util e precisa possivel, a diferenga
esperada na independéncia entre os avaliadores internos e externos podem desaparecer.
Independentemente de uma avaliagdo ser interna ou externa, a sua qualidade depende de

como ela aborda essas normas do programa de avaliacdo e todas as dimensdes de
qualidade exigidas na situacéo especifica (YARBROUGH et al., 2011, p.238).

Assim como a avaliacdo interna e externa, a meta-avaliacdo interna e externa
compartilha importantes semelhancas. Ambos o0s tipos de meta-avaliacdo sistematicamente
identificam os fatores que devem ser resolvidos para apoiar as decisfes de melhoria da avaliacdo
e podem ajudar no julgamento da qualidade da avaliacdo, para fins somativos ou formativos,
além de contribuir para que os stakeholders confiem na avaliagéo.

Meta-avaliagcOes internas proporcionam alguns beneficios especiais, porque diretamente
aumentam a comunicacdo entre avaliadores e usuarios da avaliacdo e ajudam a resolver as
diferencgas de perspectivas, experiéncias e conhecimento prévio sobre 0 programa e 0S processos
de avaliacdo. Esta melhoria da comunicacdo também pode contribuir para o processo de
utilizacdo da meta-avaliacdo. Os avaliadores tomam consciéncia da sua prépria responsabilidade
a sério e destinam recursos para realizar a meta-avaliacdo interna. Esta consciéncia pode afetar
positivamente a opinido dos stakeholders sobre a realizacdo do programa responsavel e sobre o
valor das avaliagbes (Yarbrough etal., 2011, p.238-239).

Das seis recomendacdes para a implementacdo deste padrdo, listadas por Yarbrough et al
(2011, p.239), destacamos quatro: lembrar que a meta-avaliacdo interna cria valor para 0s
usuérios identificados por meio da pratica reflexiva informada pela documentacdo de alta
qualidade; adotar uma perspectiva meta-avaliativa e planejar a meta-avaliacdo interna para julgar
a utilidade, viabilidade, ética e precisdo, desde o inicio da avaliacdo; assegurar que 0S recursos
sdo adequados para a meta-avaliacdo interna; e selecionar pelo menos uma pessoa com
conhecimentos técnicos adequados para gerenciar 0s processos de meta-avalia¢do interna durante
a avaliacdo.

Os possiveis riscos em relagdo a este padrdo sdo relacionados por Yarbrough et al (2011,
p.239-240). Dentre os cinco, destacamos trés: meta-avaliar a avaliacdo apenas como conceito e
ndo realmente implementa-la, experimenta-la e usa-la por outros; comprometer a avaliacao

original, transferindo recursos necessarios a partir dela para a meta-avaliacdo interna; e prestar



128

muito pouca atencdo a meta-avaliacdo interna, prejudicando assim o seu potencial de documentar
avaliacdo de qualidade e de melhorar a avaliag&o.

O padrdo R3 — Meta-avaliacdo Externa recomenda que patrocinadores do programa de
avaliacdo, clientes, avaliadores e outras partes interessadas, incentivem a realizacdo de meta-
avaliacOes externas e facam uso dos padrdes da categoria responsabilizacdo da avaliagdo e das
demais categorias estudadas.

A meta-avaliacdo interna ou externa, segundo Yarbrough et al (2011, p.245), tanto pode
apoiar melhorias continuas ou documentar os pontos fortes e limitacGes das avaliacdes depois de
estarem concluidas, tanto servem a uma grande ou pequena variedade de audiéncias de avaliacdo,
incluindo pessoal do programa, os avaliadores, e outras partes interessadas.

Meta-avaliacOes externas e internas também diferem entre si em aspectos importantes.
Meta-avaliadores internos e externos podem formar uma equipe para trabalharem numa
abordagem combinada. Porém, meta-avaliadores externos ndao sdo membros das organizagdes e
ndo tém um papel direto no programa ou na sua avaliagdo. Eles tém uma distancia estrutural do
programa e sua avaliacdo se destina a reduzir os conflitos de interesses e tendéncias e, por isso, a
meta-avaliacdo externa é vista como mais objetiva que a meta-avaliacdo interna.

Como as avaliacGes requerem julgamento, préatica reflexiva e resolucdo de problemas, a
principal vantagem das meta-avaliacOes externas serd fornecer uma nova perspectiva sobre a
avaliacdo. Meta-avaliadores externos podem trazer uma nova maneira de pensar sobre a avaliacéo
e seu valor. O sistema inteiro pode ser visto a partir de um novo ponto de vista. As vezes, essa
nova maneira de pensar € fundamental para a responsabilizacdo crescente de avaliacdo para
abordagens criativas de melhoria da avaliagdo (Yarbrough et al., 2011, p.248).

Das dez recomendacgdes de Yarbrough et al (2011, p.248-249) para a implementacgéo
deste padrdo, destacamos as seguintes: esclarecer as expectativas sobre as necessidades e
propositos da meta-avaliacdo; identificar as vantagens e desvantagens relativas da meta-avaliagdo
interna, externa, ou do uso conjugado destas, e decidir sobre como e quando utiliza-las; listar os
recursos necessarios para a meta-avaliacdo externa, incluindo a adequacdo de qualquer
documentacdo de avaliagdo pré-existente; rever recursos, documentagdo e necessidades
adicionais de coleta de dados; e identificar os valores, normas e outras dimensfes de qualidade

necessarios aos julgamentos da meta-avaliacao.
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Dentre 0s possiveis riscos em relacdo a este padrdo apontados por Yarbrough et al
(2011, p.249), destacamos: ndo abordar e esclarecer os prop6sitos da meta-avaliacdo externa; ndo
garantir os recursos adequados para a meta-avaliacdo externa e, assim, prejudicar a sua
capacidade de atingir seus fins; e ndo se preparar adequadamente para a meta-avaliacao externa
no inicio do processo de avaliacdo, tornando assim mais dificil ou impossivel garantir provas e
recursos suficientes.

Em sintese, a categoria responsabilizacdo da avaliacdo introduz trés novos padrdes.
Estes, também sdo suportados pelos outros 27 padrBes previstos nas categorias utilidade,
viabilidade, ética e precisdo.

A meta-avaliacdo interna e externa é amplamente discutida nesta categoria. Ela fornece a
metodologia utilizada para aumentar a qualidade e documentar a avaliacdo, abrange os resultados
da avaliacdo de qualidade, ao balancear as categorias utilidade, viabilidade, ética e precisao.

Apesar dos beneficios que a meta-avaliacdo pode trazer, ela ainda é pouco utilizada nos
dias de hoje. Além disso, Elliot (2011, p.960) comenta que, no Brasil, a literatura sobre meta-
avaliacdo ainda permanece escassa para os interessados, o que prejudica a composicao de grupos
coesos que possam fortalecer tal tipo de estudo.

Embora a raridade de boas meta-avaliagdes seja compreensivel, ndo é facilmente
perdoavel, pois permite que praticas avaliatorias de ma qualidade passem despercebidas

e, pior ainda, que sejam repetidas muitas e muitas vezes em detrimento da classe
(WORTHEN, SANDERS, FITZPATRICK, 2004, p.612).

De acordo com Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.612), mesmo com a grande
publicidade e com a ampla aceitacdo e existéncia dos padrdes do Joint Committee, “pouco
cresceu o numero de avaliagdes submetidas a um exame mais minucioso”. Isso nos leva a
defender o quanto ainda é necessario abordar e aprofundar o tema meta-avaliagéo e reforcar a
importancia de seu uso premente e estrategico para melhoria da qualidade das avaliagdes

planejadas e implementadas em diversas instancias.
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4 EVOLUCAO DAS PRATICAS AVALIATIVAS NA MB E A AVALIACAO
POS-ESCOLAR

Este capitulo trata da evolucdo das praticas avaliativas adotadas na MB, seu
embasamento legal e tedrico, além dos estudos realizados sobre a avaliacdo do ensino militar no
meio académico e no &mbito da MB e demais Forcas Armadas (FA). No intuito de contextualizar
a evolucdo das praticas de avaliacdo do ensino conduzido em instituicGes militares, o presente
capitulo esta organizado em trés grandes secdes.

Na primeira secdo, apresentamos como a avaliacdo do ensino na MB é concebida, de
forma a caracterizé-la por sua natureza e identidade institucionais. Na segunda secdo,
apresentamos a trajetoria dos estudos realizados sobre a tematica da avaliacdo institucional,
descrevendo o surgimento e o aperfeicoamento de sistematicas de avaliagdo em instituicdes de
ensino das FA.

Na terceira e Ultima se¢do, reunimos os estudos e pesquisas realizadas sobre a avaliacdo
do ensino na MB e em outras instituicdes, 0s novos horizontes sobre a temética, e as descobertas

e desafios que se apresentam sobre o processo avaliativo da Dimensdo P6s-Escolar.
4.1 CARACTERISTICAS DA AVALIACAO DO ENSINO NA MB

O ensino na MB é regido por lei particular e possui caracteristicas proprias. Este ensino
obedece a um processo continuo e progressivo de educacdo, atualizado e aprimorado
constantemente, “desde a formacao inicial até os niveis mais elevados de qualificacdo, visando a
prover ao pessoal da Marinha o conhecimento basico, profissional e militar-naval necessario ao
cumprimento de sua missé@o constitucional” (BRASIL, 2006, art.1°).

Cabe ao Comandante da Marinha estabelecer a PoEnsM, baixando diretrizes para o
0rgdo de direcdo setorial responsavel pela supervisdo e administracdo das atividades de ensino
relacionadas com o pessoal da Marinha. Nas disposi¢des gerais da POEnsM consta a importancia
do SEN para a MB.

O SEN desempenha um papel fundamental para o cumprimento da missdo da Marinha,
estabelecida no Plano Estratégico da Marinha (PEM) - “Preparar e empregar o Poder
Naval, a fim de contribuir para a defesa da Patria (...)”, prevendo entre suas diretrizes
principais a capacitacdo do pessoal para 0 emprego, eficiente e eficaz, do Poder Naval e



131

para a absorcdo adequada da constante evolucdo tecnoldgica dos sistemas navais
(BRASIL, 20093, p.1).

A DEnsM é o orgao central do SEN, a quem cabe “exercer, sem prejuizo da
subordinacgdo prevista, a orientacdo normativa, a supervisao funcional e a fiscalizacdo especifica

das organizac@es de execuc¢do do ensino” (BRASIL, 2009b, p.1-1).

4.2.4 - Caberd a DEnsM, como 6érgdo central do SEN, orientar os estabelecimentos de
ensino e as OMOT, no que se refere ao controle administrativo dos cursos e estagios,
realizando, se necessario, verificagdes assistematicas.

4.2.5 - Caberd ao CPesFN e & DSM o controle e 0 acompanhamento dos cursos e
estagios realizados pelo pessoal do CFN e do CSM, respectivamente, observando, no
que couber, as normas deste capitulo (BRASIL, 2009b, p.4-1).

Os cursos do SEN “tém equivaléncia com os niveis e modalidades de ensino
estabelecidos nas diretrizes ¢ bases da educa¢ao nacional” (Brasil, 2009b, p.1-3). O ensino na
MB atua como um sistema porque

se da como um processo continuo e progressivo de educagdo sistematica,
constantemente atualizado e aprimorado que, por intermédio de diferentes tipos e niveis
de ensino (os elementos, os subsistemas), com exigéncias sempre crescentes, desde
iniciacdo até os padrdes mais apurados da técnica, da aptiddo e da cultura profissional
geral, objetiva a habilitacdo e a qualificacdo profissional compativeis com as
necessidades navais (DIAS, 2007).

Destacamos trés principios basilares para o ensino na MB, estabelecidos em lei, que
revelam a importancia da pesquisa e de estudos continuos sobre o tema proposto neste trabalho,
que sdo: a garantia do padrdo de qualidade; a avaliacdo integral e continua; e o efetivo
aproveitamento da qualificacdo adquirida, em prol da Instituicéo.

Entendemos que é por meio da avaliacdo, continua e integral, que sera possivel verificar
o efetivo aproveitamento da formacéo adquirida no SEN, bem como a qualidade desta. Isso fica
evidenciado na PoEnsM, quando define como um dos objetivos do ensino na MB “avaliar os
cursos do SEN de modo a permitir a continua melhoria da qualidade do ensino e da capacitagédo
oferecida”. Dias Sobrinho (2004, p.719) considera a avaliagdo o principal instrumento para
assegurar o éxito e a direcdo das reformas.

Consideramos que o aperfeicoamento das préaticas avaliativas adotadas na MB € de
extrema importancia para o cumprimento das disposicdes previstas em lei. E preciso avaliar a

avaliacdo do ensino adotada na instituicdo militar, ou seja, fazer uso da meta-avaliacdo para
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melhoria das préticas, processos, métodos e instrumentos avaliativos vigentes. De acordo com a
PoENsM, a realizacéo de estudos que objetivam aperfeicoar a metodologia de avaliagdo do ensino

é incentivada na MB, conforme podemos constatar na diretriz abaixo.

20. aperfeicoar, continuamente, a Sistematica de Avaliacdo do SEN, de modo a se
constituir em um processo de investigacdo criterioso, continuo e dindmico, a fim de
produzir dados que permitam, por meio de uma visdo critica, constatar a realidade
académica das OM do SEN e, como consequéncia, promover a melhoria da qualidade da
capacitacdo oferecida, evitando-se as constantes mudancas na estrutura e na conducdo
dos cursos por preferéncias pessoais e/ou 6tica parcial do problema (BRASIL, 2009a).

Atualmente, as normas para avaliacdo do ensino na MB sdo estabelecidas pela Diretoria-
Geral do Pessoal da Marinha (DGPM) e a metodologia de avaliacdo do ensino, suas etapas e
instrumentos avaliativos, s@o apresentados na publicacdo DEnsM-2001, intitulada “Manual de
Avaliagao do SEN”, que encontra-se na 22 revisao (BRASIL, 2011).

Os estabelecimentos de ensino da MB séo as organizacdes militares responsaveis pela
conducdo dos cursos e estagios do SEN, supervisionadas e avaliadas pela DEnsM ou pelo
CPesFN, de acordo com o normatizado.

E importante comentar que os estabelecimentos de ensino do CFN sdo acompanhados e
avaliados pelo Departamento de Ensino do CPesFN, conforme definido no paragrafo 2°, do art.
16 da Lei de Ensino da Marinha.

O planejamento, a administragdo geral, a dire¢do, o controle e a superviséo técnico-
pedagogica dos cursos destinados ao pessoal do Corpo de Fuzileiros Navais serdo feitos
pelo 6rgdo de direcdo setorial do Corpo de Fuzileiros Navais, observada a orientacéo
normativa da DEnsM, sem prejuizo da subordinacdo prevista na estrutura da Marinha
(BRASIL, 2006).

O CPesFN, ao realizar as Avaliagdes Externas de suas OM de ensino, convida um
representante do Departamento de Ensino da DEnsM para compor a CAS, de modo que a OMOT
de Educacdo possa, de forma integrada, validar os resultados alcancados pelas avaliagdes
realizadas no ambito do CFN. As Avaliacfes Externas das OM do SEN ocorrem de trés em trés
anos, como podemos notar na publicagdo abaixo.

3.3.5 - A Avaliagdo Externa é promovida, a cada trés anos, pelo 6rgdo de ensino
responsavel pela supervisdo funcional (DEnsM ou CPesFN) do estabelecimento de

ensino, com colaboracéo de representantes de outras OM, tecnicamente capacitados para
a avaliacdo a empreender (BRASIL, 2009b, p.3-2).
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Ao final do processo avaliativo, os dados coletados sdo processados e consolidados no
Relatorio de Avaliacdo Externa (RAExt). A partir do RAExt dos diversos estabelecimentos de
ensino, a “DEnsM, em cooperacdo com o CPesFN, elaborara até 30 de maio do ano subsequente
o Relatorio de Avaliag¢ao do Sistema de Ensino Naval (RAVSEN)” (Brasil, 2009b, p.3-2).

O RAVSEN é divulgado, anualmente, a todas as OM envolvidas, com informagdo aos
Orgaos de Direcio Setorial (ODS). “Constardo do RAVSEN as conclusdes acerca das avaliagdes
conduzidas, bem como o detalhamento das acGes a empreender, na busca da continua melhoria da

capacita¢do do pessoal da Marinha” (Brasil, 2009b, p.3-5).

4.2 ESTUDOS E APERFEICOAMENTOS DE PRATICAS AVALIATIVAS

Os poucos estudos que versam sobre a avaliacdo do ensino militar, no contexto das FA,
realizados tanto no meio académico quanto nas préprias instituicbes militares, todos sdo tomados
por uma mesma intencdo — assessorar o alto escaldo superior quanto ao aperfeicoamento de
metodologias e processos avaliativos que permitam diagnosticar a qualidade do ensino
ministrado, de modo a permitir continuos ajustes em prol da melhoria da formacéo militar.

Diferente de outros estabelecimentos de ensino que formam, preparam e capacitam 0s
profissionais para atuarem no mercado de trabalho e ndo necessariamente na propria instituicao
formadora, a MB tem uma tarefa impar de formar e capacitar os proprios militares, membros da
corporagdo, responsaveis por desempenhar papéis e funcbes que irdo garantir o cumprimento da
sua missao constitucional. Dentro desta perspectiva, a preocupacao com a avaliacdo da qualidade
da formacdo oferecida nos estabelecimentos de ensino que compdem o SEN esteve sempre
presente.

Na atual publicacdo que normatiza a conducdo da avaliacdo do SEN essa preocupacao
fica formalmente evidenciada.

A Avaliacdo do SEN contempla um trabalho integrado e planejado de coleta e andlise de
informagdes e dados estatisticos, bem como de difusdo de resultados, visando a
identificar em que grau tem sido atendido o propésito de capacitar o pessoal, militar e
civil, para o exercicio, na paz e na guerra, dos cargos e fun¢des previstos na organizacao

da Marinha, em conformidade com o disposto na Lei do Ensino na Marinha (BRASIL,
2009b, p. 3-1).
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Podemos relatar trés momentos distintos da avaliagdo do ensino na MB. Num primeiro
momento, as organizacfes de ensino utilizavam modelos préprios, elaborados pelos setores de
pedagogia, para avaliar a qualidade do ensino ministrado. Nao existia um modelo padrdo de
roteiro de avaliacdo, cada OM elaborava o seu. Os instrumentos avaliativos eram chamados de
inquéritos pedagogicos e eram aplicados aos docentes e discentes.

O segundo momento da avaliacdo do ensino na MB se deu a partir de 1996, depois da
determinagcdo da DEnsM de adotar, em todas as OM de ensino, a “Sistematica de Avaliacao do
Sistema de Ensino Naval”, conhecida como SAVSEN. Esta metodologia de avaliagdo foi
utilizada por mais de dez anos nas OM de ensino supervisionadas pela DEnsM.

A utilizacdo da sistematica SAVSEN marca a primeira iniciativa de avaliacdo
institucional da MB. Esta metodologia de avaliacdo foi pensada e construida durante a realizacao

do Curso de Mestrado, cuja pesquisa teve como objetivo

elaborar e validar uma proposta de sistematica de avaliagdo continua destinada ao Curso
de Formagdo de Marinheiros, ministrado nas Escolas de Aprendizes Marinheiros. Até
entdo, cada Organizacdo de Ensino da Marinha avaliava seus cursos de maneira
independente, com instrumentos e critérios diferenciados. Esta metodologia foi
posteriormente adaptada a outras modalidades de cursos, para que todas as Organizacdes
de Ensino da Marinha utilizassem um modelo de avaliacdo Unico, que englobasse todo o
SEN (AGUIAR, 2008, p. 79-80).

4.2.1 Estudo sobre a Sistemética de Avaliacdo do SEN (SAVSEN)

O estudo, que resultou na criacdo da sistematica de avaliacdo, chamada SAVSEN, foi
realizado pela pedagoga Marcia de Lourdes Alves de Oliveira, Oficial da MB naquela época. A
autora apresentou, sob a orientacdo da Professora Ligia Gomes Elliot, a dissertacdo intitulada
“Sistematica de Avaliagdo do Curso de Formacdo de Marinheiros: uma proposta” no Mestrado
em Educacgédo da UFRJ, em dezembro de 1994.

Os objetivos da pesquisa foram elaborar e validar uma proposta de sistematica de
avaliacdo destinada ao Curso de Formagdo de Marinheiros, ministrado nas quatro EAM.

Para fundamentacdo da proposta de Sistematica, procedeu-se a analise da legislacéo e de
estudos existentes na Marinha sobre a formacgéo profissional de seu pessoal, bem como
sobre aspectos relativos a avaliagdo. Procurou-se, também, conhecer o estagio em que se

encontrava a avaliacdo nas Escolas de Aprendizes-Marinheiros e em outras Institui¢des
Civil e Militares (OLIVEIRA, 1994).
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A autora descreve, no capitulo inicial de sua pesquisa, como era realizada a supervisao
funcional das atividades técnico-pedagégicas desenvolvidas no SEN, por meio de um Programa
de Assisténcia Técnico-Pedagdgica conduzido pela DEnsM. Ela relata ainda que, ao longo de seis
anos de desenvolvimento do Programa (1988 a 1994), foram possiveis a identificacdo de
problemas e o levantamento de questdes que afligiam aos que atuavam na &rea de ensino da MB.

A preocupacdo com a avaliagdo do ensino era crescente. No intuito de promover
discussdes sobre os problemas e questdes supracitadas, a DEnsM organizou, em outubro de 1993,
o Seminario “Avaliacdo: Perspectivas e Tendéncias”. Participaram deste evento, militares e civis
da MB, militares do Exército Brasileiro (EB) e da Forca Aérea Brasileira (FAB) e professores de
renome na area de avaliacao.

Em termos operacionais, o seminario pretendeu: (a) refletir sobre a sisteméatica de
avaliagdo global e a tomada de decisdo no processo de mudanca; (b) analisar algumas
abordagens atuais da avaliagdo, tanto no que se refere a seus aspectos globais como
também, em particular, aos do ensino-aprendizagem; (c) identificar e analisar
indicadores de uma escola de qualidade; (d) discutir a Sistematica de Avaliagdo do
Ensino Naval, tendo como referencial tedrico a visdo contemporanea da avaliagao; e (e)
elaborar linhas gerais para um programa de revisdo da Sistematica de Avaliacdo do

Ensino Naval, do qual decorram ac¢Bes concretas de revisdo do processo de ensino
(OLIVEIRA, 1994).

De acordo com Oliveira (1994), a complexidade do assunto e suas implicacfes na MB e
0 tempo destinado a realizacdo do Seminario, inviabilizaram o aprofundamento de todas as
questdes acima. Entretanto, a referida autora afirma que foi possivel realizar “uma analise das
préaticas avaliativas desenvolvidas nas diferentes OM da Marinha, oportunidade em que se
constatou a inexisténcia de uma Sistemdtica de Avaliacdo de Cursos”. Como resultado do
seminario, também foi constatada a necessidade de se criar procedimentos sistematicos “de
coleta, anélise e fluxo das informagdes visando a melhoria do processo ensino-aprendizagem”.

Em face do acima exposto, Oliveira (1994) justifica a importancia do estudo que
realizou e explica a delimitacdo da sua pesquisa, em fungdo do tempo disponivel para a
realizacdo desta. O trabalho foi dividido em quatro partes. Nos dois primeiros capitulos, a autora
apresenta a situagdo-problema e a metodologia, caracteriza o Curso de Formacdo de Marinheiros
e as praticas avaliativas adotadas nas EAM, relata praticas avaliativas de outras instituicdes, e
apresenta a revisao da literatura especializada sobre avaliacdo para fundamentacao do estudo.

No capitulo trés, a autora elabora e valida uma proposta de Sistemética de Avaliacéo.

Para avaliagdo e validagdo da proposta pelos especialistas foram utilizados um Roteiro e cinco
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instrumentos construidos com base no estudo realizado pelo Joint Committee on Standards for
Educational Evaluation. Os especialistas julgaram que a proposta atendia, de um modo geral, aos
atributos utilidade, exequibilidade, adequacdo e precisdo, apontando algumas sugestbes que
foram incorporadas a proposta apresentada, em versdo final, no quarto e ultimo capitulo.

A proposta elaborada representard, no entanto, uma sugestdo valida, que podera, num

futuro préximo, ser estendida as demais modalidades de cursos, desde que feitas as
devidas e necessarias adaptaces (OLIVEIRA, 1994, p.8).

A sugestdo da autora de estender a sistematica de avaliacdo as demais modalidades de
cursos, foi aprovada pela alta Administracdo Naval e normatizada pela DEnsM. Destacamos no
trabalho da autora a preocupacdo, a época, de construir uma sistematica de avaliacdo com a
participacdo dos principais envolvidos com a conducéo e supervisdo do ensino na MB.

A metodologia de avaliagdo SAVSEN foi utilizada pelas OM de ensino durante quase
uma década. A DEnsM elaborou uma nova metodologia de avaliacdo que veio substituir a
primeira, apos constatar a

necessidade de alteraces na metodologia, processo natural apds alguns anos de sua
criacdo, onde ocorreram sugestdes de mudancas e pequenos ajustes, que ainda nédo

constavam nos documentos normativos e oficiais sobre avaliacdo, e visando acompanhar
as mudangas ocorridas no campo da avaliagdo institucional (AGUIAR, 2006, p. 16).

4.2.2 Estudo sobre a nova Metodologia de Avaliacdo do SEN — Manual DEnsM-2001

Realizamos, no periodo de 2004 a 2006, um estudo sobre a nova metodologia de
avaliacdo do SEN, elaborada pela DEnsM, durante Mestrado em Educa¢do na UFRJ. O incentivo
para investigacdo do assunto partiu do proprio Departamento de Avaliacdo da DEnsM.

Apresentamos abaixo, a relevancia da pesquisa, bem como a nossa motivagdo

profissional a época.

A oportunidade de realizar o estudo de caso, trazendo as experiéncias vividas com a
aplicacdo da metodologia de avaliacdo anterior, para analisar comparativamente a
metodologia recém-aprovada pelo Diretor de Ensino da Marinha, bem como oferecer
sugestdes de melhoria ao final da pesquisa, desperta 0 nosso interesse, em funcdo do
envolvimento profissional com o tema, como também o interesse da prépria instituicdo
militar, pois tenciona contribuir para o aprimoramento da avaliacdo por ela realizada
(AGUIAR, 2006).
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A metodologia utilizada na citada pesquisa foi o estudo de caso de cunho etnogréfico e
foram apresentados quatro capitulos. Ao comparar as duas metodologias de avaliagdo utilizadas
pela MB, verificamos mudancas e avangos consideraveis no atual método avaliativo. Dentre elas,
podemos citar: a maior abrangéncia e interligacdo dos aspectos avaliaveis, com énfase na visao
ampla da qualidade do ensino oferecido pelas OM do SEN, a busca de um equilibrio entre a
regulacdo e a diversidade na avaliagdo com a construgcdo de instrumentos avaliativos com
dimens0es e categorias semelhantes, porém com aspectos e pesos diferenciados nos indicadores;
e a preocupacao com a preparacdo e a conscientizacdo do pessoal envolvido com a avaliacéo,
procurando mudar a visao negativa da avaliacdo, entre outras (Aguiar, 2006, p.160).

Ressaltamos que o modelo de avaliagdo institucional adotado pela MB “abre caminhos
para novas discussdes sobre o tema da avaliacdo institucional, ainda pouco explorado no meio
académico” (Aguiar, 2006) e, portanto, a continuidade dos estudos se faz necessaria. A
preparacdo do pessoal envolvido nos processos avaliativos, por exemplo, ainda é uma questdo a
ser trabalhada na MB.

Especificamente para a Marinha, além de sugerirmos estudos mais aprofundados sobre a
questdo da qualidade politica do seu modelo de avaliacdo, consideramos pertinentes

pesquisas futuras sobre o ganho proporcionado pela nova metodologia de avaliagdo ao
aperfeicoamento da qualidade do ensino naval (AGUIAR, 2006, p. 166).

Ao participar de nossa banca examinadora do Mestrado, a Professora Dra. Thereza
Penna Firme (2006) recomendou que a MB criasse um movimento de avaliacdo que visasse
preparar o seu pessoal para avaliar. Penna Firme alertou que “o avaliador ndo deve perder de
vista, ao fazer uma pesquisa avaliativa ou uma avaliacdo, a necessidade de se verificar até que
ponto a pesquisa/avaliagdo foi 1til, viavel, precisa e ética/legal” (Aguiar, 2006, p. 157).

No ano de 2010, a MB, por intermédio da DEnsM, contrata a Fundagdo CESGRANRIO
para realizar a pesquisa sugerida acima, no intuito de validar a Metodologia de Avaliacdo do
SEN. Os resultados do estudo, coordenado pela Dra. Penna Firme, foram apresentados em
relatorio e sdo comentados no 4.2.4.

De forma a contribuir para o aperfeicoamento da metodologia de avaliacdo, instituida
pela publicagdo DEnsM-2001, apresentamos sugestdes de aprimoramento dos instrumentos

avaliativos utilizados na MB e explicamos que ndo houve a pretensdo de esgotar o tema durante o
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seu estudo, mas de “contribuir para 0 amadurecimento de questfes relativas ao tema avaliagéo,

bem como fornecer elementos para discussao de possiveis mudangas no modelo de avaliagdo”.
Em 2007, a DEnsM realiza a primeira revisdo da publicacdo DEnsM-2001, apos analise

das sugestdes encaminhadas pelas OM usuarias do Manual de Avaliacdo do SEN, bem como as

registradas no trabalho de Aguiar (2006).

Cabe destacar que a Diretoria de Ensino da Marinha oportunizou momentos de dialogo
durante a elaboracdo do instrumento de avaliagdo, solicitando a colaboracdo dos
interessados e, também, de negociacdo, na medida em que as OM de Ensino podem
sugerir mudancas na metodologia, buscando seu aperfeicoamento. Isto ird proporcionar e
subsidiar um movimento de meta-avaliagdo, viabilizando discussdes de praticas
avaliativas flexiveis e transformadoras (AGUIAR, 2006, p. 163).

Apontamos na pesquisa supracitada que o manual em questdo possui critérios objetivos,
definidos a priori, mas que é importante renegociar os instrumentos avaliativos em um processo
avaliativo que preza pela participacdo dos envolvidos. Constatamos que a DEnsM incentiva a
participagdo das OM de ensino, permitindo que encaminhem, aquela Diretoria Especializada
(DE), sugestdes para a adequagdo da metodologia de avaliacéo.

Para garantir a adequacdo da Metodologia de Avaliacdo do SEN, anualmente, quando da
elaboragdo do Relatério de Avaliagdo Interna, cada OM podera apresentar suas

sugestdes para melhoria do processo, permitindo, assim, que 0 mesmo seja, também,
permanentemente aprimorado (BRASIL, 2011, p.1-8).

Ao final do trabalho, visualizamos outros caminhos e campos de estudo para futuros
pesquisadores de modo que o tema seja constantemente pesquisado e aprimorado.

Outras questdes foram surgindo durante o estudo, que podem servir de tema para futuras

pesquisas, rumo ao amadurecimento de praticas avaliativas transformadoras. Dentre elas,

a questdo da meta-avaliagdo, ou seja, a oportunidade de se avaliar um modelo de

avaliacdo, utilizando as categorias utilidade, viabilidade, exatiddo e a ética [...]
(AGUIAR, 2006, p.166).

Os estudos sobre a tematica da avaliacdo institucional e/ou da avaliacdo do ensino que se
seguem aos trabalhos académicos de Oliveira (1994) e Aguiar (2006), ndo s6 na MB, mas em
outras instituicGes civis e militares, serdo comentados a seguir. Foram levantados os estudos

realizados no periodo de 2006 a 2010.
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4.2.3 Outros estudos na MB e demais Forcas Armadas

No &mbito da prdopria MB, verificamos que os estudos sobre a tematica da avaliacdo do
ensino continuaram. No ano de 2007, foi apresentada uma monografia intitulada “A avaliacéo
como instrumento util para o Sistema de Ensino Naval” pela pedagoga Cassia Sant"anna da Silva
Dias, Oficial da Marinha, servindo a época no Departamento de Avaliagdo da DEnsM, como
requisito parcial para a conclusdo do Curso Superior, realizado na Escola de Guerra Naval
(EGN).

O objetivo do estudo realizado por Dias (2007) foi apresentar a avaliagdo “como um
instrumento Util, capaz de contribuir para o aprimoramento da gestdo do ensino no Sistema de
Ensino Naval”. A autora reconhece o potencial da avaliagdo, mas alerta que seus Processos sao
desafiadores. No ano de 2007, a nova metodologia de avaliacdo do SEN encontrava-se em seu
segundo ano de implementacdo nas OM de ensino da MB.

A avaliacgdo é considerada, por Dias (2007), um instrumento Util para o0 SEN na busca de
alternativas de revitalizacdo e desenvolvimento continuo. Entretanto, esta autora alerta que €
necessario que o avaliador tenha competéncia, criatividade e sensibilidade contextual para
permitir negociagdes e incentivar o engajamento adequado dos interessados. “A absor¢do e
sustentacdo de programas de avaliacdo dependem essencialmente do comprometimento do
pessoal capacitado, para levar o esfor¢o adiante” (Dias, 2007). Ainda sobre a capacitagdo dos

avaliadores, a autora alerta que estes nem sempre

dispdem de uma formacdo especifica e abrangente na complexidade dos diferentes
procedimentos avaliativos; executando, desse modo, as suas atividades de maneira
amadoristica e na base de uma possivel experiéncia pessoal. E o fazer por imitagio ou o
fazer pela reproducéo de préticas tradicionais. H4, assim, a necessidade de promover a
capacitacdo e o treinamento de pessoas com experiéncia na atividade fim da instituicdo,
para que as avaliacBes tenham prosseguimento e ndo fiquem restritas a uma existéncia
episédica sem maiores consequéncias (DIAS, 2007).

A avaliagéo institucional poderéd impulsionar melhorias e contribuir para o crescimento
constante da instituicdo, desde que todas as facetas do processo avaliativo sejam estudadas,
monitoradas e bem conduzidas por todos os envolvidos. E preciso acreditar no potencial da
avaliacdo.

A importancia da existéncia de mecanismos de informagdo e avaliagdo da gestdo do
ensino, do corpo docente e discente, da organizagao didatico-pedagdgica, das instalacGes
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destinadas ao ensino e até mesmo do desempenho dos alunos pds-curso, aliada a uma
divulgacdo de seus resultados consolidados, com propriedade e de forma ética, permite
que a avaliacdo passe a ser encarada ndo como uma tarefa burocratica e impositiva.
Nesse contexto, a avaliacdo consiste em um valioso recurso inserido na cultura do
préprio Sistema de Ensino Naval ao fornecer subsidios para importantes decisGes que
afetam os rumos do ensino naval. Com a alteracdo dessa perspectiva, a avaliagdo passa a
ser considerada uma questdo de interesse, sendo empregada de forma integral e continua,
visando a retroalimentar ao aperfeicoar o Sistema como um todo (DIAS, 2007).

Ainda no mesmo ano, Aguiar e Canen (2007) publicam, na Revista Ensaio, um artigo
sobre o estudo de caso referente a avaliacdo institucional no SEN, embasado na pesquisa de
Aguiar (2006) e enfatizam a importancia de praticas avaliativas que objetivam o controle da
qualidade, mas que levem em conta, também, a missdo e identidade institucionais. Para as

autoras, é preciso trabalhar as tensées inerentes ao ato de avaliar.

Temos argumentado pela superacdo das dicotomias do tipo avaliagdo objetivista e
avaliacdo responsiva, regulagdo e relativismo, avaliagdo por processo, formativa e
diagndstica e avaliagdo por produto, somativa e classificatdria. Nesse sentido, o desafio
do avaliador serd trabalhar as tensbGes da avaliacdo, buscando perceber a complexa
relacdo entre respeito & identidade institucional e regulacdo da qualidade de ensino,
tendo em vista projetos educacionais mais amplos, bem como as fertilizagdes possiveis
entre processos avaliativos de caréter regulador, somativo e aqueles formativos,
diagndsticos (AGUIAR; CANEN, 2007).

Nesse sentido, Aguiar e Canen (2007) consideram que o multiculturalismo pode trazer
contribuicbes para préaticas avaliativas que busquem o equilibrio entre pélos de regulacdo e
controle e polos de negociacdo ¢ respeito a pluralidade cultural. Para as autoras, o “olhar
multicultural sobre as tensdes avaliativas pode ajudar na compreensdo de possiveis caminhos
pelos quais a avaliacdo institucional possa avancar, cada vez mais, como processo de crescimento
de institui¢des e atores educacionais” (Aguiar e Canen, 2007, p.55). A competéncia multicultural,
alertam Canen e Canen (2005a, p.119), ndo é capaz de garantir, por si s6, um ambiente
organizacional livre de conflito, mas pode contribuir para a construcéo de um etos organizacional
no qual as vantagens podem certamente contrabalancar as desvantagens.

No caso da MB, Aguiar e Canen (2007) comentam que € uma organizacao propria,

com clausulas pétreas e missdo cultural singular que, no contexto de um processo de
avaliag8o institucional a partir do olhar multicultural que defendemos, deve ser
respeitado e incorporado, ainda que sempre tensionado com a pluralidade cultural dos
atores e das proprias instituicdes de ensino que compdem o Sistema de Ensino Naval
(AGUIAR; CANEN, 2007, p.57).
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Identificamos outro estudo sobre a avaliagdo do ensino militar, realizado no ano de
2009, na Faculdade de Educagdo da UFRJ, durante Mestrado em Educacdo, por Rosangela

Barbosa, Oficial Pedagoga da FAB, com o objetivo de

analisar a sistematica de avaliacdo praticada na Escola de Comando e Estado-Maior da
Aeronautica (ECEMAR), a partir de uma perspectiva multicultural, a fim de elucidar até
que ponto ha uma participagdo efetiva da comunidade interna no processo avaliativo
desta Organizacdo. Trata-se de um estudo de abordagem qualitativa, do tipo
exploratorio, tendo como estratégia de investigagdo o estudo de caso do tipo etnografico,
ja que visa promover uma compreensdo aprofundada das praticas de avaliagdo
desenvolvidas, especificamente, em uma das organizagdes de ensino da Aerondutica,
neste caso, a ECEMAR (BARBOSA, 2009).

Estudiosos do tema avaliacdo institucional e do multiculturalismo referendaram o estudo
de Barbosa (2009, p.13). Esta autora afirma que a “avaliacdo institucional apresenta-se como uma
ferramenta de gestdo capaz de produzir importantes beneficios ndo s6 para a instituicdo
educacional, mas também para a sociedade”. A perspectiva multicultural, argumenta Barbosa
(2009, p.16), “proporciona uma lente de analise capaz de focalizar a avaliagdo a partir de
processos mais amplos e flexiveis, que incluem a problemaética cultural e a questdo da identidade
institucional”.

Sobre o multiculturalismo, a autora explica que “reconhece a diversidade cultural que
envolve as organizacdes multiculturais, categoria na qual podem ser inseridas as Organizagdes
das Forgas Armadas”. Canen e Canen (2005a, p.56) declaram que o multiculturalismo esta
presente dentro da organizagdo, exigindo sensibilidade e abertura para pontos de vista e
identidades diferentes, por parte do pessoal que nela atua.

Ao fazer um levantamento de estudos anteriores sobre o tema avaliacdo, mais
especificamente daqueles que tratam de processos avaliativos em instituicdes de ensino militares,

a Barbosa (2009) cita que o

tema “avaliagdo” foi objeto de estudo, em 1991, de uma pesquisa de mestrado
desenvolvida na Faculdade de Educagao da UFRJ, intitulada “A sistematica de avaliagdo
do ensino no Ministério da Aerondutica: uma avaliacdo intrinseca”. Elaborado pela
pedagoga Neyde Lucia de Freitas Souza, oficial da Aeronautica, o estudo faz uma
analise comparativa dos documentos normativos de avaliagdo do Departamento de
Ensino da Aerondutica, em relagdo ao referencial tedrico trabalhado. O estudo aborda a
avaliacdo a partir de um enfoque mais voltado para as questdes de natureza técnica, com
énfase na validade e na fidedignidade dos instrumentos de coleta e metodologia de
analise de dados [...] (BARBOSA, 2009, p.25).
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Além disso, a pesquisadora cita os trabalhos realizados por Oliveira (1994) e Aguiar
(2006) que versam sobre a avaliacdo institucional praticada na MB, comentados anteriormente.

A pesquisa de Barbosa partiu da seguinte problematica: em que medida a organizacédo de
ensino militar, ECEMAR, “poderia flexibilizar sua sistematica de avaliagdo, a partir de uma
perspectiva multicultural, de maneira a articular a diversidade cultural de sua comunidade interna

com sua missao institucional?” (Barbosa, 2009). A autora entende que

a despeito dos poucos estudos desenvolvidos sobre a avalia¢do institucional no contexto
das Forcas Armadas, por meio da nossa pratica profissional como pedagoga da
ECEMAR, percebemos que existe, atualmente, uma tendéncia favoravel a um estilo de
gestdo mais aberta ao didlogo com o efetivo, sobretudo, nas organiza¢cdes militares de
ensino (BARBOSA, 2009, p.26).

Verificamos com o trecho abaixo que a autora sugere a elaboragdo de uma proposta de
avaliacdo institucional para a Organizacdo de ensino pesquisada, conforme existente na MB.

Os resultados obtidos com este estudo apontam para a possibilidade de criacdo de um
projeto de avaliacdo institucional na ECEMAR que, a partir do momento em que
ampliasse as condic¢Bes para o crescimento institucional e individual, poderia identificar
causas de problemas e fragilidades; fortalecer as relagdes de cooperagdo entre todos os
segmentos institucionais e aumentar a vinculagio da ECEMAR com sua comunidade
interna (BARBOSA, 2009).

Neste mesmo ano, elaboramos um artigo, publicado na Revista Maritima Brasileira, com
0 proposito de

resgatar a discussdo da avaliacéo institucional, refletindo sobre os paradigmas e modelos
de avaliaclo existentes, buscando propostas e alternativas para se avaliar institui¢des
educacionais, levando em consideracéo suas finalidades educacionais (AGUIAR, 2009).

Apontamos, neste trabalho, alguns caminhos para a construcdo de um programa
avaliativo, como, por exemplo, a elaboracéo de instrumentos avaliativos adequados; e o incentivo

a participacao coletiva no empreendimento avaliativo (Aguiar, 2009). Acreditamos que

é por meio do planejamento e acompanhamento que se pode assegurar a continuidade e
unidade do processo de avaliagdo e, consequentemente, 0 crescimento da instituicdo. A
avaliacdo dos efeitos de uma instituicdo de ensino requer a elaboragéo e o planejamento
prévio de uma teoria do estabelecimento, que seria o seu projeto politico-pedagogico,
definindo quais sdo as suas finalidades e seus objetivos educacionais, politicos e sociais
(AGUIAR, 2009).
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Ainda na MB, no ano de 2010, dois estudos sobre a metodologia de avaliacdo do SEN
foram apresentados, como requisito parcial para a conclusdao do Curso Superior, realizado na
EGN. Ambos de pedagogas com experiéncias de aplicacdo das sistematicas de avaliacdo do SEN.

Verificamos que Fonseca (2010) desenvolveu um estudo de caso, no CIAA, sobre a
Avaliacdo Pds-Escolar e reformulagdo curricular nos cursos de aperfeicoamento de pragas
ministrados na referida instituicdo de ensino. Conforme explicitado no resumo do trabalho, a
autora apresenta inicialmente

conceitos tedricos sobre a relagdo entre curriculo e avaliagdo educacional, destacando a
importancia da avaliagdo do sistema de ensino escolar como instrumento coletivo de
busca de melhoria e aperfeicoamento do curriculo, e 0 papel da avaliagdo institucional
como ferramenta de gestdo de qualidade dos cursos no Sistema de Ensino Naval. Em
seguida, sdo relatados os resultados da analise sobre como tem sido incorporados 0s
dados obtidos na avaliacdo poés-escolar, pelos responsaveis pelo processo de
reformulacéo curricular do referido centro de instrucéo, nos curriculos de dois Cursos de

Aperfeicoamento de Pracas, reformulados no periodo de 2006 a 2010 (FONSECA,
2010).

Enfatizando a relacdo direta entre curriculo e avaliacdo, constante nas publicacdes que
regulam a metodologia de avaliacdo do SEN, a autora tem como objetivo verificar em que
medida os dados coletados pela dimensdo Pos-Escolar tém contribuido no processo de
reformulacédo dos curriculos dos cursos.

Os resultados do estudo apontam que as sugestdes de inclusdo de conte(dos nos
curriculos dos cursos avaliados, constantes nos Relatérios de Avaliacdo Pds-Escolar, ainda sdo
pequenas. A autora verifica que hd uma

préatica de reformulacdo curricular mais influenciada pelo avango da tecnologia, pelas
necessidades das Diretorias Especializadas e por aspectos detectados pela propria escola

responsavel pela conducdo do curso, do que por subsidios oriundos da avaliacdo pés-
escolar (FONSECA, 2010, p.18).

Com outro enfoque, desenvolvemos, no mesmo ano, um estudo de caso, no CIASC, para
verificar as contribui¢cdes da metodologia de avaliagdo do SEN para a OM de ensino pesquisada.
Realizamos uma analise comparativa dos resultados alcangcados pelo Centro de Instrucdo (Aguiar,
2010). Esta pesquisa foi também publicada em Aguiar e Lins (2013).

A relevancia do estudo esta na possibilidade da Marinha, mais especificamente a DEnsM
e 0 CPesFN, como 06rgdos supervisores do ensino, realizar a meta-avaliacdo, defendida

por Penna Firme e Letichevsky (2002), avaliando a contribuicdo da avaliagdo
normatizada pela DEnsM, verificando sua utilidade para a melhoria do ensino, ao
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analisar a evolucdo dos resultados alcancados historicamente pelo Centro de Instrucéo
supracitado, avancando na questdo da avaliacdo continua e contribuindo para o
aperfeicoamento e a melhoria da formacéo de seu pessoal (AGUIAR, 2010, p.7).

Na intencéo de realizar a meta-avaliagdo, delimitamos o foco de estudo, de acordo com

o tempo disponivel para realizar a pesquisa. Dos quatro padrGes estabelecidos para julgar uma

avaliacdo de qualidade, foi escolhida a categoria utilidade, no intuito de verificar se a aplicacéo

do manual DEnsM-2001, por um periodo amostral de trés anos, contribuiu para a melhoria do
ensino no CIASC. Para isso, tragamos 0s objetivos abaixo relacionados.

Analisar as contribuicdes da Metodologia de Avaliagdo do SEN para a melhoria da

qualidade do ensino no CIASC; comparar os resultados da avaliagdo global do ensino,

apresentados nos Relatérios de Avaliacéo Interna (RAINt) e Externa (RAExt) da OM, de

2007 a 2009; e relacionar as acOes decorrentes e metas estabelecidas pelo Centro de
Instrugdo em busca da exceléncia do ensino (AGUIAR, 2010, p.7).

A andlise comparativa demonstrou uma evolucdo dos resultados alcancados pelo
CIASC. Além disso, 0 estudo “permitiu verificar um comprometimento da OM em termos de
definicdo de metas, a curto e médio prazos, a partir da analise qualitativa dos aspectos apontados
pela CAS nas AvaliacOes Externas” (Aguiar, 2010, p.21-22).

Ao avaliar a propria avaliacdo que se realiza, verificando seu mérito e relevancia,
constatamos que a metodologia de avaliacdo - DEnsM-2001 - contribuiu para “a melhoria da
qualidade do ensino no CIASC, sendo uma ferramenta (til e eficaz na busca continua por padrdes
de exceléncia no ensino, cumprindo o propasito para o qual foi criada” (Aguiar, 2010, p.22).

Ressaltamos, entretanto, que € preciso aperfeicoar continuamente os procedimentos e
instrumentos avaliativos em busca de uma avaliacdo de qualidade, verificar até que ponto foram
alcancados os demais padrdes, viabilidade, ética e precisdo. Instrumentos avaliativos
inadequados podem gerar informagdes ndo fidedignas ou invalidas, colocando todo o
empreendimento avaliativo em risco. Como alerta Dias (2007), para que os resultados obtidos por
intermédio de instrumentos avaliativos atuem de forma impactante para as agdes em busca de

melhorias, exige-se cuidado e, especialmente, uma preocupac¢do permanente com a sua qualidade.
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4.2.4 A Meta-avaliacao realizada pela Fundacdo CESGRANRIO

O processo de validacdo da metodologia de avaliacdo das organizagdes militares de
ensino que compdem o SEN foi conduzido pela Equipe de Meta-avaliagdo da Fundacéo
CESGRANRIO no ano de 2010, em parceria com a DEnsM. Cabe registrar que o
CESGRANRIO, como denominado adiante, foi designado por meio de licitacdo para conduzir o
trabalho definido como Meta-avaliagdo na MB.

Depois do envio de oficios explicativos para instituicdes de ensino e empresas propondo
0 acompanhamento e a analise da operacionalizacdo da Metodologia de Avaliacdo em lide, em
dois 6rgéos de ensino da MB, a DEnsM e 0 CESGRANRIO assumiram o compromisso da meta-
avaliacdo, por meio de um contrato formal que estipulava as a¢Ges, procedimentos e prazos para
realizacdo da tarefa. As partes envolvidas definiram e delimitaram a missao de avaliar a avaliacao
externa, conduzida pela equipe da DEnsM, com o objetivo de julgar a qualidade desse processo
de avaliagéo.

Os especialistas do CESGRANRIO destacam que “a finalidade da Meta-avaliagdo é
ajudar a avaliagdo a realizar o seu potencial” (Fundagdo CESGRANRIO, 2011, p.13). A MB foi
elogiada por ter permitido que uma instituicdo civil realizasse a meta-avaliacdo em duas

organizacgOes de ensino militar, pertencentes a Forca.

Vale, portanto, ressaltar e louvar a iniciativa da Marinha em submeter sua agéo
avaliativa do Ensino a apreciacdo de especialistas da area, no caso a Fundacdo
CESGRANRIO, uma vez que ainda é raro constatar que a Meta-Avaliagdo é
procedimento indispensavel e de rotina nas organizagdes, nos cursos e programas de
desenvolvimento, nas diversas areas de conhecimento e formagdo (FUNDACAO
CESGRANRIO, 2011, p.12-13).

Conforme j& mencionado, a Equipe de Meta-Avaliacio do CESGRANRIO foi
coordenada pela Professora Dra. Thereza Penna Firme e contou com a participagdo de mais seis
membros. Na MB, a CAS foi composta também por seis membros. Nas duas Avalia¢des Externas
realizadas, a CAS contou com a participacdo de trés Oficiais Pedagogas do Departamento de
Avaliacdo da DEnsM, além de outros militares.

O processo de validagdo consistiu na analise prévia das publicacdes e instrumentos
utilizados na Avaliagdo do SEN; no acompanhamento das visitas de avaliacdo na Diretoria de

Hidrografia e Navegacdo (DHN) e no Centro de Adestramento Almirante Marques de Leéo
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(CAAML), ambos situados no Rio de Janeiro; e na emissdo de relatério com
recomendacdes/parecer da equipe de especialistas.

Cabe esclarecer que a metodologia de avaliacdo da MB estabelece duas dimensdes da
avaliacdo, a interna e a externa. Com o proposito de investigar a qualidade do ensino, as

dimensdes se complementam, conforme visdo dos especialistas.

Uma e outra abordagem avaliativa tem, portanto, um objetivo comum e instrumentos
metodoldgicos semelhantes mas pretendem se complementar, alcancando uma visdo
mais aprofundada da realidade enfocada ou seja, integrando a percepgdo interior mais
familiar aos membros da instituicdo e uma percepgéo exterior mais neutralizada e que se
entende como ver de perto nos detalhes e ver mais longe para ampliar o horizonte
(FUNDACAO CESGRANRIO, 2011, p.6).

Entretanto, o relatério deixa claro que a avaliacdo interna das OM supracitadas néo foi
objeto de investigacdo por parte dos especialistas do CESGRANRIO, apesar de considerarem que
os resultados apresentados “poderdo ser uteis ao processo avaliativo interno, gragas a interacao
que venha a ocorrer entre todos os envolvidos na busca da qualidade do ensino naval”. Eles
complementam gue a “avaliagdo interna € a percep¢ao mais familiar e mais proxima, a avaliagdo
externa, a percepcdo mais afastada e neutralizada, num horizonte mais amplo e a Meta-avaliacéo
a percepgao da profundidade” (Fundacdo CESGRANRIO, 2011, p.12).

As AvaliagOes Externas das OM de ensino visitadas ocorreram nos meses de outubro e
novembro de 2010. Em ambos os casos, a avaliacdo in loco teve a duracdo de quatro dias, em
horario integral, sendo realizadas, além de interlocucdes, analises de documentos e
preenchimento de formularios padréo.

O relatério do CESGRANRIO explicita a questdo avaliativa norteadora da meta-
avaliacdo, que consistiu em indagar “até que ponto a metodologia de avaliagdo externa do Ensino
da Marinha atende aos padrdes de uma avaliagdo de qualidade?” (Fundagdo CESGRANRIO,
2011, p.6). A forma de conduzir a meta-avaliagdo também é clarificada, como podemos ver
abaixo.

E a luz dos padrdes de uma avaliacio de qualidade — utilidade, viabilidade, ética e
precisdo — e considerando 0s componentes especificos de cada um desses padrdes, que a
presente meta-avaliagdo chega a sua conclusdo aqui resumida. Especificamente, entende-

se por meta-avaliagdo, a avaliagdo da propria avaliagdo para julgar sua qualidade
(FUNDAGCAO CESGRANRIO, 2011, p.6, grifo do autor).
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Os critérios ou padrdes de exceléncia empregados - utilidade, viabilidade, ética e
precisdo - sdo universalmente definidos por um grupo de especialistas e profissionais de
competéncia reconhecida internacionalmente, conforme vimos no capitulo 3.

A escolha dos parametros da meta-avaliacdo € justificada pelos especialistas do
CESGRANRIO, que acrescentam que “esses padroes, em constante revisao até o presente tem sido
a diretriz mais eloquente para se julgar a qualidade de uma avaliagdo” (Fundacao
CESGRANRIO, 2011, p.14).

Os quatro grandes atributos acima englobam trinta critérios, conforme definidos por
Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004). Esses critérios, anteriormente apresentados, auxiliam no
estabelecimento de um juizo de valor sobre a qualidade da avaliacdo. A equipe de Meta-
Avaliacdo do CESGRANRIO utilizou como método de coleta de dados a observacao e o registro
das manifestacfes que evidenciassem o alcance destes trinta padrdes ou critérios.

Conhecidos esses padrdes pelos membros da equipe de Meta-Avaliacgéo, estes seguiram
um roteiro que abrangesse a percepcao de evidéncias de todos os padrdes por parte de
todos os observadores. Em outras palavras, era preciso que todos 0s membros da equipe
tivessem a oportunidade de buscar intencionalmente evidéncias de cada padréo

especifico dentro do respectivo padrdo maior (FUNDACAO CESGRANRIO, 2011,
p.17).

O relatério explica que “esse conjunto de evidéncias vinculadas a padrfes especificos e
amplos de exceléncia, esperados numa avaliacdo de qualidade, foram essencialmente a base para
a descoberta dos resultados” (Fundagdo CESGRANRIO, 2011, p.18).

Ter clareza dos critérios avaliativos € um passo importante para 0 sucesso de um
programa. Nao so os avaliadores devem ter o conhecimento do que se espera de uma avaliacao de
qualidade, mas também aqueles que sdo seus usuarios e, a0 mesmo tempo, atingidos pelos
resultados da avaliagéo.

Para uma avaliacdo, ndo é suficiente a construcdo de instrumentos de coleta de dados ou
de uma esmerada organizagdo de registros, com gréaficos e tabelas. Fundamental é dispor
de critérios analiticos bem estabelecidos, que permitam compreender o que 0s dados
significam, o que esta se passando na instituicdo de forma contextualizada e para onde
ela caminha. Entende-se por avaliagdo institucional um processo sistematico de analise
de uma atividade ou instituicdo, que permite compreender, todas as dimensdes e
implicagBes, com vistas a estimular o aprimoramento (DIAS, 2007).

Os resultados da pesquisa avaliativa conduzida pela equipe de Meta-avaliagdo do

CESGRANRIO atestam que “a avaliagdo externa do Ensino Naval atende aos padrdes de
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qualidade” (Fundagdo CESGRANRIO, 2011, p.28). Para cada padrdo, foram apresentados
comentarios e sugestdes de melhoria.

Quanto ao padrdo Utilidade, que assegura que “uma avaliagdo atenda as necessidade de
informacao pratica de determinadas clientelas dos usudarios visados” (Fundagdo CESGRANRIO,
2011, p.20), a equipe considerou que ha margem para seu aperfeicoamento, especialmente, na
“ampliacdo do escopo da avaliagdo atingindo a verificagdo da exceléncia no desempenho do
profissional, por meio de procedimentos que propiciem a fidedignidade dos dados coletados na
dimensdo pos-escolar” (Fundagdo CESGRANRIO, 2011, p.22).

O padrédo Viabilidade, que “pretende assegurar que uma avaliagdo seja realistica,
prudente, diplomatica ¢ simples” (Fundagdo CESGRANRIO, 2011, p.22), foi considerado
alcancado. Porém, para seu aperfeicoamento, foi sugerido que o RotA, instrumento de coleta e
registro, fosse revisto, “enfatizando mais o significado dos conceitos do que os valores numéricos
atribuidos” (Fundagdo CESGRANRIO, 2011, p.23). No padrao especifico “V1 — Procedimentos
Praticos”, foi recomendado que “o instrumento de coleta de dados e registro poderia ser
simplificado para tornar sua aplicagdo mais pratica” (Fundagdo CESGRANRIO, 2011, p.22).

Em 2011, a DEnsM realizou um estudo para revisao de todos os RotA das OM de ensino
do SEN. Como representante do Departamento de Ensino do CPesFN, responsavel pela
supervisdo das OM de Ensino do CFN, comparecemos a reunido, convocada por aquela DE,
conforme documento constante do Anexo |.

Em reunido prévia conduzida pelo Departamento de Ensino do CPesFN, foram
discutidas coletivamente as propostas de alteracdo dos itens do RotA com os representantes dos
setores de ensino do CIASC, CIAMPA e CEFAN. Depois da citada reunido, apresentamos as
sugestdes de alteracdo dos instrumentos avaliativos das OM supracitadas, para estudo do
Departamento de Avaliagdo da DEnsM.

O relatério do CESGRANRIO explica que o padrio Etica assegura que “uma avaliagio
seja realizada legalmente e eticamente com devido respeito ao bem estar dos envolvidos na
avaliacdo, bem como daqueles afetados pelos seus resultados” (Fundagdo CESGRANRIO, 2011,
p.23). Apesar de ter sido considerado como alcancado, os especialistas recomendam para o
padrdo em questdo o continuo aperfeigoamento “especialmente no que se refere a um processo de
capacitacdo dos envolvidos em avaliacdo, para reafirmar uma atitude apreciativa no julgamento
do mérito e da relevancia do foco da avaliacao” (Fundagdo CESGRANRIO, 2011, p.25).
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A importancia da capacitacdo dos avaliadores também foi defendida no estudo de Dias
(2007). Na MB, a promogédo de cursos ou treinamentos que possibilitem a capacitacdo dos
avaliadores é de competéncia da DEnsM, conforme registrado em norma especifica sobre o
assunto abaixo.

A capacitagdo técnica daqueles que terdo a responsabilidade de conduzir os
procedimentos relativos a avaliagdo em tela deve constituir ponto de partida, a fim de
permitir concretizar, com sucesso, tal empreendimento. E preciso preparar, em todos 0s
niveis, comissdes e equipes de avaliadores, para que possuam a capacitacdo especifica
para a funcdo (BRASIL, 2011, p. 1-6).

O Departamento de Avaliagdo da DEnsM tem sido responsavel por atender a
necessidade de realizacdo de treinamentos de capacitacdo dos membros das CAS, de acordo com
0 planejamento anual das Avaliacbes Externas das OM de Ensino que compdem o SEN.
Atualmente, a capacitacdo é realizada somente com as equipes que conduzem a Avaliacdo
Externa.

A capacitacao periodica dos avaliadores das comissdes internas de avaliagdo das OM de
ensino ou de bancas de estagio, que realizam a avaliacdo pds-escolar dos egressos dos cursos nas
distintas OM da MB, ndo acontece. Os especialistas do CESGRANRIO recomendaram “propiciar
oportunidades de capacitacdo em avaliacdo dos profissionais envolvidos com a conducdo da
avaliacdo interna e externa e incluindo a participacdo em eventos e congressos de ambito
nacional e internacional” (Fundacdo CESGRANRIO, 2011, p.29-30). Autores como Penna Firme
e Letichevsky (2002), Vianna (2009) e Elliot (2011) reforcam a importancia da capacitagéo e do
preparo dos avaliadores para o sucesso de um programa avaliativo.

Um dos problemas a considerar em um programa de avaliagdo centra-se na capacita¢do
técnica daqueles que se propdem a concretizar o empreendimento. Os “avaliadores” nem
sempre dispdem de uma formacdo especifica, abrangente da complexidade dos
diferentes procedimentos avaliativos; executando, desse modo, as suas atividades de

maneira amadoristica e na base de uma possivel experiéncia pessoal (VIANNA, 2003,
p.16).

De acordo com o relatorio do CESGRANRIO, o padréo Precisdo também foi alcangado.
Foi registrado que este padrdo assegura “que a avaliagdo revele e transmita, teoricamente,

informagdes adequadas sobre as caracteristicas que determinam a relevancia ou o mérito do
programa que esteja sendo avaliado” (Fundagao CESGRANRIO, 2011, p.25).
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No intuito de aperfeicoar o padrdo supracitado, a referida meta-avaliagdo recomendou a
“reformulacdo dos critérios de natureza qualitativa no processo avaliativo, o que repercute na
revisdo estrutural do RotA simplificando sua formatacdo e dando maior transparéncia e
significado aos resultados” (Fundagdo CESGRANRIO, 2011, p.28). Quanto ao padrao especifico

“P9 - Analise de informagdo qualitativa” foi evidenciado que

a informacéo de natureza qualitativa est de certo modo inserida no processo mas precisa
ser evidenciada de modo mais explicito de forma a contribuir para uma apreciacéo
integral. Tal componente precisaria ser replanejado e incorporado ao instrumental de
coleta de dados e registro de dados (FUNDACAO CESGRANRIO, 2011, p.27).

Na reunido convocada pela DEnsM com o objetivo de rever os RotA das OM de ensino
do CFN, as oficiais pedagogas do setor de avaliacdo da DEnsM esclareceram que alguns itens do
RotA estavam sendo alterados e outros inseridos, fruto das recomendacdes apresentadas pela
equipe de especialistas do CESGRANRIO. Como forma de enfatizar mais 0s aspectos
qualitativos da avaliagdo, foram inseridos, na ultima revisdo da publicacdo DEnsM-2001, itens
gue exigem entrevistas com discentes e docentes para o diagnostico do nivel de satisfacdo destes
com o curso realizado ou que ministra na OM de ensino avaliada.

Nas conclusbes da Meta-Avaliacdo realizada pelo CESGRANRIO, a equipe de
especialistas registra que

a avaliacdo externa do Ensino Naval atende aos padrdes de qualidade no sentido de ser
atil enquanto atende as necessidades de informacdo de seus usuarios e se realiza com a
intencdo de produzir um impacto favoravel ao aperfeigoamento do ensino naval, viavel,
na medida em que € adaptada a realidade das organiza¢cdes militares em tempo habil,
respeitando prazos e sendo administrada com diplomacia pertinente; ética por
transcorrer num clima de respeito entre os envolvidos na avaliagdo, apontando com a
devida sensibilidade os sucessos e as dificuldades no desenvolvimento do programa e
atendendo as diretrizes legais da Diretoria de Ensino, precisa, enquanto mapeou
meticulosamente o campo da indagagdo, utilizando roteiro previamente delineado e
ampliando fontes e técnicas de coleta, de modo a abrir espago para formulacéo de juizo
de mérito sobre a qualidade interna do programa de ensino e de relevancia sobre seus

resultados, na formagéo de profissionais (FUNDACAO CESGRANRIO, 2011, p.28-29,
grifo do autor).

O relatorio incentiva outros olhares sobre o objeto de estudo porque “sempre resta, no
escopo da avaliagdo, um espaco para outras interpretacdes que possam contribuir a melhor e mais
nitida percep¢do da realidade” (Fundagdo CESGRANRIO, 2011, p.13). Desta forma, dar

prosseguimento a processos de meta-avaliagdo para garantir a qualidade das avaliagdes consta
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como uma das recomendacdes conclusivas da Meta-Avaliacdo realizada pela Fundagéo
CESGRANRIO.

Esta recomendacdo serve de mola propulsora para 0 surgimento de novos temas para
estudo, novos enfoques e recortes sobre o assunto, dentro e fora da MB. Conforme apresentamos
no capitulo seguinte, damos continuidade ao estudo da meta-avaliacdo na MB, sob um novo viés.
Realizamos, no decorrer do treinamento experimental de oficiais coordenadores de bancas

avaliadoras de estagios, a meta-avaliacdo da avaliacdo pds-escolar conduzida no CFN.

4.3 A AVALIACAO POS-ESCOLAR EM DEBATE

Perseguir a construcdo de uma avaliacdo Util, vidvel, ética e precisa € o desafio que nos
move. Avaliar com qualidade uma instituicdo, um programa, um curso, nao € uma tarefa simples,
pois sabemos que varios fatores interferem no processo avaliativo. Por isso, € preciso ter
principios técnicos para orientar tal pratica. De acordo com Chianca, Marino e Schiesari (2001),
“qualquer profissdo contém principios orientadores técnicos e/ou éticos que visam garantir que o
resultado proveniente de sua pratica seja da maior qualidade possivel”.

Como vimos anteriormente, os padrbes utilidade, viabilidade, ética e precisdo,
aprovados pelo JCSEE (1994), pautaram a meta-avaliacdo realizada pela equipe de especialistas
da Fundacdo CESGRANRIO para julgar a qualidade da avaliacdo realizada na MB. Dar
continuidade a processos de meta-avaliacdo na MB foi um dos aspectos recomendados por esta
equipe. Além disso, para cada padrdo de qualidade alcancado, foram sugeridos aperfeicoamentos,
melhorias a serem realizadas, que podemos chamar de potenciais de crescimento.

Os padrdes Utilidade e Etica trazem como potenciais de crescimento as questdes que se
referem “a verificacdo da exceléncia no desempenho do profissional, por meio de procedimentos
que propiciem a fidedignidade dos dados coletados na dimensdo pdés-escolar” (Fundagdo
CESGRANRIO, 2011, p.22) e “a um processo de capacitagdao dos envolvidos em avaliagdo, para
reafirmar uma atitude apreciativa no julgamento do mérito e da relevancia do foco da avaliagao”
(Fundacdo CESGRANRIO, 2011, p.25), respectivamente.

As questbes da utilidade dos processos avaliativos conduzidos durante os periodos de
estagio das pracas formadas e dos dados coletados na conducdo da avaliagdo pds-escolar foram

pesquisadas, no intuito de responder as seguintes questoes:
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1) a avaliagdo Po6s-Escolar no CFN tem contribuido para o aperfeicoamento da formacgéo
oferecida?;

2) o0s instrumentos e procedimentos instituidos para avaliar a formacdo estdo
adequados?; e

3) quais as principais alteracfes necessarias para a melhoria dos processos avaliativos da
Dimens&o Pds-Escolar?

Ao pesquisar a nova metodologia de avaliacdo implementada pela MB durante o
Mestrado, surgem novas indagacdes e oportunidades de dar prosseguimento ao processo de
aperfeicoamento da avaliacdo institucional em questdo, como por exemplo, criar na MB um
movimento de avaliacdo que visasse preparar 0 seu pessoal para avaliar, acdo sugerida, em
Aguiar (2006), pela Professora Doutora Penna Firme. Além disso, as recomendacGes dos
especialistas em meta-avaliacdo da Fundacdo CESGRANRIO apontam que ainda resta o que
melhorar na conducdo das préaticas avaliativas previstas na MB.

Verificamos a necessidade de investigar os processos avaliativos na conducdo da
Dimensdo Pos-Escolar, de certa forma atendendo ao recomendado pelos especialistas em meta-
avaliacdo para que haja “a verificagdo da exceléncia no desempenho do profissional, por meio de
procedimentos que propiciem a fidedignidade dos dados coletados na dimensdo pos-escolar”
(Fundacdo CESGRANRIO, 2011, p.22). E preciso verificar se os dados coletados na avaliagio
pos-escolar tém contribuido para as revisdes curriculares dos cursos conduzidos no CIASC e no
CIAMPA.

Depois de cinco anos de implementacdo da metodologia de avaliacdo nas OM
pesquisadas, consideramos que um balanco dos beneficios trazidos pelo programa de avaliacdo
institucional pode subsidiar as decisdes sobre a continuidade ou mesmo o aperfeicoamento do
método avaliativo da MB. Podemos observar, abaixo, que as pedagogas entrevistadas foram

unanimes em considerar positiva a aplicacdo da metodologia de avaliagdo em quest&o.

A aplicacdo da Metodologia de Avaliagdo DEnsM-2001 permitiu uma série de reflexdes
sobre o processo ensino-aprendizagem. Foram realizados Conselhos de Ensino, foram
revistas as questdes pedagdgicas, foram realizados estudos sobre os dados emitidos pelos
alunos e docentes, oriundos da aplicacdo dos questionarios da sistematica de avaliagdo e,
de forma geral, houve uma atengdo bem maior aos aspectos pedagogicos e didaticos da
OM (Pedagoga A).

A metodologia contribuiu, sobretudo, na elevagdo da exceléncia do ensino, pois ela
determina padres necessarios para um ensino de qualidade. Ela possibilitou, por
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exemplo, verificarmos se os objetivos estabelecidos no curriculo foram alcancados, ou
ndo, lancando um olhar critico na nossa realidade académica (Pedagoga B).

O estabelecimento de critérios avaliativos semelhantes para os Centros de Instrucéo, em
suas cinco dimens@es, favorece a uma padronizacdo de procedimentos, tanto no nivel
executivo, quanto no gerencial, respeitando as caracteristicas dos cursos conduzidos em
cada um dos Centros. Tal fato reduz, ainda, a influéncia de aspectos pessoais no
planejamento/ conducgdo dos cursos (Pedagoga C).

Verificamos nos dados acima que somente a Pedagoga B se refere ao beneficio que a
avaliacdo pode dar ao aperfeicoamento do curriculo do curso avaliado, interligando avaliacdo e
curriculo. Verificar se os objetivos estabelecidos no curriculo foram alcancados é uma préatica que
se assemelha a abordagem centrada em objetivos criada por Tyler e pode ser utilizada na
avaliacdo do processo ensino-aprendizagem adotada na MB.

Quanto aos aspectos que podem ser aperfeicoados na concepcdo e nos procedimentos de
aplicacdo da metodologia de avaliacdo, na visdo das pedagogas entrevistadas, observamos
sugestdes de alteracGes de padrdes estabelecidos e adequagdes dos instrumentos avaliativos.

Acredito que a questdo da mensuracdo dos dados pode ser revisada e estudada, pois,
ainda existem itens constantes do Roteiro de Avaliacdo que geram dificuldade de
interpretacdo. Também a questdo da divulgacdo dos dados, que de certa forma ocasiona
uma comparacao entre as OM, quando deveria apenas ser observada a situacdo da OM

em relacdo a ela mesma. Os pardmetros NA e NO, constantes da metodologia como um
todo e do Pos-escolar, ainda geram dificuldade de interpretagdo (Pedagoga A).

Apesar da necessidade da padronizacdo para uma melhor afericdo de resultados, cada
OM tem sua realidade e necessita ser olhada dessa forma. Um dos pontos a serem
aperfeicoados seria: A pontuagdo elevada para os Instrutores com Curso de
Aperfeicoamento (sdo 15 pontos), deixando de fora os militares que ndo realizam este
curso e o nimero de tempos diérios destinados ao estudo deveria ser adequado & nossa
realidade (Pedagoga B).

Aguardar os resultados da meta-avaliacdo externa e as recomendacgdes feitas pelos
especialistas da Fundagdo CESGRANRIO, bem como “as criticas e sugestdes desse processo
para que possamos fazer uma reavaliagdo da metodologia, a luz das perspectivas internas e
externas”, foi sugerido pela Pedagoga C em relagdo ao perguntado na entrevista. Conforme
comentado anteriormente, essa foi a postura adotada pela DEnsM. Depois do recebimento e da
analise do relatorio do CESGRANRIO, o Departamento de Avaliacdo da DEnsM conduziu
reunides com as OM interessadas para renegociacdo e revisdo dos instrumentos avaliativos

constantes da metodologia DEnsM-2001.
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Importante ressaltar que esta pesquisa tem como foco a melhoria dos processos
avaliativos da Dimensdo Pos-Escolar. Quanto a este aspecto, ao pesquisar sobre a conducdo da
avaliacdo pos-escolar e de como as OM de ensino coordenam a avaliacdo dos estagios de
militares que concluem o0s cursos, vimos que varios procedimentos estdo sendo realizados e que
h4, ainda, dificuldades de recebimento dos dados por meio dos documentos oficiais, além de ser
observada a falta de preenchimento de todos os campos e aspectos da avaliagdo nos modelos
instituidos.

Apds decorridos seis meses do estagio de Aplicacdo no caso do C-Ap e do C-Espc sdo
encaminhadas por oficio as Folhas do Processo ensino-aprendizagem (FAPEA) e os
conceitos militares dos estagiarios. Nesse momento, existem algumas dificuldades em
conseguir a totalidade dos dados, nem sempre tais oficios encaminham todas as FAPEA
e as folhas de avaliacdo do conceito [...] existe uma dificuldade que nem todas as OM
permitem que o militar realize aquelas manobras e exercicios necessarios para a
avaliagdo e isso acarreta uma quantidade de respostas NA e NO muito grande, o ndo

aplicavel e ndo ocorreu. Ha ainda dificuldade também em relacdo a interpretacdo destes
escores usados (Pedagoga A).

A avaliacdo do processo ensino-aprendizagem deve reunir informacgdes Uteis que
subsidiem decisbes de melhorias nos cursos avaliados, portanto, ela deve ser aperfeicoada de
modo que elementos da administracdo do ensino fundamentem propostas de ajustes curriculares
oportunos e necessarios. Vimos que a avaliacdo centrada em administradores enfatiza a
importancia da utilidade da informacdo, ou seja, os dados oriundos da avaliagdo do processo
ensino-aprendizagem devem ser (teis para os gestores, Titulares das OM de ensino.

Cabe registrar que a publicacdo DGPM-101 (Brasil, 2009b) estabelece que a Avaliacdo
Pds-Escolar consiste na segunda fase da Avaliacdo Interna da OM de ensino e, por isso, ela é de
responsabilidade da OM condutora do curso avaliado, mesmo sendo conduzida ap6s a conclusdo
deste. Portanto, cabe a elas elaborar estratégias para sanar as dificuldades supracitadas. As
iniciativas das OM ainda n&o foram suficientes e outros aspectos merecem estudos, conforme
declara a Pedagoga entrevistada.

N&o percebo uma “coordenagdo” efetiva pelas OM de Ensino. Nao por desinteresse das
mesmas, mas por ser um processo realizado por setores (carreira e ensino) diferentes e,
consequentemente, com objetivos distintos. Faz-se necessario o estabelecimento de um
fluxo de informacgGes sobre a distribuicdo dos militares, apds os cursos, que envolva o
setor administrativo e as OM de Ensino, de modo que permita o controle, por parte

dessas, do destino de seu publico alvo para efeito de coleta de informagdes académicas
(Pedagoga C).



155

O fato das OM de ensino ndo serem informadas da OM de destino dos militares
formados dificulta bastante a cobranca do envio dos dados da totalidade dos estagiarios e no
prazo estipulado em publicagdes vigentes sobre o assunto, como relatam as pedagogas a seguir.

Muitas vezes ndo é facil descobrir a OM em que os militares estdo realizando o estagio.

O Comando tem encaminhado notas em BONO buscando minimizar este problema, mas
ainda assim perdura essa dificuldade (Pedagoga A).

N&o temos recebido a totalidade apesar da solicitacio em BONO e nem estamos
recebendo no periodo estabelecido. Ex: Apesar de ja termos enviado o relatério ao
CPesFN, ainda estamos recebendo avaliagBes. Outro ponto importante sdo as EAD e o
juizo de valor. Nessa turma recebemos a totalidade do juizo de valor, diferente da turma
anterior e com relagdo as EAD, de 13 OM, s6 5 enviaram, mas é um problema que
persiste (Pedagoga B).

A tentativa de, por meio da divulgacdo em Boletim de Ordens e Noticias (BONO),
alertar as OM dos prazos de envio dos documentos tem sido ineficaz, o que nos leva a afirmar
que ainda ndo existe uma cultura de avaliacdo presente em todos os elementos e setores
participantes da avaliacdo institucional na MB. O comprometimento de todos deve ser estimulado
por meio da divulgacdo e disseminacdo da importancia e dos beneficios da avaliacdo do ensino
naval.

Brandon, Lindberg e Wang (1993, apud Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p. 430-
431) afirmam que a validade das descobertas da avaliacdo aumenta quando os beneficiarios séo
envolvidos e, no caso das pracas da MB, os beneficiarios sdo todos aqueles que trabalham na
Forca e a sociedade em geral, que terdo militares bem formados, aptos a desempenharem suas
fungBes e cumprirem a missdo constitucional de defender a Patria. Portanto, envolver 0s usuarios
potenciais ao longo de todo o estudo avaliativo tem uma importancia crucial.

A comunicacdo com o0s interessados deve ser continua e a interacdo entre eles
intensificada para que compreendam as descobertas da avaliacdo e suas implicacfes para a acao,
como vimos em Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.586-587).

As notas em BONO sdo o veiculo de comunicagdo mais utilizado entre as OM de ensino
e as OM recebedoras de militares para avaliagdo do desempenho em estagios. A realizacdo de
palestra de esclarecimento sobre a importancia da avaliacdo pds-escolar para alunos que estavam
em fase de concluséo dos cursos de carreira foi uma nova estratégia utilizada pela OM ensino,

conforme declara a Pedagoga A.
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Usamos notas em BONO para alertar do periodo de entrega das avaliages. Os alunos
dos cursos de carreira de pracas também participam de palestra onde os aspectos da
avaliacdo pos-escolar sdo abordados (Pedagoga A).

Nos solicitamos o envio em BONO, consolidamos os dados recebidos e fazemos uma
analise expressa num relatério enviado ao Departamento de Ensino do CPesFN
(Pedagoga B).

As acles acima ainda sdo incipientes para a esperada mudanca de atitude das OM que
realizam a avaliacdo dos estagios inicial e de aplicagdo. Para o estabelecimento da “cultura da
avaliagdo” ¢ preciso uma adesdo voluntaria, no sentido de vencer convencendo. O treinamento
para os coodenadores de bancas avaliadoras de estagio pode ser o primeiro passo para a
disseminacdo dessa cultura. A partir do treinamento, os coordenadores poderdo atuar como
multiplicadores da importancia do envolvimento efetivo de todos os militares que realizam a
avaliacdo pos-escolar.

Quanto a adequacdo do periodo de observacdo e avaliacdo dos estagiarios, as opinides
foram distintas. Enquanto duas pedagogas consideram o periodo adequado, a Pedagoga A sugere
que o periodo seja ampliado por mais seis meses e acredita “que o ideal seria de um ano para
verificagdo do estagio de aplicagdo”. Consideramos que o periodo de seis meses proporciona
maior agilidade no processo de retroalimentagdo da qualidade do ensino ministrado pela OM
formadora, oportunizando o tempo necessario para efetuar as correces de rumo e o
aperfeicoamento dos curriculos dos cursos.

Outro aspecto levantado para estudo consiste na adequacao da distribuicdo dos militares
pelas diversas OM, pois nem sempre elas sdo correlatas as fungdes a serem “desempenhadas
pelos egressos do curso recém concluido e tornam, por vezes, as informacgdes colhidas
irrelevantes, ndo agregando valor as avaliacbes dos curriculos praticados nos diversos cursos
conduzidos (Pedagoga C). Percebemos, mais uma vez, a necessidade dos setores da carreira e do
ensino somarem esforcos para melhoria destes aspectos.

Ao perguntarmos se todas as tarefas previstas para cada especialidade da RTTP e na
Andlise de Trabalho do Soldado Fuzileiro Naval (SD-FN) sdo avaliadas pelas OM dos
estagiarios, duas pedagogas responderam negativamente e uma considerou que sim, na maioria.
Observamos que tanto a situacdo do militar desempenhar outras fungdes ndo previstas na

avaliacdo, durante o periodo do estagio, como a distribuicdo do militar para OM ndo correlata as
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funcbes a serem avaliadas, impedem a realizagdo de um processo avaliativo adequado, iSso
confirma a observacéo feita pela Pedagoga C, anteriormente.

N&do. Mas muitas vezes o trabalho ndo é especifico daquela OM e em outras sdo
atividades que nem todos desempenham. Ex. taifeiro (Pedagoga B).

A distribuicdo dos militares, definida pelo setor de carreira, deve ser pensada levando-se
em consideracdo as necessidades do setor de ensino. O trabalho do setor de ensino nao deve ser
isolado e sim interligado aos demais setores que tomam decisdes que se transformam em
obstaculos a eficiéncia do processo avaliativo. Sugerimos 0 amadurecimento desta questdo pela
alta Administracdo Naval, visto que a avaliacdo dos estagios é uma exigéncia de carreira e
também do ensino. Acreditamos que a negociacdo € o caminho para decisdes entre o que solicita
a avaliacdo e 0 que a executa.

Sobre a adequacdo dos instrumentos avaliativos, perguntamos se 0s critérios previstos na
FAPEA séo claros e adequados. Houve unanimidade em considerar que estes estdo adequados.
Porém, foi comentado que avaliadores ndo familiarizados podem ter dificuldades na atribuicdo de
pontos as tarefas. Os erros no preenchimento das FAPEA sdo aspectos que precisam melhorar, na
visdo da Pedagoga A.

Acredito que estejam adequados, porém ndo claros com relagdo a atribuicdo de pontos
ao desempenho de tarefas, dificultando os avaliadores, geralmente ndo familiarizados
com a atividade, avaliar tarefas tdo especificas como as RTTP (Pedagoga C).

Os aspectos levantados acima reforcam a necessidade da MB realizar encontros ou
treinamentos de capacitacdo de avaliadores, para que todas as duvidas sejam sanadas, as
estratégias de melhoria e sugestdes de aperfeicoamento dos instrumentos e dos processos de
avaliacdo do desempenho dos militares nos estagios possam ser discutidas e definidas com a
participacdo dos principais interessados, praticas comuns na avaliacéo responsiva de Stake (1975,
apud Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004, p.231), citada no capitulo 2. O foco da avaliacdo
responsiva, segundo Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.227), esta nas preocupacdes e nos
problemas de seu publico-alvo - na informacao que ele deseja que o avaliador lhe dé.

O préprio Manual de Avaliacdo do SEN revela a preocupacdo que a MB tem em
capacitar adequadamente os avaliadores, quando estabelece que as “comissdes e equipes de
avaliadores” (Brasil, 2011, p.1-6) necessitam de capacitacdo especifica para a funcdo. Entretanto,

comissdes ou equipes de avaliadores capacitados para conduzir a avaliacdo dos estagios, a
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chamada avaliagdo do processo ensino-aprendizagem no CFN, cujos resultados sdo apresentados
na Dimensdo Pos-escolar, ainda ndo é uma realidade instituida.

Um dos fatores para a realizacao de revisdes e ajustes nos curriculos dos cursos na MB
estd associado ao feedback da qualidade da formacdo dos militares, realizado por meio das
observagdes e avaliacbes dos desempenhos dos estagiarios, na Avaliacdo PoOs-escolar. Neste
sentido, hd uma estreita relacdo entre curriculo e avaliagdo. Um dos fatores geradores de
necessidade de alteracdo nos curriculos de cursos e estagios pelos estabelecimentos responsaveis
pela conducdo destes ocorre em decorréncia de observacdes ou informacgdes geradas pela
aplicacdo da metodologia de avaliagdo do SEN (Brasil, 2009b, p.4-3).

Verificamos que as normas de ensino na MB exigem que, sistematicamente, curriculo e
avaliacdo sejam pensados de forma interligada. A avaliacdo adequada ird subsidiar as necessarias
melhorias nos curriculos e, consequentemente, na formacéo, como também ira atestar a qualidade
e 0 acerto nos rumos tracados em funcdo dos resultados alcancados na avaliacdo pos-escolar dos
militares. Oliveira e Pacheco (2003, p.125) alertam que é preciso que a reflexdo em torno das
questdes curriculares e as tentativas de mudanca dos mecanismos e instrumentos classicos de
avaliacdo caminhem juntos.

Para responder se a “avaliagdo pos-escolar desenvolvida na MB tem provocado debates
e estudos para revisdes curriculares e mudancgas de rumo na conducgdo dos cursos do CFN e na
formagdo do seu pessoal?”, foi necessario investigar nas OM de ensino do CFN, junto as
responsaveis pelas analises pedagogicas dos curriculos dos cursos, se as informac6es recebidas
das OM que avaliam os estagiarios tém contribuido para o aperfeicoamento dos curriculos e da
formacéo propriamente dita.

A Pedagoga B considera que sim, porém ndo teceu detalhes sobre sua observagdo. Em
contrapartida, as demais pedagogas consideram que néo e justificam suas observagdes.

N&o muito. Ainda ndo existe uma mentalidade sobre a avaliacdo que permita o
preenchimento dos questionarios com dados aprofundados e que possam nortear uma

revisdo bastante embasada. Pequenas indicacBes ja sdo possiveis, mas ndo com grande
representatividade (Pedagoga A).

Nos ultimos oito anos, aproximadamente, em que sirvo no CFN, ndo tenho visto registro
de alteracGes curriculares cuja justificativa para sua implantagdo tenha sido resultado de
avaliagdes formais das OM clientes, por assim chama-las. Embora seja esta uma das
raz0es para dar inicio a uma revisao curricular (Pedagoga C).
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Assim como verificado por Fonseca (2010) nos cursos de carreira de pragas nao
fuzileiros navais, as alteragdes e revisdes curriculares, no ambito do CFN, sdo propostas com
poucos subsidios oriundos dos relatorios de avaliagdo pos-escolar. Ainda ndo hd uma estreita
relacdo entre a afericdo da qualidade da formacdo, por meio da avaliacdo pds-escolar, com as
revisdes curriculares dos cursos avaliados, apesar das publicacbes que tratam do assunto

enfatizarem esta relagéo, conforme vemos abaixo.

O processo de revisdo curricular tanto pode ter origem nas proprias OrganizacGes
Militares responséveis pela conducéo dos cursos, em decorréncia das observacdes e
informacdes obtidas por intermédio da aplicacdo da Sistematica de Avaliacdo dos Cursos
do Sistema de Ensino Naval, como nos diferentes setores da Marinha, em virtude da
aquisicdo, incorporagdo, modernizacdo ou quaisquer alteracbes nos meios, sistemas e
equipamentos empregados. O mais importante, entretanto, é que qualquer alteracdo
proposta esteja fundamentada em dados concretos e ndo em opinides pessoais (BRASIL,
2000, p.10).

Importante verificar quais sdo as acdes empreendidas pelas OM de ensino, a partir da
analise das avaliacbes do processo ensino-aprendizagem, encaminhadas pelas OM dos
estagiarios. Souza (2005) esclarece que é preciso verificar se 0s objetivos propostos foram
atingidos ou ndo. Para isso, o autor afirma que

é indispensavel que o programa tenha bem definido os indicadores referentes a situacéo
inicial do programa, aos seus ganhos esperados e, posteriormente, aos resultados
obtidos. Deve ser definido o critério de sucesso, que expressa 0 patamar minimo
estabelecido para os indicadores de objetivos. A comparacdo entre os critérios de
sucesso e 0s resultados obtidos permite julgar as realiza¢cBes de um programa. Mais do
que julgar, a avaliagdo procura entender as razfes para o acontecido. O desejavel é

conhecer o impacto do programa sobre os seus beneficios finais, mas frequentemente
ndo se dispde desta informacdo (SOUZA, 2005, p.93).

Dias Sobrinho (2003, p.136) declara que a avaliagdo no campo educacional objetiva a
melhoria das funcGes propriamente educativas de uma instituicdo e, portanto, a avaliacdo pos-
escolar deve verificar a adequacdo do curriculo e o cumprimento do objetivo geral do curso
avaliado e, de modo mais amplo, revelar a qualidade do ensino ministrado na OM de ensino e da
formacédo do militar estagiario.

Nos dados abaixo, constatamos que ha um trabalho sério, que exige a analise dos dados
avaliativos e de outros documentos relativos ao curso avaliado por varios profissionais das OM

de ensino pesquisadas, no intuito de respaldar futuras alterag6es curriculares, se for o caso.
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Todos os dados s&o analisados pelo setor pedagégico da OM. E elaborado um relatério
com os dados oriundos do pés-escolar destes cursos, que sdo encaminhados e analisados
pelos Encarregados de curso, pelo Chefe de departamento de instrucdo e ainda pelo
Superintendente de Ensino, os quais realizam a analise dos fatos indicados e verificam a
adequabilidade dos curriculos dos cursos, bem como possiveis necessidades de
alterac0es, revisdes de carga horaria e de conteido, revisdo nos Projetos Especificos ou
mesmo nos curriculos. Em alguns casos, ja foram sinalizadas dificuldades ou
necessidades de alteracdo curricular e, quando acontece, sdo feitas as devidas correcdes
(Pedagoga A).

Juntamente com os coordenadores de disciplina temos orientado maior énfase em
determinados conteddos que fazem parte do curriculo e que alguns militares nédo
alcancaram o éxito desejado [...] Por meio da analise, buscamos mudangas ou damos
maior énfase nos itens que sdo realmente pertinentes para a formagédo (Pedagoga B).

Os comentéarios acima nos revelam que as OM de ensino se mobilizam no sentido de
interpretar, checar e analisar as informacdes coletadas, de modo a subsidiar decisdes de alteracbes
curriculares dos cursos avaliados. Mesmo de posse das folhas de avaliacdo sem o embasamento
qualitativo que se espera, ha um esforco das OM formadoras em realizar estudos sobre o
diagnostico apresentado. Outras medidas revelam o grau de comprometimento das OM de ensino
em prol das melhorias exigidas pela metodologia de avaliacdo do SEN, em outras dimensdes
avaliadas, como registrado abaixo.

As OM tém buscado rever seus planos de metas, empreendendo agdes corretivas nos
aspectos cujo indice de avaliacdo estejam abaixo dos padrdes estabelecidos pela
metodologia. Dentre as principais ac¢Ges estdo o aumento das oportunidades de
capacitacdo oferecidas aos seus docentes; 0 acompanhamento frequente do desempenho
académico dos discentes, intensificando procedimentos de controle na elaboracdo dos

instrumentos de medidas, divulgacdo de habitos de estudo, e buscando oportunizar
tempo para o estudo individualizado (Pedagoga C).

Sobre a avaliacdo do processo ensino-aprendizagem, realizado nos Estagios Inicial e de
Aplicagdo, foco de nossa investigacdo, solicitamos que as pedagogas nos apresentassem
sugestdes de melhoria para o aperfeicoamento dessa pratica no CFN. Dentre as sugestdes, a
questdo do setor de carreira subsidiar as OM de ensino com as informacdes sobre a distribuicéo
dos militares e outras pertinentes foram reforcadas, além da ideia de implementar uma
sistematica que auxilie no controle dos dados necessarios aos setores de carreira e ensino,
concomitantemente.

Acredito que para termos um retorno maior das OM receptoras, necessitamos saber onde
estdo os militares formados (Pedagoga B).

Criar uma sistematica de controle que envolva desde a distribuicdo de militares egressos
de cursos por OM de estagio; passando pela interrupcdo do mesmo; reinicio; fungdo em
que esta empregado; avaliador do estdgio; conclusdo; envio da FAPEA, devidamente
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preenchida e acompanhada pelo Juizo de valor do Comandante da Unidade; e
recebimento pela OM de Ensino. Todas as etapas em um sé lugar, como por exemplo, no
Sistema de Gerenciamento de Pessoal (SiGeP), e em sequéncia estabelecida pelas
funcionalidades de cada setor, visando a impedir que uma etapa subsequente seja
realizada antes do preenchimento das informacGes da etapa anterior (Pedagoga C).

Além das questdes supracitadas, o aumento do envolvimento e comprometimento dos
participantes do processo avaliativo também foi citado para oportunizar o esperado feedback da
qualidade da formagdo, bem como a necessidade de se buscar a instalacdo de uma “cultura de
avaliag¢ao”.

Tem havido um trabalho de conscientizacdo com relagdo ao preenchimento das Folhas
de Avaliacdo, mas € importante que se busque ampliar esse trabalho de conscientiza¢do
e criar uma cultura de avaliacdo porque, muitas vezes, ainda existem resisténcia e
dificuldade em perceber isso como um fator de feedback que propicie melhoria nos
cursos (Pedagoga A).

Ao desenvolvermos o estudo sobre meta-avaliacdo na MB, além dos estudos anteriores
sobre a avaliagdo que se pratica na instituicdo e a experiéncia que temos na area de ensino e na
conducédo das VISAPED e das Avaliaces Externas nas OM de ensino do CFN que nos servem
de bagagem profissional, tomamos como ponto de partida para a investigacdo o estudo realizado
pelos especialistas da Fundacdo CESGRANRIO. Na Meta-avaliagio do CESGRANRIO foi
recomendada a melhoria nos padrdes Utilidade e Etica.

No padrdo Utilidade, os especialistas recomendaram a verificacdo da exceléncia no
desempenho do profissional, por meio dos resultados da avaliacdo pds-escolar, foco deste estudo.
Na primeira etapa de nossa pesquisa, procuramos investigar os processos avaliativos da dimenséo
pos-escolar no intuito de responder as questdes enumeradas nesta se¢ao.

A fidedignidade dos dados coletados na dimensdo pos-escolar e a utilidade destes para o
aperfeicoamento do ensino conduzido na OM de ensino sdo potenciais de crescimento no estudo
meta-avaliativo apresentado em 4.2.4.

Os dados coletados por meio das entrevistas realizadas com pedagogas dos Centros de
Instrucdo e do Orgdo de supervisio, responsavel pelas anélises de revisdes curriculares de cursos
do CFN, nos revelam que as avaliagbes do desempenho dos estagiarios que compdem 0s
resultados da Dimensdo Pos-escolar, pouco contribuem para subsidiar mudangas de rumo na
formacgédo destes militares. A avaliacdo pos-escolar dentro deste quadro perde um pouco seu

sentido. E preciso reunir informacdes Uteis que subsidiem decisdes de melhorias. Worthen
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Sanders e Fitzpatrick (2004) afirmam que para tornar-se Util, a avaliacdo deve ser usada de forma
correta e sensata, 0 que ndo vem ocorrendo integralmente com a avaliacdo pds-escolar.

Respondendo a primeira questdo sobre a contribuicdo da avaliacdo pos-escolar para o
aperfeicoamento da formacdo oferecida, verificamos que ainda ndo ha uma pratica avaliativa
adequada, com o preenchimento das fichas de avaliagdo com dados aprofundados que possam
embasar revisbes curriculares. Faz-se necessario que a avaliacdo pos-escolar dé respostas as
perguntas avaliatérias, como indica Scriven (apud Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004). Ou
seja, € preciso que seus resultados revelem o que pode ser aperfeicoado na formacdo oferecida
pela OM de ensino.

A melhora das fungdes propriamente educativas de uma instituicdo, como relata Dias
Sobrinho (2003, p.136), tem sido observada pelas pedagogas nas OM do CFN, por meio da
aplicacdo da Metodologia de Avaliacdo do SEN. Podemos afirmar que ha um consenso entre
estas sobre os beneficios da avaliacdo realizada nas OM de ensino, nas quais se estabelecem
planos de metas e agdes corretivas sdo empreendidass a partir dos resultados da avaliacéo.

Quanto a avaliacdo pds-escolar, hd necessidade de avangos no sentido de torna-las um
processo avaliativo que identifique problemas, corrija erros e introduza mudangas que
signifiqguem uma melhoria imediata da qualidade do ensino e da instituicdo (Sousa, 2000).
Entendemos que as dificuldades relatadas pelas pedagogas sdo impecilhos para uma avaliacéo de
qualidade.

Os processos que envolvem a avaliacdo pos-escolar precisam ser revistos e aprimorados
para que ndo haja atraso no envio das FAPEA, ndo tenha avaliacGes incorretas, incompletas e
pouco fundamentadas, sem o0s aspectos qualitativos observados. Para que a avaliacdo seja Util e
precisa sdo necessarias acdes de demandem uma reducdo do nimero de respostas NA, NO e
“nada consta” nas FAPEA. Conforme nosso referencial tedrico, um dos atributos de uma
avaliacdo precisa € a comunicacdo e a informacdo. Este atributo assegura que os relatorios
formais sejam precisos, ricos em detalhes, o que ndo tem sido observado no envio dos
documentos avaliativos.

Sobre a adequabilidade dos instrumentos avaliativos, respondendo a segunda questdo
desta secdo, identificamos na fala das pedagogas que hd uma unanimidade em considerar que eles
estdo adequados. Apesar disso, houve um comentario sobre a ndo familiarizacdo dos avaliadores

com a atividade de avaliar, observada na tarefa de atribuir pontos ao desempenho das tarefas
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especificas dos estagiarios. Este comentario reforca a necessidade de oferecer aos avaliadores um
treinamento para o exercicio da atividade avaliativa, o que foi realizado experimentalmente e
apresentado no préximo capitulo.

Para evitar uma Otica parcial do problema, as principais alteracbes necessarias para a
melhoria dos processos avaliativos da Dimensdo Pds-escolar, terceira questdo desta secdo, sera
abordada posteriormente.

Quanto ao “processo de capacitacdo dos envolvidos em avaliagdo, para reafirmar uma
atitude apreciativa no julgamento do mérito e da relevancia do foco da avaliacdo” (Fundagéo
CESGRANRIO, 2011, p.25), apresentamos a proposta de um curriculo para conducdo de um
treinamento experimental para oficiais coordenadores de bancas avaliadoras de estagio, como
tentativa de atender ao recomendado.

A estratégia de intervencdo para melhoria dos processos avaliativos da Dimensao Pos-
escolar e a tentativa de atender a sugestédo de uma das Pedagogas entrevistadas, em relacdo a criar
uma cultura de avaliagdo e realizar um “trabalho de conscientizagdo”, sdo apresentados Nno
préximo capitulo. Nele, sdo descritos os caminhos metodolégicos usados na realizacdo de nossa
intervencdo, durante o planejamento e a conducdo de um programa experimental de capacitacao
de oficiais coordenadores de bancas avaliadoras de estagio, a analise dos dados coletados e da
meta-avaliagéo realizada, bem como os resultados da intervencao.

O programa experimental de capacitacdo de oficiais coordenadores de bancas
avaliadoras foi planejado e realizado no intuito de atender ao recomendado pelos especialistas
que realizaram a meta-avaliacdo na MB e apontaram para a necessidade de melhoria do padrédo
Etica no sentido de desenvolver um “processo de capacitagio dos envolvidos em avaliagio, para
reafirmar uma atitude apreciativa no julgamento do mérito e da relevancia do foco da avaliagao”.

Elaboramos uma acgéo planejada que visa contribuir e apontar caminhos para a melhoria
dos processos que envolvem a avaliagdo pds-escolar, prevista na metodologia de avaliacdo do
SEN. Thiollent (1994, p.70) explica que acdo corresponde ao que precisa ser feito (ou

transformado) para realizar a solugdo de um determinado problema.
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5 A META-AVALIACAO DA AVALIACAO POS-ESCOLAR:

ESTRATEGIAS DE MELHORIA

Este capitulo esta dividido em seis se¢des de forma a detalhar cada etapa do estudo. Nele
sdo descritos os caminhos metodoldgicos e resultados alcangados com a pesquisa-acao, planejada
a partir do diagnostico sobre a Dimensdo Pds-escolar, apresentado no capitulo anterior. Segundo
Thiollent (1994, p.21), a pesquisa-agdo ndo deixa de ser uma forma de experimentagcdo em
situacdo real, na qual os pesquisadores intervém conscientemente.

Na primeira secdo, descrevemos o objetivo geral do treinamento experimental realizado
com os oficiais coordenadores de bancas avaliadoras de estagio; a construgcdo do curriculo do
treinamento; o planejamento e a execugdo dos encontros previstos; e a avaliacdo diagndstica
realizada com os oficiais, antes do treinamento e depois, para verificar o valor agregado com a
capacitacao.

Na segunda secdo, analisamos os resultados de questionarios aplicados aos participantes
do treinamento sobre a conducdo do processo avaliativo nas OM em que atuam como
coordenadores, numa perspectiva comparativa entre 0 que estd previsto na publicacdo que regula
0s procedimentos da avaliacdo pos-escolar e o que esta sendo realizado efetivamente nas distintas
OM.

Na terceira secdo, apresentamos 0s resultados da meta-avaliacdo da avaliagdo pos-
escolar, realizada com os oficiais coordenadores, depois de apresentados os padrdes de uma
avaliacdo de qualidade. As avaliacdes e sugestdes de melhoria desta meta-avaliacdo séo
categorizadas por padrdes, a luz dos estudos de Bardin (2009).

Na quarta secdo, reunimos as avaliacbes de todos os oficiais participantes do
treinamento, registradas por meio de questionarios pedagdgicos, de modo a subsidiar decisfes da
alta Administracdo Naval sobre a continuidade da condug&o de treinamentos para avaliadores do
processo ensino-aprendizagem e sobre a necessidade de possiveis ajustes no programa
experimental de capacitagéo.

Realizamos, na quinta secdo, a analise comparativa dos dados quantitativos e
qualitativos das avaliacbes de estagio, constantes dos documentos das OM de ensino, antes e

depois da condugdo do treinamento dos oficiais coordenadores de bancas avaliadoras. E,
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finalmente, na sexta secdo, apresentamos as consideracgdes sobre os resultados da pesquisa em sua
totalidade, dialogando com os teoricos da avaliagdo estudados.

5.1 CAPACITACAO DE AVALIADORES: O ANTES E O DEPOIS

Ao planejar um programa experimental de capacitacdo de oficiais que desempenham a
funcdo de coordenadores de bancas avaliadoras de estagio em distintas OM nas quais vao servir
as pracas em periodo de avaliacdo de estagio, nosso primeiro passo foi elaborar um curriculo para
o0 treinamento proposto. Estabelecemos os conhecimentos técnicos minimos necessarios para o
exercicio de tdo complexa funcéo.

Apresentamos, sucintamente, 0s aspectos principais que perpassaram as reflexdes e
decisbes das etapas de planejamento curricular e de execucdo do treinamento propriamente dito.
De acordo com Moreira e Silva (2002),

o conhecimento corporificado como curriculo educacional ndo pode ser mais analisado
fora de sua constituicdo social e histrica. Ndo é mais possivel alegar qualquer inocéncia

a respeito do papel constitutivo do conhecimento organizado em forma curricular e
transmitido nas institui¢fes educacionais (MOREIRA; SILVA, 2002, p.20-21).

Primeiramente, € importante ressaltar que a MB possui uma Metodologia para a
Elaboracdo e Revisdo de Curriculos de Cursos do Sistema de Ensino Naval (Brasil, 2000). E,
portanto, a proposta de curriculo apresentada foi elaborada de acordo com estas orientacfes
metodoldgicas em vigor. Este documento estabelece que

para a adequada execugdo e necessario controle da formagdo profissional desejada,
torna-se imprescindivel um planejamento detalhado de todo o processo, de modo a
garantir que todas as acfes venham a convergir no sentido do alcance dos objetivos
tracados. A concretizacdo desse planejamento, entdo, € traduzida em um documento
denominado CURRICULO (BRASIL, 2000, p.1).

Visando a padronizacdo da terminologia adotada na MB, varios conceitos sdo
apresentados na metodologia em lide. Dentre eles, os conceitos de objetivo geral do curso e da
disciplina, de carga horéria e dia letivo. “O objetivo geral de um curso constitui a defini¢ao
sintética do tipo de capacitagdo profissional que se pretende conferir” (Brasil, 2000, p.3).

Para o treinamento em avaliagdo, estabelecemos como objetivo geral, “preparar Oficiais

do CFN selecionados para o exercicio da funcdo de coordenadores das bancas avaliadoras de
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Estégio Inicial e de Aplicagdo”. Para a execuc¢do do treinamento, definimos como carga horaria e
dias letivos, dezesseis horas e dois dias, respectivamente.
A elaboragdo de um curriculo pressupde a adogdo de uma série de operagOes que visam,
em Gltima analise, assegurar uma adequada defini¢do dos seus elementos componentes,

uma harmoniosa inter-relacdo entre eles e, até mesmo, a avaliacdo do planejamento
realizado (BRASIL, 2000, p.3).

O conteddo curricular do treinamento experimental foi pensado de modo a oferecer aos
participantes uma pequena base no campo de conhecimento da meta-avaliacdo e clarificar os
procedimentos instituidos na MB para realizacdo da Avaliacdo Pods-Escolar, enfatizando a
importancia dos resultados da Dimensdo Pds-Escolar para a Avaliacdo Institucional como um
todo. Sobre as disciplinas curriculares, Macedo (1999) esclarece que elas

ndo representam necessariamente campos de saber cientificamente estabelecidos. Sdo
espagos curriculares criados com critérios especificos, alguns deles reproduzem esses

campos de saber cientificamente estabelecidos, outros buscam tematizar questdes
julgadas relevantes em um dado momento histérico (MACEDO, 1999, p.57).

Para compor a proposta de curriculo, definimos trés importantes disciplinas, cada qual
com seu proposito: | - Avaliacdo Institucional; Il - Meta-avaliacdo; e Il - Procedimentos para a
Avaliacgao Pos-Escolar.

A Disciplina | - Avaliacédo Institucional - tem como objetivo geral preparar o aluno para
descrever os principais aspectos relativos ao Método de Avaliacdo utilizado no SEN. Ao final
desta disciplina, o aluno devera ser capaz de identificar os fundamentos, fases e dimensfes da
metodologia de avaliacdo da MB. Para isso, na conducdo desta, apresentamos um breve historico
da avaliacdo do ensino no &mbito do CFN, um resumo dos capitulos mais importantes do Manual
de Avaliacdo do SEN, as Dimensdes da avaliacdo e a importancia da Dimensdo Pds-Escolar para
a melhoria da capacitacdo oferecida nas OM de ensino.

A Disciplina Il - Meta-avaliacdo - tem como objetivo geral preparar o aluno para
identificar as categorias estabelecidas para a realizacdo da Meta-Avaliacdo. As categorias
utilidade, viabilidade, ética e precisdo foram detalhadas e a realizacdo da meta-avaliacdo da
avaliacdo pos-escolar foi incentivada no intuito de verificarmos sua qualidade e adequagéo para
subsidiar propostas de aperfeicoamento dos curriculos dos cursos de carreira e da formacéo

militar-naval.
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Na conducdo da Disciplina Il foram esclarecidos o conceito e as diretrizes da meta-
avaliacdo; foram apresentados a Meta-Avaliacdo ocorrida na MB, um breve andncio dos distintos
momentos e estudos de avaliadores internos e externos a instituicdo sobre a avaliacdo do SEN; e
foi enfatizado o conceito de cultura da avaliacdo, de modo a incentivar os participantes a
aceitarem o desafio de implementar em suas OM a efetiva “cultura de avaliagdo po6s-escolar”.

Como responsaveis por processos avaliativos, consideramos importante que 0s
coordenadores tenham conhecimento dos padrdes de uma avaliacdo de qualidade e realizem
meta-avaliacbes da avaliacdo pds-escolar realizada em suas OM, além de atuarem como
“multiplicadores” desse conhecimento e da pratica meta-avaliativa. O Joint Committee (1994)
ndo exige uma formacdo técnica especializada dos usuarios da avaliacdo para a realizacdo da
meta-avaliacdo, mas sugere alguns passos Uteis. Um deles é conhecer o conteddo dos padrdes.

A Disciplina Il - Procedimentos para a Avaliacdo Pds-Escolar - tem como objetivos
gerais preparar o aluno para descrever os procedimentos para a realizacdo da Avaliagdo Pos-
Escolar e discutir os instrumentos norteadores da avaliagdo do processo ensino-aprendizagem. A
construcdo coletiva dos instrumentos avaliativos aumenta a possibilidade de aceitacdo e o
comprometimento com a avaliacdo que se pratica. A avaliagdo como processo permanente,
afirma Dias (2007, p.14), sera instrumento de construgdo e consolidacdo de uma cultura de
avaliacdo da instituicdo, com a qual todos se identifiguem e se comprometam.

Dois momentos marcaram a conduc¢édo da Disciplina I11, como relatamos abaixo.

No primeiro, detalhamos as avaliacGes dos estagios e descrevemos 0s documentos que
regulam a Avaliacdo Pds-Escolar. Explicamos como sdo realizadas as avaliagdes dos cursos
especiais e expeditos e verificamos a necessidade de aperfeicoar os modelos avaliativos vigentes.

No segundo momento, realizamos em conjunto a revisdo do processo avaliativo como
um todo. Analisamos a RTTP de duas especialidades, Motores e Maquinas (MO) e Infantaria
(IF), e a Anélise de Trabalho do SD-FN. Julgamos coletivamente a clarificacdo dos critérios e
juizos de valor e discutimos como avaliar os estagiarios nas distintas tarefas. Nesta ocasido, 0s
participantes do treinamento foram incentivados a relatarem suas experiéncias de avaliagdes e as
principais dificuldades do processo avaliativo de suas OM, para identificarmos as possibilidades
de atendimento dos entraves ao processo avaliativo de qualidade.

A avaliacdo deve emancipar, esclarecer pessoas, incentivando seu envolvimento no
planejamento e avaliacdo institucionais. Um dos efeitos do empowerment é o
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envolvimento efetivo de todos os participantes do processo avaliativo, o que contribui
para tornar a avaliagdo um processo democréatico (DIAS, 2007, p.15).

Uma prética que favorece a participacdo pode estimular o engajamento efetivo dos
usuarios e envolvidos em conversas e discussfes que guiam e orientam 0S programas e suas
avaliacdes. A capacitacdo dos oficiais coordenadores para o ato de avaliar consiste na tentativa da
pesquisadora de provocar nestes uma mudanca de atitude, para que se vejam co-participantes e se
tornem comprometidos com o processo de avaliagdo em suas OM e com a metodologia de
avaliacdo institucional da MB, apresentando suas dificuldades cotidianas e sugestdes para
melhoria das préaticas avaliativas previstas.

Para que a avaliagdo tenha o impacto esperado, é preciso que todos valorizem e utilizem
o0s seus resultados da avaliacdo. Engajé-los, incluindo suas preocupagdes nas questdes
avaliativas, seria uma maneira de criar interesse no uso continuo da avaliagéo.

Os processos de avaliacdo se apresentam desafiadores, mas o ponto chave do sucesso
reside, por um lado, na combinacéo entre a competéncia, a criatividade e a sensibilidade
contextual do avaliador e, por outro lado, nas negocia¢des e no engajamento adequado
dos interessados. A absor¢do e sustentacdo de programas de avaliacdo dependem

essencialmente do comprometimento do pessoal capacitado, para levar o esfor¢o adiante
(DIAS, 2007, p.15).

A pesquisa-acdo trata-se de uma forma de experimentacdo na qual os individuos mudam
alguns aspectos da situacdo pelas acBes que decidiram aplicar (Thiollent,1994, p.21). Ela
oportuniza levantar a situacdo sob varios prismas e angulos para que sejam discutidas e
negociadas as estratégias de acdo. Segundo Thiollent (1994, p.19), pela pesquisa-acdo é possivel
estudar dinamicamente os problemas, decisdes, acdes, negociacdes, conflitos e tomadas de
consciéncia que ocorrem entre 0s agentes durante o processo de transformacao da situacdo. Desta
forma, apresentamos as dificuldades dos oficiais no desempenho de suas funcdes no 5.2, e suas
avaliacbes e contribuicdes no 5.3. As informacgdes colhidas durante o treinamento podem
embasar estudos e decisdes da Alta Administragdo Naval sobre a conducdo dos processos
avaliativos na MB, mais especificamente nas OM do CFN.

Com Viera e Freitas (2010, p.457) vimos que o aprofundamento de estudos, pesquisas e
discussbes sobre a atividade da avaliagdo sdo importantes para se estabelecer uma boa
comunicagdo dentro da instituicdo avaliada, entre os individuos e segmentos institucionais. Por
isso, entendemos que a pesquisa-acao realizada aumenta as chances de aproximar os elementos
participantes do empreendimento avaliativo conduzido nas distintas organiza¢Ges do CFN, de

forma a desenvolver o entendimento, o didlogo e a reflexdo das especificidades e dificuldades de
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cada OM representada, para o estabelecimento de estratégias de melhoria na conducdo da
avaliacdo pos-escolar. Os stakeholders devem ser respeitados e atendidos em suas necessidades.
E preciso oferecer a oportunidade de se tornarem protagonistas ao invés de ouvintes passivos,
defende Dias (2007, p.15).
A opcéo pela pesquisa-acao se deu porque ela é
considerada pelos seus formuladores como uma metodologia alternativa em relagdo as
tradicionais. Privilegia uma agdo de intervencdo a ser acompanhada, planejada, avaliada
e replanejada coletivamente, com o objetivo de elaboracdo participativa de
conhecimentos que possam vir a ser internalizados e vivenciados pelos sujeitos

envolvidos e, com o tempo, tornarem-se cultura (ANDRIOLA; RODRIGUES, 2010,
p.48).

Como estratégia de pesquisa, a pesquisa-acdo pode ser vista como modo de conceber e
de organizar uma pesquisa social de finalidade préatica e que esteja de acordo com as exigéncias
préprias da acdo e da participacdo dos atores da situacdo observada (Thiollent, 1994, p.26). Os
atores da situacdo observada sdo os oficiais responsaveis pela conducgdo dos estagios nas distintas
OM do CFN, nas quais se realizam as avaliagcbes do processo ensino-aprendizagem, conhecida
como a avaliacdo pds-escolar.

As avaliacdes da dimensdo pos-escolar devem embasar estudos para 0 aprimoramento
curricular dos cursos avaliados. E a avaliacio da avaliacio que ira garantir a avaliacdo da qualidade.
Segundo Oliveira e Pacheco (2003, p.119), nenhuma discusséo curricular pode negligenciar o fato de
que aquilo que se propde e que se desenvolve nas salas de aula dara origem a um processo de
avaliacéo.

Na definicdo do publico-alvo do treinamento, ficamos em ddvida entre convocar 0s
oficiais coordenadores de estagio ou os oficiais avaliadores de estigio. Optamos pelos oficiais
coordenadores dos estagios, pois cabe “a este oficial fornecer as orientacfes necessarias aos
avaliadores” (Brasil, 2010a, p.12-3). Além disso, cabe ao oficial coordenador do estagio
“prontificar o preenchimento das Folhas de Avaliagdo do Processo Ensino-Aprendizagem e
encaminha-las, por oficio, até dez dias uUteis ap0s aquelas datas, as OM responsaveis pela
condug@o dos cursos dos militares avaliados” (Brasil, 2010b, p.3-2).

Consideramos que os oficiais coordenadores, uma vez capacitados, tém a possibilidade
de atuarem como “multiplicadores” do conhecimento adquirido e como orientadores dos demais
elementos participantes do processo avaliativo na OM em que trabalham, dentro do seu nivel

hierarquico. Ao ocuparem fungdes de maior antiguidade na OM, maior sera a possibilidade dos
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oficiais coordenadores de disseminarem, entre avaliadores e avaliados, qual a importancia da
avaliacdo pds-escolar para o aperfeicoamento da formacdo oferecida pelas OM de ensino, e de
contribuirem, com o apoio do Titular da OM, para o aprimoramento das praticas avaliativas
durante o periodo de estagio das pracas em prol de um diagndstico mais preciso do desempenho
destes. Buscar o envolvimento efetivo de todos os participantes do treinamento e da avaliagcéo
pos-escolar para que estes sejam parceiros nesta mesma busca é o ideal que nos move.

Foram convocados, por meio do documento constante do Anexo G, ao todo 21 oficiais
coordenadores de estagio, representantes de dezoito OM subordinadas ao ComFFE, setor para o
qual sdo distribuidos os militares que necessitam cumprir estagios referentes aos cursos de
carreira realizados. Também foram convocados os oficiais coordenadores de outras duas OM, do
GptFNRJ e do BtINav. A primeira, por concentrar a maior parte dos soldados formados pelo
Curso de Formacao de Soldados Fuzileiros Navais (C-FSD-FN), que necessitam cumprir Estagio
Inicial. E, a segunda, por concentrar a maior parte dos militares da especialidade de musica, que
necessitam cumprir Estagio de Aplicacdo na Companhia de Musica do BtINav, localizada em
area fisicamente proxima ao local em que ocorreu o treinamento.

No primeiro dia letivo, ao recebermos os oficiais coordenadores para a realizacdo dos
encontros, no auditorio do CPesFN, explicamos que a proposta de capacitacao faz parte de uma
pesquisa de Doutorado em Educacdo, cujos objetivos foram também apresentados. Esclarecemos,
inicialmente, as etapas do treinamento e alertamos que a participacdo dos oficiais era voluntéria.
Dos 21 oficiais que compareceram, um foi dispensado por necessidade de servico. Os vinte
oficiais restantes aceitaram participar da pesquisa e do treinamento experimental e assinaram o
TCLE.

Antes da apresentacdo dos contetdos do treinamento e dos problemas enfrentados pelas
OM de ensino, realizamos uma sondagem inicial quanto ao nivel de conhecimento e preparo dos
coordenadores das bancas avaliadoras de estagio para a funcdo. O questionério de sondagem,
constante do Anexo J, foi aplicado com o propoésito diagnosticar o nivel de conhecimento sobre a
avaliacdo institucional na MB, os documentos e procedimentos que normatizam a realizacdo da
avaliacdo pos-escolar, entre outros aspectos.

No segundo momento, ao término do treinamento, o mesmo questionario foi aplicado
aos coordenadores das bancas avaliadoras de estagio com o objetivo de identificar avangos no

conhecimento sobre os assuntos abordados na capacitagdo, numa perspectiva comparativa das
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respostas apresentadas nos dois momentos.

Segundo Thiollent (1994, p.47-48), o planejamento de uma pesquisa-agdo € muito
flexivel e a fase exploratdria consiste em descobrir 0 campo da pesquisa, 0s interessados e suas
expectativas e estabelecer um primeiro levantamento (ou “diagnostico”) da situagdo, dos
problemas prioritérios e de eventuais agdes.

Verificamos que, apesar da solicitacdo para as OM indicarem os oficiais que exercem a
funcdo de coordenador de estagio para a realizacdo do treinamento, algumas indicaram oficiais
gue ndo tinham experiéncia no exercicio da atividade. Dos vinte oficiais, dez ndo exerciam a
funcdo de coordenador, outros exerciam por pouco tempo. Somente seis oficiais exerciam a
funcdo por mais de seis meses, periodo de duracdo das observacdes e avaliaces do estagiario.

Das comparac0es feitas antes e depois do treinamento, destacamos a pergunta feita sobre
a finalidade dos Estagios Inicial e de Aplicacdo. Antes do treinamento, os oficiais responderam,
em sua maioria, que era “avaliar a adaptagdo das pragas as atividades da OM” ¢ avaliar a conduta,
0 desempenho, a aptiddo. Poucos se referiram ao processo ensino-aprendizagem e a formacao.
Somente dois oficiais responderam como finalidade, “avaliar o sistema de ensino naval” e
“supervisionar o ensino’.

Em contrapartida, depois do treinamento, onze oficiais responderam que a finalidade dos
estagios era avaliar o desempenho dos militares; sete responderam que era avaliar o sistema de
ensino naval, subsidiando possiveis revisdes curriculares; um respondeu que era analisar a
eficiéncia e as discrepancias nos processos de ensino das OM de formacdo, assim como
evidenciar possiveis melhorias; e um respondeu que era dar feedback do aprendizado dos
conhecimentos ministrados nos cursos de carreira. Portanto, todos passaram a associar a
avaliacdo ao aprendizado e ao desempenho do aluno fruto da formacéo adquirida e do ensino
ministrado nas OM de ensino.

Verificamos que a mentalidade dos oficiais comeca a mudar sobre a real necessidade de
efetuar avaliacbes dos militares apés a realizagcdo dos cursos de carreira, sobre qual a utilidade
dos resultados alcancados. Observamos que a avaliacdo dos estagios, antes, era entendida como
uma exigéncia de carreira e que, depois, passa a haver um entendimento sobre a importancia das
avaliacOes para as reformulagGes curriculares e, consequente, melhoria do ensino e da formagéo
dos militares.

A utilidade da avaliacdo, seus fins, seus beneficios, devem ser esclarecidos para que se
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tenha clareza do porque e para que se avalia. Vimos, com Penna Firme e Letichevsky (2002,
p.292), que a categoria utilidade “assegura que a avaliag@o atenda as necessidades de informagao
pratica para os usuarios”. Portanto, as OM de ensino, principais usuarias da avaliacdo pos-
escolar, necessitam de avaliacdes precisas e detalhadas sobre o desempenho dos formandos.

Os oficiais coordenadores foram informados que as OM de ensino sdo as principais
interessadas no resultado da avaliacdo pos-escolar. Na categoria utilidade, o padrdo U2 - Atencédo
aos interessados - recomenda que as pessoas envolvidas na avaliacdo ou por ela afetadas devem
ser identificadas para que suas necessidades sejam enfocadas. Para que a avaliacdo pos-escolar
seja util é preciso que ela esteja “a servico das necessidades de informacdo dos usuarios
intencionais” (Comité Conjunto sobre PadrGes para Avaliagdo Educacional, 2003, p.130), ou
seja, das OM responsaveis pela conducao dos cursos.

As publicacbes que tratam da avaliacdo pds-escolar foram citadas durante o treinamento
e alguns extratos foram apresentados para o esclarecimento dos procedimentos que envolvem os
processos avaliativos da dimensdo pds-escolar. Ao compararmos as respostas dos oficiais sobre
tais publicacdes, verificamos que, antes do treinamento, cinco oficiais ndo souberam responder
quais eram as publicacdes que regulam o assunto em lide. Dez oficiais responderam que era a
publicagcdo CGCFN-11 (Brasil, 2010a). Esta tratava do assunto até o ano de 2010, quando foi
criada uma publicacdo especifica de ensino, a CGCFN-111 (Brasil, 2010b). A questdo da
avaliacdo pés-escolar, denominada no CFN como “avaliagdo do processo ensino-aprendizagem”,
também passou a ser detalhada na publicacdo CGCFN-111. Somente cinco oficiais responderam
corretamente a questdo, indicando as duas publicacdes ou a publicacdo CGCFN-111.

Depois do treinamento, identificamos que um oficial ainda cita a publicagdo CGCFN-11,
que trata da avaliacdo de estagio como requisito de carreira. A propria CGCFN-11 ndo deixa
davida quando define que “a avaliagdo do desempenho dos estagidrios, com vistas a
realimentacdo do ensino, estd normatizada na publicagio CGCFN-111 - Normas para
Administracio de Ensino no Ambito do Corpo de Fuzileiros Navais” (Brasil, 2010a, p.12-4).

Isso nos leva a crer que 0 preparo para o exercicio da funcdo de coordenador de estagio é
essencial. O coordenador do estagio devera orientar os avaliadores e, portanto, deve ter certeza
das normas e orientacdes vigentes sobre a avaliacdo pds-escolar e se manter atualizado para ter
credibilidade e inspirar confiangca nos elementos participantes do processo avaliativo. A
credibilidade do avaliador ¢ um padrdo recomendado por Yarbrough et al (2011, p.15), na
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categoria utilidade.

Sobre o local e o periodo de envio das FAPEA, verificamos que, antes do treinamento,
dezessete oficiais coordenadores ndo souberam responder ou responderam incompletamente a
questdo proposta. Alguns oficiais responderam que as FAPEA devem ser enviadas para o
CPesFN, procedimento ndo mais adotado desde de 2009. O CPesFN e as OM de ensino
publicaram vérias notas em BONO alertando que as FAPEA devem ser encaminhadas para as
OM responsaveis pela conducao dos cursos avaliados. Além disso, com a aprovacdo da CGCFN-
111, no ano de 2010, este procedimento foi normatizado, sem margem para interpretacoes
equivocadas.

As respostas dos coordenadores, depois de realizado o treinamento, revelam que ainda
ndo estdo sedimentados os procedimentos instituidos para a conducao da avaliacdo pos-escolar,
apesar de notarmos evolucdes dos numeros apresentados no paragrafo anterior. Observamos que
oito oficiais responderam corretamente o local e o periodo de envio das FAPEA, nove oficiais so
responderam ou acertaram o periodo de envio, e seis oficiais ainda responderam que as FAPEA
devem ser enviadas para locais indevidos, como o CPesFN e a DEnsM. Vimos que esclarecer
prazos, procedimentos e termos da avaliacdo se faz necessario para que os coordenadores das
bancas de avaliacdo se tornem familiarizados com as publicaces que regulam a avaliagdo pos-
escolar e ndo tenham dividas e muito menos resiténcias ao processo avaliativo, de modo a
implementar uma avaliacdo do processo ensino-aprendizagem de qualidade em suas OM.

Caso os resultados da avaliacdo pos-escolar sejam enviados, equivocadamente, para o
CPesFN ou DEnsM, as OM de ensino serdo as principais prejudicadas. O extravio ou atraso das
FAPEA atrapalham o fechamento do resultado da Dimens&o Pds-Escolar e o preenchimento dos
Relatorios de Avaliacdo da OM, além de ndo permitir o diagndstico preciso e fidedigno do
desempenho da totalidade dos alunos formados.

O Joint Committee (1994) esclarece, no padrdo U5 - Informagéo relevante - da categoria
utilidade, que as informagbes da avaliagdo devem servir as necessidades identificadas e
emergentes dos utilizadores da avaliacdo, que, no caso da MB, sdo as OM de ensino responsaveis
pela formacgéo avaliada. Yarbrough et al (2011, p.45) explicam que a informacédo é relevante se
ela esta conectada diretamente com as finalidades da avaliagdo e com as necessidades dos
stakeholders.

Em resumo, podemos destacar nesta se¢do alguns aspectos que carecem de estudos por
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parte da alta Administracdo Naval. Depois de analisarmos os dados sobre o nivel de
conhecimento dos oficiais coordenadores sobre o processo de avalia¢do pds-escolar, comparando
suas respostas ao questionario aplicado antes e depois da conducédo do treinamento, fica evidente
o0 despreparo destes para o0 exercicio da funcdo de coordenador de bancas avaliativas de estagios.

Com o treinamento, observamos algumas evolucGes no sentido de identificarem as
publicacbes que regulam os procedimentos para a realizagdo da avaliagdo do processo ensino-
aprendizagem, 0s prazos previstos e o propdésito desta avaliagdo. Porém, também observamos que
permanece o entendimento equivocado de alguns oficiais quanto ao local de envio da FAPEA, o
que prejudica o feedback esperado pela OM condutora do curso avaliado.

Defendemos que a formacdo e o preparo do avaliador e de pessoas responsaveis pela
conducdo de processos avaliativos sdo imprescindiveis para a correta conducdo e o sucesso de
qualquer empreendimento avaliativo. Aumentar as competéncias relacionadas por Worthen et al
(2004, p.603) para avaliar por meio da capacitacao se faz urgente.

Temos ciéncia de que profissionais de avaliacdo treinados no Brasil ainda € uma lacuna
a ser preenchida, segundo Penna Firme et al (2010, p.884). Entretanto, esta lacuna pode ser
minimizada na MB por meio de um preparo inicial para a equipe de avaliacdo pos-escolar,
possivel de ser realizado por profissionais da &area de pedagogia, sob a coordenacdo do
Departamento de Avaliagdo da DEnsM.

5.2 A CONDUCAO DA AVALIACAO POS-ESCOLAR NAS DISTINTAS OM: ENTRE O

PREVISTO E O POSSIVEL

Comentamos anteriormente que a publicagdo que regula a avaliacdo pds-escolar, no
ambito do CFN, é a CGCFN-111 (Brasil, 2010b). A avaliacdo visando a realimentacdo do
processo ensino-aprendizagem ¢é tratada no capitulo trés da referida norma. Os modelos das
FAPEA e do Juizo de valor do Titular da OM constam de seus anexos, bem como as
“Orientagdes para conducao do estagio”.

Procuramos, neste espaco, realizar uma andlise comparativa entre 0 que esta
normatizado nas “Orienta¢des para conducdo do estagio” e o que tem sido realizado nas distintas

OM do CFN, representadas pelos oficiais coordenadores participantes da pesquisa. O
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questionario, constante do Anexo K, foi aplicado aos oficiais coordenadores. Antes, foi feita a
exposicdo sobre o que estd previsto na publicacio CGCFN-111(Brasil, 2010b) para cada
elemento participante da avaliacdo pos-escolar: Titular da OM, Coordenador do estagio,
Avaliador do estagio, e Estagiario. Sousa (2000) afirma que € o confronto entre a situacao
exitente e a ideal que orienta a avaliacdo para o inicio de um processo de melhoria da qualidade
do ensino e o melhor desempenho do curso. Realizamos este confronto para oportunizar a
melhoria dos processos avaliativos da Dimensdo Pos-Escolar.

Os oficiais coordenadores foram orientados a responderem as questfes com seriedade e
franqueza, justificando suas respostas. Consideramos que 0 momento era propicio para que as
dificuldades encontradas por eles, no desempenho de suas funcdes, fossem registradas e trazidas
para estudo. A participacao destes durante o treinamento foi estimulada e considerada primordial
para 0 enriquecimento da pesquisa. Concordamos com Sousa (2000) quando defende uma
avaliacdo coletiva, participativa e livre de ameagas. A avaliacdo institucional deve seguir alguns
principios como destaca o autor abaixo.

Os principios da participacdo, da democracia, da transparéncia e da responsabilizacdo
sdo também os que devem estar subjacentes a problematizacdo em torno da avaliagdo

institucional, da avaliacdo da gestdo e, mais genericamente, também da avaliacdo
educacional (AFONSO, 2003, p.54).

Observamos que uma das recomendacdes para a implementacdo do padrdo “atencéo aos
interessados”, na categoria utilidade, é criar condi¢cGes para que os interessados tenham um
envolvimento seguro e confortavel, de modo a contribuir para uma participacdo auténtica
(Yarbrough et al., 2011, p.25). A ética do processo e a seguranca do propoésito da avaliacao
deverdo levar todos a confiarem e a desejarem que ela faca parte do seu dia a dia (Sousa, 2000).

A participacgao de todos os componentes da instituicdo, com seus aportes, é fundamental
para uma Visdo abrangente de avaliagdo e posterior comprometimento com as acfes de
melhoria. Os atores que convivem na instituicdo produzem, na experiéncia do cotidiano,

um conhecimento da instituicio que pode revelar uma realidade diferente daquela
descrita nos documentos oficiais (DIAS, 2007, p.15).

Nas analises feitas procuramos também verificar a categoria viabilidade da avaliagdo
pos-escolar conduzida nas OM representadas pelos oficiais coordenadores. A categoria
viabilidade e seus quatro padrdes asseguram ‘“que uma avaliacdo sera realista, prudente,

diplomatica e frugal” (Comité Conjunto sobre Padrdes para Avaliagdo Educacional, 2003, p.130).
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A participacdo dos interessados e a negociacdo, em ambiente de cooperacgdo, Sa0 necessarias para
a realizagdo de uma avaliacdo viavel.

Apresentamos nas tabelas abaixo o resultado da aplicacdo do questionario que nos revela
quais orientacOes previstas na publicacdo em vigor sdo cumpridas nas distintas OM pesquisadas.
Para justificar suas respostas, os oficiais apresentam suas dificuldades e as especificidades de
suas OM.

Dentre as orientagfes previstas para o Titular da OM, observamos na Tabela | que
algumas ndo sdo realizadas pela maioria deles, como as atribui¢cbes das letras b), c) e e).
Importante registrar que foram computadas, na letra b), somente dezenove respostas, ao invés de
vinte, porque um dos oficiais ndo soube responder ao questionamento proposto, talvez porque
ndo exerca a funcdo de coordenador em sua OM. Destacamos, em negrito, as respostas mais

frequentes em cada padrdo avaliado, para melhor visualizacao.

TABELA | - TITULAR DA OM SIM NAO
a) O Titular da OM tem conhecimento das normas sobre El e EA 18 2
b) O Titular da OM estabelece junto com o coordenador as tarefas do 2 17
El e EA aplicaveis a sua OM
c) O Titular da OM estabelece quais as tarefas que serdo executadas 4 16
em outra OM, quando nédo dispde de meios
d) O Titular da OM certifica-se de que foram prestadas todas as 11 9
informacdes necessarias ao Estagiario
e) O Titular da OM acompanha o andamento do estagio, exigindo do 5 15
Coordenador frequentes relatorios sobre o desempenho do Estagiario

Dentre as justificativas para o diagnostico apresentado na Tabela I, em relacdo as
atividades ndo realizadas conforme prevé a norma, podemos destacar as seguintes: seis oficiais
responderam que devido as inimeras atividades do Titular da OM, algumas delas séo delegadas
ao coordenador do estagio; um oficial comentou que o Titular da OM orienta o coordenador que
seja feita a avaliacdo da melhor maneira possivel, sem definir quais tarefas deverdo ser
executadas pelos estagiarios; e dois oficiais comentaram que ndo h& coordenacdo com outras
OM, de modo que os estagiarios sdo empregados nas tarefas da OM e, no momento da avaliagéo,
sdo verificadas quais sdo as tarefas dos estagios.

Alguns oficiais responderam que o estabelecimento de quais tarefas do estagio devem

ser executadas em outras OM, ndo é feito porque é invidvel para a realidade de suas unidades,
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devido a falta de tempo, ao efetivo reduzido e a sobrecarga de tarefas na rotina de trabalho, o que
faz com que os estagiarios sejam empregados somente nas tarefas da propria OM.

Na categoria viabilidade, o padrdo V1 - Gerenciamento de projetos - recomenda que as
avaliacdes utilizem estratégias eficazes de gestdo de projetos para ajudar a estruturar a avaliacéo
(Yarbrough et al., 2011, p.79). E preciso monitorar projetos. Um planejamento elaborado, logo
no inicio do periodo de estagio, facilitaria 0 cumprimento das exigéncias da avaliacdo pos-
escolar. A viabilidade desta avaliacdo deve ser garantida e, para isso, é necessario verificar a
avaliabilidade, segundo Yarbrough et al (2011, p.72).

Um projeto de avaliacdo bem administrado identifica e focaliza as metas e objetivos
especificos, equilibra o escopo, tempo, orgamento, riscos, conhecimento e habilidade
necessarios para a implementacdo do projeto com sucesso até a sua conclusdo. O

monitoramento do projeto é essencial para controlar o tempo e o custo (YARBROUGH
etal., 2011, p.79).

A prética de avaliar, ao término do periodo do estagio, somente as tarefas aplicaveis a
OM em que o estagidrio atua, inviabiliza o cumprimento integral das tarefas do estagio e,
consequentemente, a realizacdo de uma avaliacdo pos-escolar ampla e precisa. Este costume
acarreta em grande quantidade de respostas NA e NO (ndo aplicavel e ndo ocorreu) nas FAPEA
que sdo encaminhadas para a OM de ensino, como relatado no capitulo 4.

E preciso que as finalidades do periodo de estagio sejam levadas em consideraco, pois
as “pracas recém cursadas cumprem estagios com as seguintes finalidades: a) complementacao
pratica do curso realizado; b) avaliacdo de desempenho e adaptacdo a carreira naval; c)
verificagdo do processo ensino-aprendizagem” (Brasil, 2009b).

De acordo com a vivéncia da Pedagoga A, foi observado que “ainda nédo existe uma
mentalidade sobre a avaliacdo que permita o preenchimento dos questionarios com dados
aprofundados” de modo a embasar revisdes curriculares no dmbito do CFN. Isso reforca a
imperiosa necessidade de rever o valor da avaliagéo. Segundo Patton (1986, apud Letichevsky et
al., 2005, p.265), o valor de uma avaliacéo se reflete na utilizacdo de seus resultados e, por isso,
os resultados da avaliacdo devem ser precisos e confiaveis.

As situacOes supramencionadas merecem atencdo, para que ocorra uma mudanga de
mentalidade e de procedimentos. O periodo do estagio deve ser respeitado e as tarefas a serem
desenvolvidas pelos militares cumpridas integralmente. Consideramos as categorias da meta-

avaliacdo um excelente parametro para reavaliar os procedimentos que envolvem a avaliacédo
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pos-escolar. Para se ter uma boa avaliacdo € preciso que o proprio processo avaliativo seja
avaliado.

Com Yarbrough et al (2011), aprendemos que a categoria viabilidade assegura que uma
avaliacdo seja realista, ou seja, as atividades previstas no empreendimento avaliativo devem ser
exequiveis, 0 que ndo tem acontecido em algumas OM que conduzem as avalia¢des dos estagios,
conforme podemos ver nos comentarios dos oficiais coordenadores a seguir. Por questdes éticas,
os oficiais que realizaram o treinamento e responderam aos instrumentos aplicados nesta
pesquisa, assim como as OM representadas por eles, tém as suas identidades preservadas.

Devido a‘mentalidade de pouca importancia, os estagios ndo estdo tendo a devida
atencdo. As vezes, pela rotina das OM e o calendéario de eventos imposto pela

necessidade do servico, ha indisponibilidade de tempo para que se possa acompanhar e
aplicar os estagios conforme o previsto nas publicagdes (Oficial coordenador).

Devido as condicdes de pessoal existentes na OM, por vezes, se faz necessério atribuir a
funcdo a oficiais sem experiéncia (Oficial coordenador).

Devido aos diversos encargos, muitas vezes, a funcdo de coordenador fica em Gltima
prioridade, assim como a de avaliador (Oficial coordenador).

Quanto a atribuicdo do Titular da OM de acompanhar o andamento do estéagio, exigindo
relatdrios, verificamos, na letra €), que somente cinco deles cumprem tal procedimento. Para as
respostas negativas, varias justificativas foram apresentadas pelos oficiais coordenadores, como:
a responsabilidade é delegada para o coordenador do estagio, uma vez que o Titular da OM
possui inimeras responsabilidades e pouco tempo; somente sdo emitidos os relatérios
normatizados; o acompanhamento nao é feito com tanta frequéncia; o Titular acompanha, porém
ndo exige relatdrio; e, normalmente, o relatério é cobrado somente ao final do estagio.

No capitulo 2, quando descrevemos as diferentes abordagens de avaliacdo de programas
categorizadas por Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004), vimos que aquelas centradas em
objetivos se preocupam em verificar em que medida os propdsitos de uma atividade foram
alcancados, permitindo reformulacdo das metas de uma atividade, a prdpria atividade, e 0s
procedimentos e mecanismos de avaliagdo empregados para determinar o cumprimento das
metas.

A abordagem centrada em objetivos pode ser utilizada como uma ferramenta para o
acompanhamento da condugdo do processo avaliativo dos estagios nas distintas OM. A

comunicagdo entre o Titular da OM e seus oficiais coordenadores e avaliadores deve ser
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permanente. Vieira e Freitas (2010, p.457) defendem que nas instituicdes é preciso estimular
discussoes, reflexdes e a argumentagdo sobre a atividade da avaliagdo. Eles reforcam a
importancia da boa comunicacdo dentro da instituicdo avaliada.

Estas respostas nos trazem a tona a seguinte preocupagdo: “ser realista em relacdo ao
trabalho que ¢ possivel fazer”, como recomendam Worthen et al (2004, p.161). Ndo adianta
planejar e instituir processos avaliativos incompativeis com a realidade. A falta de tempo e
recursos pessoal e material, além da priorizacdo no cumprimento de outras tarefas cotidianas de
maior proximidade com a atividade-fim da OM, sdo elementos complicadores e até impeditivos
para a realizacdo de uma avaliacdo pds-escolar de excelente qualidade, que atenda ao propdsito
para o qual foi concebida.

Na Tabela Il podemos verificar o nivel de preparo dos oficiais coordenadores e 0 quanto

das tarefas atribuidas a eles é realizado nas OM nas quais desempenham a funcéo.

TABELA 11 - COORDENADOR DO ESTAGIO SIM NAO
a) O Oficial indicado como Coordenador de Estagio possui solidos 9 11
conhecimentos militares-navais e da especialidade
b) O Coordenador do Estagio conhece as normas, no que se referem 17 3

aos El, EA, Andlise de Trabalho do SD-FN e as RTTP atinentes aos
Estagiarios que coordena

c) O Coordenador do Estagio informa a Praca estagiria sobre o 10 10
propésito do Estagio, as tarefas aplicaveis; as datas de inicio e
término; o sistema de avaliacdo; as condi¢gdes para aprovacao e
reprovacao; e a repercussdo do resultado do Estagio na carreira

Sobre o0s conhecimentos exigidos para o exercicio da funcdo de coordenador de estagio,
observamos, na letra a), que a maioria dos oficiais ndo os possui. Alguns oficiais justificaram

suas respostas, conforme a seguir:

Sabemos da importancia dos coordenadores de estagio, porém, as diversas fainas
impedem o gasto de tempo no aprimoramento e no aumento do conhecimento sobre a
especialidade (Oficial coordenador).

Muitas das vezes o oficial escolhido como coordenador ndo tem tal conhecimento, uma
vez que os oficiais saem do batalhdo e quem assume a funcéo de coordenador é o oficial
que “sobra” no batalhdo (Oficial coordenador).

O oficial em questdo sou eu e sd estou adquirindo tal conhecimento agora (Oficial
coordenador).



180

Os registos acima representam uma lacuna a ser preenchida — a capacitacdo de
avaliadores. Tanto na MB, quanto em outros contextos, como afirmam Penna Firme et al (2010),
ha& necessidade de treinar uma equipe de avaliacdo. Um dos padrdes da categoria utilidade é o
padrdo Ul - credibilidade do avaliador. Esta credibilidade é conquistada por meio da
demonstracdo de entusiasmo, energia, integridade, compromisso, consciéncia e envolvimento do
avaliador em suas interagcGes com os avaliados. Sem a credibilidade, a utilidade da avaliacdo esta
em risco (Joint Committee, 1994).

Nas “Orientagdes para conducdo do estdgio”, sdo estabelecidas uma série de
procedimentos para o oficial coordenador em atencdo ao estagiario. Entretanto, como podemos
visualizar na letra c), somente a metade dos oficiais coordenadores entrevistados informam a
Praca estagiaria sobre, o proposito do Estagio; as tarefas aplicaveis; as datas de inicio e término;
0 sistema de avaliacdo; as condicOes para aprovacao e reprovacgdo; e a repercussdo do resultado
do Estagio na carreira.

Os seguintes comentarios foram feitos pelos oficiais coordenadores, em relacdo ao nao
cumprimento da atribuicdo constante da letra ¢): normalmente existe somente a preocupagao com
a funcdo que o estagiario vai exercer; nao tem sido comum abordar o assunto, apenas quando da
chegada dos militares na OM. Essa abordagem deveria ser mais frequente; s6 informo para quem
pergunta; e ndo ha uma reunido para se explicar os parametros do estagio.

O padréo U2 - atencédo aos interessados, definido na categoria utilidade, recomenda que
é preciso clarificar a natureza do trabalho da avaliacdo e comunicar os seus fins aos envolvidos,
como estabelecido nas normas e tarefas do coordenador, constante da letra c), e que ndo tém sido
cumpridas por todos os oficiais coordenadores de estagio. Uma reunido inicial, por ocasido da
apresentacdo dos estagiarios nas OM, deve ser feita para divulgacgdo e esclarecimento de todas as
orientacOes necessarias aos interessados.

A categoria ética recomenda que as avaliacBes sejam conduzidas dentro de normas
legais e éticas. As normas para a conducdo da avaliacdo pos-escolar estdo registradas em
publicacbes da MB, disponiveis para os militares interessados. O cuidado ético nas préaticas
avaliativas dos estagiarios deve ser intensificado. Os padrdes da categoria ética devem ser
revisitados, pois eles englobam preocupacbes com os direitos, responsabilidades,
comportamentos dos avaliadores e dos interessados na avaliacdo. De acordo com Worthen et al

(2004), a ética é responsabilidade de todos que participam da avaliacdo. E preciso definir fungdes



181

e responsabilidades e garantir os direitos dos participantes no processo de avaliagdo (Yarbrough
etal., 2011, p.107).

Na Tabela 11l podemos verificar como tem sido desenvolvido o trabalho dos oficiais
avaliadores do estagio no cotidiano de suas OM. Algumas tarefas nao sdo realizadas pela maioria

dos oficiais avaliadores, conforme vimos nas letras b) e d).

TABELA 111 - AVALIADOR DO ESTAGIO SIM NAO
a) O Oficial avaliador conhece as normas que se referem aos El, EA, 13 7
Andlise de Trabalho do SD-FN e as RTTP atinentes aos Estagiarios
que avaliara
b) O Oficial avaliador orienta o estagiario nas tarefas diarias, em 7 13
conformidade com a Analise de Trabalho do SD-FN e as RTTP
c) O Oficial avaliador observa o Estagiario na realizacdo das tarefas, 12 8
corrigindo-o, quando necessario
d) O Oficial avaliador avalia continuamente o desempenho do 9 11
Estagiario, de acordo com o grau de realizacdo das tarefas
e) O Oficial avaliador mantém o Estagiario informado do resultado de 10 10
sua avaliacdo, orientando-0 quanto as corre¢des necessarias

Na letra b), que trata da orientacdo que o oficial avaliador deve dar aos estagiarios,
foram apresentadas as seguintes justificativas para os numeros apresentados: devido as fainas
correlatas, a maioria das vezes o oficial ndo se dedica como deveria aos estagiarios; a orientacao
é dada de acordo com a necessidade do servico; e devido ao baixo efetivo e sobrecarga de tarefas,
o oficial ndo se ocupa com esta tarefa.

Conforme justificativas supramencionadas, cabe revisitarmos o padrdo E2 - acordos
formais, da categoria €tica, que recomenda a revisao de obrigacdes, direitos e responsabilidades.
No caso das “orientagdes para conducdo do estagio”, faz-se necessario rever estes aspectos ndo
cumpridos e estabelecidos na norma CGCFN-111 (Brasil, 2010b), de modo a definir estratégias
para que as OM possibilitem aos oficiais avaliadores o cumprimento integral de suas atribuicfes
inerentes ao exercicio de tdo importante funcao.

Na letra c), em relacdo a observacdo do Estagiario pelo oficial avaliador na realizacdo
das tarefas e na correcéo destas sempre que necessario, foi comentado que nem sempre é possivel

ao avaliador observar seus estagiarios. Foi registrado que devido ao baixo efetivo e sobrecarga de
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tarefas, o oficial ndo se ocupa com esta tarefa. Isso refor¢a a recomendacéo de rever, mais uma
vez, 0 padrdo U2 - atencdo aos interessados, da categoria utilidade.

Sobre a avaliacdo continua do desempenho dos estagiarios, foram apresentadas as
seguintes justificativas para os numeros apresentados na letra d): ndo ha tempo para tal
atribuicéo; devido ao baixo efetivo e sobrecarga de tarefas, o oficial ndo se ocupa com esta tarefa;
normalmente n&o é feita pois o oficial considera a atividade sem grande importancia; e devido as
inimeras atividades, ndo se avalia constantemente.

A avaliacdo continua do estagiario e a corre¢do de rumo no desempenho de suas tarefas
ndo podem ser relegadas para segundo plano ou mesmo esquecidas durante o periodo de estagio.
A complementacdo de sua formacdo e a sedimentacdo dos conhecimentos adquiridos durante o
curso que acabou de finalizar deve se concretizar na préatica diaria de suas tarefas especificas em
cada OM. As dificuldades encontradas, tanto na oportunidade de executar tais tarefas, quanto na
execucdo destas propriamente ditas, devem ser reveladas e renegociadas entre os envolvidos no
processo avaliativo em questdo. Vimos que o padrdo U4 - valores explicitos, da categoria
utilidade, recomenda que é preciso oferecer aos individuos e grupos oportunidade de examinar
juntos planos avaliativos.

Quanto ao procedimento de manter o Estagiario informado do resultado de sua
avaliacdo, orientando-o quanto as correcGes necessarias, vimos que a metade dos oficiais
avaliadores ndo o cumpre. As justificativas para este quantitativo foram: devido ao baixo efetivo
e sobrecarga de tarefas, o oficial ndo se ocupa com esta tarefa; o avaliado ndo tem acesso direto a
sua avaliacdo; normalmente o avaliador orienta o estagiario ao longo do estagio e somente ao
término do mesmo é que o estagiario toma ciéncia do resultado da avaliacdo; devido as atividades
da OM torna-se invidvel o coordenador e o avaliador acompanhar e orientar os estagiarios.

A avaliagdo pos-escolar deve fornecer informacdo relevante, padrdo U5 recomendado na
categoria utilidade, de modo que estas informagdes estejam conectadas com as finalidades da
avaliacdo e com as necessidades dos stakeholders.

Destacamos dois depoimentos abaixo que revelam claramente as dificuldades das OM
em cumprirem os procedimentos instituidos para a conducédo e avaliagdo dos estagios e como a
avaliacdo dos estagiarios tem sido realizada, efetivamente.

O baixo efetivo disponivel a bordo faz com que tanto estagiarios quanto avaliadores e

coordenadores passem a maior parte do estagio sem contato algum. Na hora de avaliar,
quase sempre ja em cima do prazo, o avaliador e o coordenador, recorrem a algumas
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pracas mais antigas que o estagiario, que porventura realizaram junto dele algumas
tarefas. A sugestdo que fica é que haja um militar destacado em cada unidade somente
para conduzir 0s estagios, o0 ano inteiro nessa Unica funcéo (Oficial coordenador).

Na nossa OM existe uma caréncia de oficiais para executar as tarefas rotineiras e
administrativas da unidade. O estagio, assim como a avaliacdo, fica prejudicado, pois na
atual conjuntura, os militares no estdgio ndo tém uma orientacdo adequada (Oficial
coordenador).

Com base nos comentarios acima, apontamos a necessidade de repensar a conducdo da
avaliacdo pds-escolar. Ser flexivel, reformular as préticas, rever condutas e replanejar o processo
avaliativo em questdo, sdo acGes recomendadas. A meta-avaliacdo requer que todo 0 processo
avaliativo seja sempre avaliado e, de maneira flexivel, reformulado quando necesséario. Segundo
Depresbitteris (2005, p.20), a flexibilidade da avaliacdo é expressa quando ela propria se coloca
em julgamento. Os beneficios da avaliacdo pds-escolar que se pratica na MB devem ser levados
em consideracao e a sua utilidade também.

Na Tabela IV podemos verificar a conduta dos estagiarios durante o periodo de
avaliacdo nas distintas OM. Observamos que a préatica das tarefas pelos estagiarios precisa ser
intensificada, mas alguns problemas impedem que isso ocorra, de acordo com os relatos dos
oficiais coordenadores, como: a falta de pessoal que obriga a OM a empregar 0s estagiarios em
diversas tarefas, impossibilitando o emprego do estagiario em uma Unica funcdo; e a falta de

tempo disponivel.

TABELA IV - ESTAGIARIO SIM NAO
a) Os Estagiarios dedicam-se com empenho na execucdo das tarefas 18 2
que lhes sdo atribuidas
b) Os Estagiarios praticam as tarefas de acordo com as orienta¢fes do 9 11
Avaliador, 0 maior nimero de vezes possivel
c) Os Estagiarios se preocupam em saber executar todas as tarefas 14 6
aplicaveis

Sobre a preocupacao dos estagiarios em saber como executar as tarefas aplicaveis a sua
especialidade, alguns oficiais coordenadores comentaram que 0s estagiarios ndo veem isso como
prioridade, ja que o foco é conseguir cumprir a sobrecarga de tarefas na OM com efetivo
reduzido. Um dos oficiais coordenadores relatou que “a carga administrativa/operativa da OM,

aliada ao desconhecimento das normas, tornam os estdgios mais uma burocracia”. Esta visao se



184

coaduna com a de outros oficiais quando declaram que a conducdo e avaliacdo dos estagios ndo é
uma tarefa prioritaria nas OM. Outro oficial coordenador relatou durante a conducdo do
treinamento que os estagiarios, ao chegarem nas OM, sdao considerados “massa de manobra”, ou
seja, sao empregados nas funcdes e tarefas relacionadas a atividade-fim da OM.

Além dos comentérios acima, outros confirmam que a avaliagdo dos estagios ndo tem
sido realizada nas OM da forma como foi concebida e que, portanto, é preciso rever 0s aspectos

levantados pelos oficiais coordenadores abaixo destacados.

A problemética da falta de pessoal e tempo pesa por demais sobre a avaliacdo dos
estagios. Além disso, o oficial avaliador ndo tem competéncia de avaliar todos os
militares estagiarios, quando sdo muitos, por estar sempre envolvido em diversas tarefas
e dependendo da graduacdo da pracga, distante deste. No caso de soldado e cabo, os
sargentos, que estariam mais proximos destes, conseguiriam uma avaliacdo mais realista
(Oficial coordenador).

A avaliacdo é uma tarefa de extrema importancia, porém, sem a mudanca de paradigma
de que ela é realmente uma ferramenta para melhoria dos cursos de formagdo, sempre
serd tratada de forma secundaria as atividades da OM. As rotinas ou manobras serdo
prioridades. Em relagdo aos estagiarios, muitas vezes sdo tratados de maneira geral,
porém cada um tem sua individualidade. Quando tratados em grupo, é dificil definir em
uma resposta positiva ou negativa a dedicacdo e o desempenho dos mesmos (Oficial
coordenador).

A individualidade do estagiario deve ser respeitada. Na categoria €tica, vimos que a
avaliacdo requer procedimentos consistentes e justos, de modo que a auto-estima, motivacéo,
reputacdo e oportunidades de crescimento do avaliado sejam protegidos. O padréo E3 - Respeito
aos direitos humanos - recomenda que os avaliadores respeitem a dignidade e o valor humano nas
interacbes com as pessoas envolvidas na avaliagdo para que 0s participantes ndo sejam
ameacados ou prejudicados. Além disso, de acordo com Kandola e Fullerton (1998, apud Canen e
Canen, 2005a), um ambiente organizacional em que todos se sentem valorizados e com seus
talentos aproveitados resulta na consecucdo mais eficiente dos objetivos propostos pela propria
organizacao.

Quando perguntamos se o periodo de observacdo e avaliagdo dos estagidrios era
considerado adequado, a maioria dos oficiais coordenadores respondeu que sim. Entretanto,
alguns comentarios dos oficiais que complementam a informagdo merecem registro, como, 0
atropelo de tarefas na OM contribui para a falta de tempo para observar o estagiario em todas as
tarefas da RTTP; o oficial que avalia, muitas vezes, ndo acompanha o militar avaliado; devido a

constante falta de pessoal nas OM, ocorrem problemas inerentes a necessidade de servico e 0s
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estagios sdo interrompidos; e, na maioria das vezes, o estagiario ndo termina o estagio dentro da
subunidade que iniciou porque ¢ movimentado dentro da propria OM ou fora, interrompendo o
estagio. Estes aspectos complementam outros ja relacionados como dificuldades encontradas
pelas OM e reforcam a urgente necessidade de uma pratica de reflexdo sobre todos os
procedimentos utilizados na avaliagdo pds-escolar.

Nos questionarios aplicados aos oficiais coordenadores, antes e depois do treinamento,
verificamos que a grande maioria, mais de 75% deles, revela que ndo consegue realizar a
avaliacdo da totalidade de tarefas previstas na RTTP das pracas especializadas e aperfeicoadas e
na Analise de Trabalho do SD-FN, durante o periodo de estagio conduzido em suas OM.

Vaérios foram os motivos citados para 0 ndo cumprimento de todas as tarefas previstas.
Dentre eles, o alto indice de rotatividade de pessoal, por movimentacdes; pela necessidade de
empregar os militares em funcgdes especificas que atenda as demais tarefas atribuidas a OM; por
situacBes que o militar desempenha uma funcéo que ndo é a matriz de sua especialidade; devido a
natureza administrativa da OM, ndo podemos aplicar as RTTP tipicas de OM operativa; por falta
de tempo para gerar eventos onde sejam observados itens que ndo sao vistos no dia a dia; porque
a OM, em sua atividade, ndo desempenha todas as tarefas contidas na RTTP proporcionando uma
avaliacdo ndo tdo ampla quanto deveria (um soldado do Batalhdo Logistico ndo executa as
mesmas tarefas de um soldado do Batalhdo de Infantaria); e pouco se conhece sobre RTTP.

Um dos padrdes éticos que deve ser perseguido na conducgdo das avaliacdes dos estagios
nas OM é o E2 - Acordos formais. As obrigacbes das partes formalmente envolvidas em uma
avaliacdo devem ser acertadas por escrito para que todos possam aderir as condi¢des dos acordos
formais ou renegocia-las. Vimos que estes acordos formais sdo Uteis para focar e planejar a
avaliacdo real. As tarefas atribuidas as partes envolvidas na avaliacdo dos estagios encontram-se
formalmente escritas em publicacbes da MB, porém necessitam de revisdo em funcdo da
dificuldade que as OM, representadas pelos coordenadores de bancas avaliadoras de estagio,
apresentam no seu cumprimento integral. Uma das recomendacdes para a implementacdo deste
padréo, listadas por Yarbrough et al (2011, p.121), € negociar os acordos e revisita-los quando
necessario.

Nesta secdo vimos que h& uma distancia entre 0 que estd previsto em normas que
regulamentam a condugdo da avaliacdo do processo ensino-aprendizagem na MB, mais

especificamente no CFN, e o que efetivamente é cumprido nas distintas OM pelos elementos
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envolvidos no processo avaliativo. Nas “orientagdes para condugdo do estagio” sdo estabelecidas
acbes a serem empreendidas pelo Titular da OM, pelo Oficial coordenador do estagio, pelo
Oficial avaliador e pelo proprio Estagiario.

A viabilidade de cumprir todas as acOes definidas para cada elemento participante da
avaliacdo dos estagios, em funcdo das dificuldades apresentadas nas respostas dos oficiais
sujeitos da pesquisa, merece atencdo da alta Administracdo Naval. Observamos que a falta de
tempo e a sobrecarga de tarefas na rotina das OM, aliadas a falta de pessoal e de
comprometimento com o ato de avaliar, prejudicam sobremaneira a condu¢do de uma avaliagédo
pos-escolar de qualidade, que atenda aos padrGes de uma verdadeira avaliacdo, definidos pelo
Joint Committee (1994).

5.3 RESULTADOS DA META-AVALIACAO DA AVALIACAO POS-ESCOLAR

A meta-avaliacdo pode ser dirigida de diferentes maneiras, como declaram Letichevsky
et al (2005) e seus procedimentos podem variar de acordo com o tipo da avaliacdo realizada,
explica Elliot (2011, p.943). Para a realizagdo da meta-avaliagdo, cujos resultados apresentamos
neste momento, utilizamos como referéncia conceitual os padrdes do Joint Committee (1994).

Durante a conducdo do treinamento experimental de oficiais coordenadores de bancas
avaliadoras de estagio, depois de explicitados os padrbes para a realizacdo da meta-avaliacao,
dois modelos de roteiro para a realizacdo da meta-avaliacdo foram respondidos por estes oficiais
no intuito de avaliarem a avaliacdo pos-escolar conduzida em suas OM. S&o eles: a “Lista de
verificagdo para julgar planos de avaliagdo”, constante do Anexo L, e o Roteiro para Meta-
avaliacdo, constante do Anexo M.

Realizar a meta-avaliagdo com os participantes do processo avaliativo foi uma tentativa
de envolver os oficiais coordenadores na problematica da avaliagdo do SEN e “dar voz” a eles,
como elementos atuantes do empreendimento avaliativo presente na MB. Este envolvimento é
um efeito do empowerment, como revela Depresbiteris (2005, p.16).

Com Yarbrough et al (2011, p.xx), vimos que as partes interessadas na avaliagdo devem
ter conhecimento dos conceitos e padrdes, para se engajarem efetivamente nas conversas que
guiam e orientam 0s programas e suas avaliagdes. Acreditamos que o processo avaliativo deve

ser bem aceito e constantemente avaliado por todos para que cumpra o papel a que se destina e
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seja util, vidvel, ético e preciso. Os resultados da avaliacdo devem ser efetivamente aproveitados,
0 que pode ser medido pela meta-avaliagéo, como reforca Elliot (2011).
E importante enfatizar que a meta-avaliagio deve verificar em que medida os resultados
da avaliacdo estdo sendo utilizados. Tal procedimento se torna um forte indicador do
alcance do critério de utilidade. Quanto mais os resultados forem usados pelos

participantes ou pelos interessados na avaliagdo, mais forte se torna o atendimento ao
critério de utilidade (ELLIOT, 2011, p.948).

Os padrdes definidos pelo JCSEE (1994) se referem as caracteristicas de exceléncia que
configuram uma avaliagdo competente. Estes padrdes serviram de referéncia para a meta-
avaliacdo que os oficiais coordenadores realizaram sobre a avaliacdo pds-escolar conduzida no
CFN. Como Yarbrough et al (2011), entendemos que os padrdes de uma avaliacdo de qualidade
podem ser aplicados para melhorar a qualidade e responsabilidade durante todas as fases da
avaliacdo. Portanto, as categorias utilidade, viabilidade, ética e precisdo e seus padrbes foram
basilares no julgamento dos oficiais coordenadores e os resultados e justificativas desta etapa do
treinamento s&o apresentadas neste momento.

A “Lista de verificagdo para julgar planos de avaliagdo” é uma compilagdo das
caracteristicas de um bom estudo avaliatorio e foi apresentada por Worthen, Sanders e Fitzpatrick
(2004, p.602). Os autores explicam que a lista de verificacdo esta baseada nos padrbes do Joint
Committee e nos permite uma visdo sobre trés diretrizes importantes para a conducdo de um
processo avaliativo. Ela nos permite verificar se os interessados foram identificados, se as
informacBes da avaliacdo sdo fidedignas e se os procedimentos sdo praticos na avaliacdo pds-
escolar que se realiza nas distintas OM do CFN. Ao reunirmos as respostas dos oficiais
coordenadores, apresentamos abaixo os resultados no atendimento destas diretrizes.

A Tabela V apresenta o diagndstico do atendimento dos critérios previstos na Diretriz
“Identificag¢ao dos interessados”. Os numeros apresentados nas letras b) e ¢) nos revelam, em sua

maioria, o ndo atendimento de dois critérios.

TABELAV -DIRETRIZ IDENTIF!CAQAO DOS INTERESSADOS

ATENDIMENTO DOS CRITERIOS Sim Nao
a) Os publicos da avaliagdo foram identificados? 17 3
b) As necessidades dos publicos foram identificadas? 8 12
c) Os objetos da avaliacdo sdo coerentes com as necessidades do 9 11
publico?
d) As informaces a ser fornecidas aos interessados os ajudam a 19 1
tomar as decisfes necessarias ao programa?
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Sobre o critério da identificacdo das necessidades dos publicos, constante da letra b), foi
comentado que ha falta de conhecimento das necessidades dos principais envolvidos na avaliacéo
pos-escolar. Por elas ndo serem identificadas, ndo séo atendidas.

Na categoria ética, o padrdo E1 — orientagdo inclusiva e responsiva — garante que uma
avaliacdo responsiva atende e interage com as necessidades e caracteristicas dos stakeholders e
seus contextos. Yarbrough et al (2011, p.113) esclarecem que praticas e procedimentos de
avaliacdo responsiva e inclusiva ajudam avaliadores a desenvolver uma relacéo justa e equitativa
com os stakeholders e isto se faz necessario na avaliacao pos-escolar.

Este encontro de capacitacdo dos oficiais coordenadores de estagio permitiu que fossem
reveladas as principais dificuldades encontradas por eles no desempenho de suas fungdes. Os
oficiais coordenadores registraram, por meio de questionarios aplicados no decorrer do
treinamento, varios aspectos que atrapalham o bom desempenho de suas funcées e, dentre eles, se
destacam a falta de tempo e 0 acimulo de tarefas nas OM por falta de pessoal, j& mencionados
em5.2.

Vérias especificidades foram apontadas no desempenho da funcdo de coordenador,
como os depoimentos a seguir: o militar deixa de realizar algumas tarefas que fazem parte da
avaliacdo devido a baixa disponibilidade de pessoal; a falta de militares proporciona uma grande
demanda de trabalho e missdes dificultando o acompanhamento do militar avaliado; por ser novo
no Batalhdo, s6 pude avaliar por curto periodo de tempo; a OM possui tarefas particulares
diferentes de outras OM operativas em que nem sempre é possivel obter uma avaliacao precisa;
existem perguntas avaliativas que ndo sdo facilmente observadas no dia a dia da OM; e as
diversas atividades existentes na OM ocasionam a auséncia de avaliadores e coordenadores por
varios periodos.

Verificamos, mais uma vez, que os oficiais consideraram a falta de pessoal, recursos e
tempo, como as principais dificuldades encontradas no desempenho da funcdo de coordenador de
estdgio em suas OM. Eles argumentam que, com mais pessoal, a falta de recursos e tempo
poderia ser minimizada, pois poderiam ser escalados militares para terem exclusivamente as
fungdes relativas ao estagio. A sugestdo dada ¢ “fazer o periodo de avalia¢do ser realmente de
avaliagdo” (Oficial coordenador). A avaliacdo para ser viavel deve ser planejada respeitando o

tempo e 0s recursos disponiveis no sentido de tornar as atividades mais eficientes e eficazes.
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Sobre os objetos da avaliagdo, tema constante na letra c) da tebela acima, estes ndo
foram considerados coerentes com as necessidades do publico por mais da metade dos oficiais.
As justificativas apresentadas foram: cerca de 20% das tarefas constantes da RTTP da
especialidade do estagiario ndo sdo aplicadas a OM dele, isso impede que o estagiario cumpra
integramente o estagio; a inadequacgdo da RTTP com as tarefas das subunidades; o fato da OM ter
missOes especificas da arma, ndo sendo uma unidade de infantaria, faz com que algum
procedimento seja adotado especificamente para a avaliacdo; sendo uma OM administrativa, ha
certa dificuldade em contemplar grande parte das RTTP, ficando poucas para fazer a efetiva
avaliacdo; e é necessario enquadrar os estagiarios na posicéo correta na Tabela de Lotagdo (TL)
para que sejam avaliados e realizem todas as tarefas previstas na RTTP.

As necessidades do publico devem ser sanadas durante o periodo do estagio. Caso a OM
ndo tenha condicdes de avaliar o estagiario em determinada tarefa, a publicacdo que regula o
assunto na MB recomenda a solicitacdo do apoio mdatuo entre as OM.

Caso sua OM néo disponha dos meios e equipamentos necessarios para a execucdo das
tarefas aplicaveis ou caso eles estejam inoperantes, procure conduzir o Estagio, ou

executar parte das tarefas aplicaveis em outra OM, no que for possivel. E importante que
o0 Estagiario execute 0 maximo possivel de tarefas aplicaveis (BRASIL, 2010b).

A seqguir, a Tabela VI apresenta o diagndstico do atendimento dos critérios previstos na
Diretriz “Informagdes fidedignas”. Nas letras a) e ¢) somente foram computadas dezenove

respostas, ao invés de vinte, porque um oficial ndo respondeu ao questionamento proposto.

TABELA VI -DIRETRIZ INFQRMA(;()ES FIDEDIGNAS

ATENDIMENTO DOS CRITERIOS Sim Nao
a) Os procedimentos de coleta de informagdes sdo claros? 18 1
b) S&o tomadas medidas para garantir o minimo de erros? 7 13
c) A contagem de pontos ou os procedimentos de codificagdo 14 5
foram influenciados pela perspectiva pessoal do avaliador?
d) As informagdes foram obtidas com o uso de instrumentos de | 17 3
avaliagdo que podem ser verificados?

Os resultados revelam o ndo atendimento do critério sobre medidas tomadas para
garantir o minimo de erros. Em relacdo as medidas, a maioria considerou que elas ndo sdo
tomadas porque a avaliagdo dos estagios ndo € considerada realista, devido a demanda de tarefas

e atividades previstas para as OM que avaliam. A categoria precisdo aponta para a necessidade de
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avaliar, sistematicamente, para tomada de decisGes imediatas de reformulacdo dos possiveis
problemas encontrados.

E preciso assegurar que o0 projeto esta sendo conduzido corretamente, de acordo com o
padrdo P6 — analises de projetos sélidos, da categoria precisdo. Sem as medidas corretivas
necessarias durante a realizagdo do estagio, nada podera ser feito apds o periodo de observacéo e
avaliacdo, quando o Titular da OM tiver que enviar a FAPEA para a OM de ensino, preenchidas
com NA e NO nas tarefas ndo realizadas. A avaliacdo feita desta forma terd pouca consisténcia e
validade no atendimento das necessidades de feedback da qualidade da formacdo dos militares
recém cursados.

Quanto aos procedimentos de coleta de informacgdes, somente um oficial entende que
ndo sao claros e justificou que os considera extensos. Sobre a influéncia pela perspectiva pessoal
do avaliador na contagem de pontos ou nos procedimentos de codificacdo, alguns oficiais
comentaram que parte do processo avaliativo € subjetivo e explicaram que, algumas vezes, sdo
observadas as informac6es do chefe imediato.

Somente trés oficiais assinalaram que as informac6es ndo foram obtidas com o uso de
instrumentos de avaliacdo que podem ser verificados porque algumas avaliacGes sdo subjetivas e
faltam dados, na opinido destes. Sobre os instrumentos avaliativos, procuramos investigar se 0s
oficiais coordenadores consideram os critérios avaliativos das FAPEA dos El e EA, constantes
dos Anexos N e O, claros e adequados. Verificamos que a maioria deles, totalizando dezesseis
respostas, consideram que sim e 0s outros quatro oficiais responderam negativamente,
justificando que “a escala avaliativa ¢ um pouco confusa, no que diz respeito as diferencas
qualitativas e quantitativas” (Oficial coordenador) e que “ndo ha muita clareza quanto a diferenca
entre 0s graus 4 e 5, que equivalem a executar a tarefa completa e executar a tarefa com
perfeicdo. Fica muito subjetivo e sujeito ao bom senso do avaliador” (Oficial coordenador).

Retirar davidas quanto ao preenchimento de instrumentos avaliativos, discutir e propor
ajustes nestes e estudar mecanismos para minimizar as tendenciosidades inerentes ao ato de
avaliar, podem ser objetivos tracados para futuros treinamentos de capacitacdo de avaliadores.

A Tabela VII apresenta o diagndstico do atendimento dos critérios previstos na Diretriz
“Procedimentos Praticos”. Os resultados revelam o ndo atendimento de todos os critérios

previstos na diretriz. As justificativas para estes nUmeros séo: o tempo escasso e 0 pessoal, muitas
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vezes, ndo disponivel; os recursos ndo sdo adequados com a realidade; e a inviabilidade pela falta

de tempo.
TABELA VII - DIRETRIZ PROCEDIMENTOS PRATICOS

ATENDIMENTO DOS CRITERIOS Sim Nao
a) Os recursos (pessoal, material, tempo) da avaliagdo sé&o 4 16
adequados para realizar as atividades previstas?
b) Os planos administrativos foram especificados para a realizagéo 3 17
do estudo avaliatorio?
c) Foi feito um planejamento adequado para aumentar a 1 19
viabilidade de atividades complexas?

No julgamento de planos de avaliacdo, os oficiais coordenadores de bancas avaliativas
de estagio revelaram suas maiores dificuldades no cumprimento dos procedimentos préaticos,
retratando a inviabilidade de cumprir os critérios definidos no quadro acima por falta de tempo e
de pessoal. Estes dados nos apontam a necessidade da alta Administracdo Naval rever os padrdes
gue compdem uma avaliacdo vidvel, de modo a torna-la realista e possivel de ser implementada
nas distintas OM da MB.

Apresentamos em seguida os resultados da meta-avaliacdo, realizada pelos oficiais
coordenadores de estagio. No capitulo 3, vimos que os padrdes definidos pelo JCSEE se referem
as caracteristicas de exceléncia que configuram uma avaliagdo competente. Portanto,
organizamos os dados pelas quatro grandes categorias do JCSEE (1994) em tabelas, enumeradas
em sequéncia as demais acima apresentadas.

A Tabela VIII apresenta os resultados numéricos da avaliacdo da categoria utilidade.

Destacamos em negrito as respostas mais frequentes em cada padrdo avaliado, para melhor

visualizacao.

TABELA VIII - CATEGORIA UTILIDADE | ALCANGCADO | PARCIALMENTE NAO
E SEUS PADROES ALCANGADO ALCANGADO

U1 - Identificacéo do interessado 15-75% 4 -20% 1-5%
U2 - Credibilidade do avaliador 12 - 60% 8 — 40% -
U3 - Alcance e selecdo das informacdes 1-5% 17 -85% 2—-10%
U4 - Identificacéo dos valores 4 —-20% 15-75% 1-5%
U5 - Clareza do relatorio 3-15% 11 - 55% 6 — 30%
U6 - Agilidade na produgdo e disseminagéo | 2 —10% 10 - 50% 8 —40%
do relatério de avaliacdo
U7 - Impacto da avaliagdo 2-10% 9 -45% 9 -45%
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A categoria utilidade é fundamental em qualquer empreendimento avaliativo. Ela vem
em primeiro lugar porque o Joint Committee reconheceu que sem ela, uma avaliacdo ndo presta
(Worthen, Sanders e Fitzpatrick, 2004, p.596).

Segundo Yarbrough et al (2011, p.4), os julgamentos sobre a utilidade da avaliacdo sdo
feitos baseados na medida em que as partes interessadas encontram processos de avaliagéo
valiosos no atendimento de suas necessidades. Analisando os resultados apresentados no quadro
acima, podemos considerar que a categoria utilidade foi parcialmente alcangada na avaliacdo da
avaliacdo pos-escolar, ja que os seus padrdes, em sua maioria, foram considerados parcialmente
alcancados. Somente os dois primeiros padrées, Ul e U2, foram considerados alcangados.

Defendemos que a credibilidade do avaliador, padrdo U2, aumenta quando este
demonstra estar devidamente capacitado e esclarecido sobre os documentos que regulam o
programa de avaliacdo. Neste sentido, o preparo para o exercicio da funcdo de coordenador de
estagio é crucial, assim como dos oficiais avaliadores e pracas que auxiliam no processo
avaliativo durante a condugdo dos estagios no &mbito do CFN.

Em funcdo da avaliacdo dos padrdes U3, U4, U5 e U6, podemos afirmar que é preciso
maior atencdo quanto aos aspectos do alcance e selecdo das informacGes, da identificacdo dos
valores, da clareza do relatério de avaliacdo e da agilidade na sua producédo e disseminacdo. O
relatério de avaliacdo produzido pelas OM de ensino, a partir dos resultados da avaliacdo do
processo ensino-aprendizagem, devem ser enviados as OM avaliadoras de estagio, para que
sejam disseminadas as acdes decorrentes da avaliacdo pos-escolar. Isso aumentara a credibilidade
destas OM avaliadoras em relacdo ao processo avaliativo como um todo, ja que reter informacéo
e resultados pode tornar a avaliacdo irrelevante. Vimos no padrdo U7 — comunicagdo oportuna e
apropriada e relatério, da categoria utilidade, que as avaliacbes devem comunicar, continua e
oportunamente, as necessidades de informagéo aos interessados.

A avaliacdo deve atender as necessidades de informagdo pratica dos usuérios para ser
considerada util, de acordo com Penna Firme e Letichevsky (2002, p.292). Por isso, entendemos
0 motivo pelo qual a avaliacdo do padrdo U7 - impacto da avaliacdo variou entre parcialmente
alcancado e ndo alcancado. E necessario um esforco maior no alcance do que é recomendado
neste padrdo. O impacto da avaliagdo, que seriam as alteragOes curriculares e o aperfeicoamento

dos cursos, subsidiados pelos resultados da avaliagdo pos-escolar, ainda ndo se concretizou ou se
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tornou uma prética frequente nas OM de ensino do CFN. Fato este relatado por pedagoga com
experiéncia no setor responsavel por receber e analisar as alteragdes curriculares propostas.

O padrdo impacto da avaliacdo, substituido pelo padrdo U8 - preocupacdo com as
consequéncias e influéncia da avaliacdo, no JCSEE (2011), recomenda que as avaliacdes sejam
planejadas, conduzidas e relatadas de modo a encorajarem um acompanhamento pelos
interessados para aumentar a probabilidade e utilizagdo da avaliagdo. Para isso, a avaliagdo deve
ter resultados Uteis que justifiguem esforcos e tempos disponiveis e os recursos financeiros
gastos, como alerta Sousa (2000).

O objetivo da utilidade, segundo Yarbrough et al (2011, p.8), é aumentar a probabilidade
de que a avaliacdo terd consequéncias positivas e influéncia substancial. No caso da avaliacdo
pos-escolar, seus resultados devem impactar, ou seja, devem impulsionar revisdes curriculares e
ajustes necessarios nos cursos, se tornando Util para melhoria da formacao de pragcas FN. O uso
dos resultados tem o propdsito de melhorar o desempenho da instituicdo. As consequéncias
positivas seriam cursos de melhor qualidade e uma formacéo adequada as necessidades das OM e
da MB.

A Tabela IX apresenta os resultados numéricos da avaliacdo da categoria viabilidade.
Segundo Penna Firme e Letichevsky (2002, p.292), a viabilidade assegura que a avaliacdo seja
realistica, prudente, diplomatica e simples.

TABELA IX —- CATEGORIA ALCANCADO | PARCIALMENTE NAO
VIABILIDADE E SEUS PADROES ALCANGADO ALCANGADO
V1 - Procedimentos préaticos 12 — 60% 5-—25% 3-15%
V2 - Viabilidade politica 3-15% 12 — 60% 5-—25%
V3 - Custo-efetividade 7—-35% 10 - 50% 3-15%

Ao analisarmos os resultados acima, podemos considerar que a categoria viabilidade foi
parcialmente alcancada. Os resultados revelam que somente o padrdo V1 - procedimentos
praticos - foi considerado alcangcado pela sua maioria. Os demais padrdes, V2 e V3, foram
considerados parcialmente alcancgados.

O percentual de 60% no julgamento do padrdo V1 nos revela que ainda ndo ha uma
unanimidade em considerar que os procedimentos da avaliacdo pos-escolar sdo préaticos. Estes
foram, inclusive, questionados e julgados como ndo adequados no roteiro anterior, como

visualizamos na Tabela VII.
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A categoria viabilidade, também denominada de exequibilidade, tem uma grande
importancia e serve como pré-condi¢do para outros atributos de qualidade (Yarbrough et al.,
2011, p.72). Os padrées V2 e V3, viabilidade politica e custo-efetividade, precisam ser
repensados porque foram parcialmente alcancados.

O padrdo V2 - viabilidade politica - recomenda que as necessidades de individuos e
grupos sejam equilibradas. Uma das recomendacgdes de Yarbrough et al (2011, p.88-89) para a
implementacdo deste padrdo consiste em revisar leis e regulamentos, metas, e relatérios do
programa, a fim de aprender o suficiente sobre o programa e seu contexto para ser capaz de
selecionar procedimentos adequados aos fatores culturais e contextuais. Para realizagdo deste
trabalho de revisdo de normas e procedimentos, muitos dados da pesquisa podem servir de
subsidios para o setor responsavel pela orientacdo técnica sobre o assunto.

Relacionamos, no 5.2, as dificuldades dos oficiais coordenadores de estagio em
cumprirem as orientagfes previstas nos documentos e publicagdes vigentes na MB. No 5.3,
apresentamos as avaliacbes e contribuicdes destes para o aprimoramento dos pProcessos
avaliativos que envolvem a avaliacdo pds-escolar. A falta de pessoal, recursos e tempo, dentre
outros aspectos apontados, necessitam de estudos para revisdo e selecdo de procedimentos viaveis
e adequados ao contexto das organizacfes pertencentes a MB, responsaveis por conduzir a
avaliacdo pos-escolar no ambito do CFN. As especificidades de cada OM responsavel por
conduzir a avaliacdo durante o periodo de El e EA devem ser analisadas cuidadosamente para
que ocorra o respeito a diversidade institucional. O multiculturalismo propde o equilibrio entre
visdes plurais e individuais e

pode representar uma lente que auxilia no diagnéstico de tensdes entre visfes que se
pretendem mais "universalistas” e outras mais "relativistas" na abordagem de temas mais
convencionais da educacdo. Em outras palavras, essas tensdes ddo-se no contexto das
discussdes entre universalismo e relativismo, traduzidas, por exemplo, na andlise de
propostas e politicas que buscam apresentar pardmetros ou diretrizes comuns em
educacdo (por exemplo, diretrizes curriculares nacionais, pardmetros curriculares
nacionais, sistemas de avaliacdo de larga escala) e sua convivéncia com outras que

valorizam a diversidade, a pluralidade (curriculos locais, processos de avaliagdo
diagndstica e formativa, e assim por diante) (CANEN, 2008).

O padréo V3 - Custo-efetividade - recomenda a utilizacdo de recursos de modo efetivo e
eficiente. A utilizacdo eficaz e eficiente dos recursos permite maior qualidade da avaliacdo e

maior impacto.
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Para que os recursos despendidos sejam justificados, uma avaliagéo deve ser eficiente e
produzir informacéo de bastante valor. O padréo V3 foi considerado parcialmente alcancado em
funcdo da ndo utilizacdo efetiva dos resultados da avaliacdo pds-escolar como subsidio para
revisdes e alteracdes dos curriculos dos cursos avaliados, como mencionado anteriormente no
padrdo U7 - impacto da avaliagéo.

A Tabela X apresenta os resultados numéricos e percentuais da avaliagdo da categoria
ética. Uma avaliacdo ética requer o devido respeito ao bem estar dos envolvidos e daqueles
afetados pelos seus resultados. Os resultados abaixo nos revelam que a avaliacao foi considerada
ética em funcdo dos quatro padrdes alcangados dos sete avaliados. A maioria dos oficiais
considerou que os padrdes E3, E4, E6 e E7 foram alcancados. O padrdo E5 variou entre
alcancado e parcialmente alcancado e o padrdo E8 ndo foi considerado no contexto da meta-

avaliacdo realizada.

TABELA X - CATEGORIA ETICA E SEUS | ALCANCADO | PARCIALMENTE NAO
PADROES ALCANGCADO ALCANCADO
E1 - Orientacéo para o servico 7-35% 12 - 60% 1-5%
E2 - Acordos formais 7 —35% 10 — 50% 3-15%
E3 - Direitos dos individuos 15 -75% 2—-10% 3-15%
E4 - Relagdes humanas 15 -75% 4 —20% 1-5%
E5 - Avaliagdo completa e justa 8 —40% 8 —40% 4 —-20%
E6 - Apresentacdo dos resultados da | 9-45% 7—35% 4-20%
avaliagdo
E7 - Conflitos de interesses 9-45% 6 — 30% 3—15%
E8 - Responsabilidade fiscal Ndao Aplicavel (NA)

Preocupacdes com os direitos, responsabilidades, comportamentos dos avaliadores e dos
interessados na avaliacdo estdo presentes na categoria ética. O padrdo E1 - Orientacdo para o
servico — requer que as avaliacbes sejam planejadas para assessorar as organizagdes para
enfocarem e satisfazerem, efetivamente, o conjunto complexo de participantes. Portanto, os dados
quantitativos e qualitativos das avaliagfes dos estagios devem atender as necessidades de
informacdo das OM formadoras, de modo que as instituicdes de ensino possam rever, adequar e
aperfeicoar os curriculos dos cursos e a formacdo dos militares. Nesse sentido, a qualidade das
avaliacdes realizadas e enviadas para as OM de ensino deve ser melhorada.

No capitulo 3, vimos que o padrdo E2 - Acordos formais - recomenda que as obrigacoes

das partes formalmente envolvidas em uma avaliacdo devem ser acertadas por escrito para que
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tais partes sejam obrigadas a aderir a todas as condi¢des do acordo ou formalmente renegocia-las.
Este padrdo foi considerado parcialmente alcancado em fungdo do ndo cumprimento das
orientagdes previstas na publicacdo CGCFN-111 (Brasil, 2010b), que podem ser consideradas
como acordos formais. Abordamos este problema no item anterior.

Verificamos que ha um distanciamento entre o que estd previsto na publicacdo que
regula a conducdo dos estagios e a avaliacdo do processo ensino-aprendizagem e 0 que esta sendo
possivel executar nas distintas OM, representadas por seus oficiais coordenadores de estagio.
Argumentamos que as dificuldades apresentadas pelos oficiais no desempenho de suas funcgdes
devem ser analisadas e os acordos formais renegociados para que todas as partes envolvidas na
avaliacdo pds-escolar tenham condicdes de realizar um trabalho sério e criterioso e possam aderir
e disseminar a cultura da avaliagao.

Consideramos que o padrdo E5 - avaliacdo completa e justa - teve uma avaliacdo bem
dividida entre parcialmente alcancado e alcancado. O alcance parcial do padrdo se deve aos
aspectos comentados nos quadros referentes a aplicacdo da lista de verificacdo para julgar planos
de avaliacdo. Os pontos que precisam melhorar foram detalhados pelos oficiais na diretriz
“identificacdo das necessidades dos publicos”.

A Tabela XI apresenta os resultados numéricos e percentuais da avaliacdo da categoria
precisdo. No padrdo P7, somente dezenove respostas foram computadas, pois um oficial nao
respondeu o solicitado.

TABELA X1 — CATEGORIA PRECISAO E | ALCANGCADO | PARCIALMENTE NAO
SEUS PADROES ALCANGADO ALCANGADO
P1 - Documentagdo do programa 11 - 55% 9—-45% -
P2 - Anélise do contexto 7-35% 11 - 55% 2-10%
P3 - Descricio de finalidades e | 5-25% 13 - 65% 2-10%
procedimentos
P4 - Fontes de informacges confidveis 9-45% 9-45% 2—-10%
P5 - Informacdes validas 9 - 45% 9 - 45% 2-10%
P6 - Informacdes confidveis 5—25% 12 - 60% 3-15%
P7 - Informac0es sistematicas 5-25% 9 - 45% 5-25%
P8 - Analise das informag6es quantitativas 6 —30% 8 —-40% 6 —30%
P9 - Analise das informages qualitativas 5—25% 9-45% 6 —30%
P10 - Conclusdes justificadas 5—25% 13 -65% 2-10%
P11 - Relatério imparcial 8 — 40% 10 - 50% 2-10%
P12 - Meta-avaliagdo 3-15% 6 —30% 9 -45%
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Os resultados da tabela acima nos revelam que, de modo geral, a categoria preciséo foi
parcialmente alcangada em funcdo dos nove padrdes, dos doze previstos, serem avaliados como
parcialmente alcancados. A maioria dos oficiais considerou o padrdo P1 alcancado e os padrbes
P4 e P5 variaram entre alcancados e parcialmente alcancados.

O Comité Conjunto sobre Padrdes para Avaliagdo Educacional (2003, p.131) esclarece
que os padrdes de precisdo asseguram que uma avaliagdo revele e produza informacoes
tecnicamente adequadas sobre os aspectos que determinam mérito e relevancia do programa
avaliado. As informacGes geradas pela avaliacdo, tanto quantitativas como qualitativas, devem
ser vélidas, confidveis e sistematicas. Outros padres sdo importantes para a garantia de uma
avaliacdo precisa.

No padrdo P12, dois oficiais consideraram como nao aplicavel ao contexto da avaliacgéo,
anulando suas respostas, e 0s demais oficiais consideraram a meta-avaliacdo ndo alcancada, em
sua maioria. A pratica da meta-avaliacdo da avaliacdo pds-escolar ndo era comum entre 0S
oficiais coordenadores de estagio e o conhecimento dos padrdes de uma avaliacdo de qualidade
foi transmitido durante o treinamento de capacitacdo conduzido experimentalmente. Por isso, era
de se esperar que o resultado da avaliacdo sobre o padrdo P12 nédo fosse positivo.

O tema “meta-avaliacdo” foi considerado pelos oficiais coordenadores como um dos
assuntos de maior relevancia e utilidade no treinamento. Além disso, os valores de ética,
viabilidade, utilidade e precisdo que norteiam a avaliagdo, foram considerados por estes como um
dos topicos de maior importancia na conducdo do treinamento.

Vimos, no capitulo 3, que conhecer o conteldo dos padrdes; tornar claro os propdsitos
da avaliacdo e o contexto da avaliacdo; e aplicar cada padrdo considerando 0s propositos e o
contexto da avaliacdo sdo passos Uteis para a realizacdo da meta-avaliacdo sugeridos pelo Joint
Committee (1994). Procuramos seguir estes passos durante a etapa da meta-avaliagéo proposta na
pesquisa-acao.

Compactuamos com o pensamento de Yarbrough et al (2011) quando argumentam que
os padrdes podem ser aplicados para melhorar a qualidade e responsabilidade durante todas as
fases da avaliagdo. A meta-avaliacdo da avaliagdo pds-escolar realizada pelos préprios oficiais
coordenadores provocou uma analise critica das préaticas avaliativas nas distintas OM nas quais 0s
militares realizam os estagios e varias sugestdes de melhoria para o aperfeicoamento da avaliacéo

do processo ensino-aprendizagem foram relacionadas pelos participantes do treinamento.
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Apresentamos as sugestfes oriundas dos dias letivos do treinamento e registradas nos
questionarios, como forma de contribuicdo para futuros estudos por parte da alta Administracdo
Naval. Defendemos que a avaliacdo deve ser sempre bem-vinda, mas temos consciéncia de que
ela sozinha néo resolve todos os problemas descortinados. A avaliagdo em si

ndo cria uma solugdo — embora possa sugeri-la. A avaliacdo serve para identificar pontos
fortes e fracos, destacar o que é bom e expor defeitos, mas ndo pode, sozinha, corrigir
problemas, pois esse é o papel da administracdo e de outros responsaveis, que podem

usar as conclusbes da avaliagio como instrumento de ajuda nesse processo
(WORTHEN, SANDERS, FITZPATRICK, 2004, p.57).

Procuramos organizar 0os comentarios pelas categorias avaliadas na meta-avaliacdo da
avaliacdo poés-escolar, estudadas no capitulo 3. Realizamos a categorizacdo das sugestdes que,
segundo Bardin (2009, p.145), ¢ “uma operagdo de classificacdo de elementos constitutivos de
um conjunto por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamentos segundo 0 género
(analogia), com os critérios previamente definidos”.

Neste momento, faremos um registro resumido das sugestdes dos oficiais coordenadores
para melhoria das quatro grandes categorias estabelecidas pelo Joint Committee (2004). Sobre a
categoria utilidade, podemos citar as seguintes sugestdes: o estagio devera se tornar mais claro e
eficiente, se, de alguma forma, a interacéo entre avaliado e avaliador se intensificar; os militares
devem ser lotados em funcdes onde exercerdo atividades relativas a sua especialidade, como
preconizado na CGCFN-11 (Brasil, 2010a); os militares devem cumprir estdgio nas OM
apropriadas as suas especialidades; e é preciso evitar, a0 maximo, a interrup¢do do estagio,
mesmo por motivo de cursos de interesse da OM. Quanto a interrupcao do estagio, um oficial
justificou os motivos pelos quais a interrupcdo é necessaria na sua OM e sugeriu uma nova
pratica.

Sobre a categoria viabilidade, muitas sugestdes de melhoria foram feitas. Verificamos
que algumas delas se referem ao aumento de pessoal e de tempo disponiveis para a realizacdo da
avaliacdo do estagio propriamente dita, como: completar o efetivo das OM, de forma que os
estagiarios possam concluir o estagio sem interrupcBes; e os avaliadores e coordenadores
realmente terem tempo disponivel para se dedicar ao desenvolvimento de atividades avaliadoras.

Em complemento, ha também sugestfes para a reestruturacdo da atividade avaliativa a
ser realizada no periodo do estagio, tornando-a prioritaria e melhor organizada durante este

periodo. S&o elas: fazer uso de uma nova visdo sobre a avaliagcdo, ao determinar um periodo
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especifico para avaliacdo a parte da rotina normal da OM, tornando viavel uma atencdo maior a
tarefa e reduzindo os riscos de falta de analise caso a caso; criagdo de um ou dois dias bimestrais
que seriam dedicados apenas a avaliacdo, mantendo com isso observacao continua, confeccao de
relatorios para o Titular da OM, orientacdo ao estagiario e a criacdo de inUmeras situagcdes onde o
estagiario estaria inserido para entdo ser avaliado; deixar os estagiarios na OM com a Unica
funcdo de ser avaliado, para que sejam acompanhados de perto e avaliados corretamente; e
organizar um estagio nos moldes de um curso, com uma equipe no batalhdo com a finalidade
exclusiva de conduzir esse estagio, sendo necessario um aumento de efetivo.

Na categoria ética, destacamos a preocupa¢do manifestada pelos oficiais coordenadores
com 0s sujeitos participantes da avaliacdo, avaliadores e avaliados, durante a conducdo do
processo avaliativo. Os seguintes comentarios podem ser agrupados nesta categoria: a presenca
de um militar de fora da OM, destacado apenas para ser o “Fiel do Estagio”, assessorando o
avaliador e o orientador em suas raras oportunidades de se dedicar aos estagios, otimizando esse
tempo; a sugestdo da avaliagdo ser, na verdade, a unido de diversas avaliagdes, transcorridas
durante os varios periodos de adestramento ocorridos ao longo dos seis meses de estagio. Isso
daria a chance, mais expedita, do estagiario corrigir, por si s, suas atitudes.

Um dos oficiais coordenadores registrou que “na verdade, tem se notado na OM, que os
militares apresentam deficiéncia em alguns aspectos de sua formagao, dificultando a avaliagdao”
(Oficial coordenador). Isso nos leva a considerar que os dados da avaliacdo da dimensdo pos-
escolar, em que o0s estagiarios recebem sempre conceito Muito Bom e Excelente, ndo condizem
com os fatos observados no cotidiano da OM. Os registros das dificuldades apresentadas pelos
estagiarios devem ser feitos, detalhadamente, e devem chegar ao conhecimento das OM
formadoras, para que possam rever seus curriculos e reforcar os ensinamentos em que 0
desempenho foi considerado deficiente. S0 necessarios dados fidedignos e ricos de informacao
qualitativa para garantir que os relatorios de avaliacdo ndo se esgotem em si mesmo, mas sejam
ferramentas uteis na reformulagdo curricular e correcdo de rumos na formagdo das pracas
avaliadas.

Para a melhoria da categoria precisdo, varias sugestdes foram feitas para o
aperfeicoamento dos instrumentos avaliativos ou do prdprio processo de avaliagdo. Em relagédo ao
aperfeicoamento dos instrumentos avaliativos destacamos as seguintes sugestfes: o sistema de

valoracdo poderia ser melhorado, com a revisdo dos critérios de avaliacdo, com itens mais
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abrangentes e diversificados; ter um espaco de redacdo livre na FAPEA que obriga ao avaliador
observar melhor as dificuldades apresentadas pelos estagiarios; abrir um campo para avaliacéo
dos SO/SG que trabalham com o estagiario; e as RTTP de cabos e sargentos sdao semelhantes
apresentando basicamente um aumento do nimero de tarefas para sargento, portanto, se reduzir o
namero de tarefas e especificar melhor as atividades, até com ajuda das OM de ensino, obter-se-
Ia resultados mais reais.

Algumas sugestbes foram feitas no intuito de permitir uma maior aproximacdo do
avaliador com o avaliado, como: ter um avaliador mais proximo do militar, como os Sargentos
avaliando os Cabos e Soldados; e com relacdo a avaliagdo dos cabos e sargentos motoristas,
deveria ser feita por suboficiais e primeiros sargentos da funcdo ou da Companhia (CIA) do
militar avaliado, uma vez que, 0s mesmos convivem diariamente na execucdo direta com o
avaliado.

E, finalmente, em relacdo a melhoria do processo avaliativo propriamente dito, duas
observagdes merecem estudos: tornar o processo mais simples, mesmo que perdesse em detalhes,
a fim de torna-lo mais exigivel e fidedigno; e realizar uma pré-avaliacdo, na qual o estagiario
teria uma nocdo de como estaria 0 seu desempenho, antes da avaliagdo em si.

Vimos que informacdo valida e confiavel sdo padres da categoria precisdo e para se
obter estas informacdes de qualidade, o processo de obtencéo dos dados deve ser melhorado. Um
dos oficiais coordenadores sugere uma série de procedimentos para o alcance de uma avalia¢do
fidedigna, conforme abaixo.

Fazer o levantamento dos resultados dos militares considerando suas categorias
funcionais. Levantar os resultados em cada grupo funcional, de modo a identificar
resultados mais precisos dos pontos fortes e dos pontos fracos da formacdo e retirar a
obrigatoriedade do militar estar lotado em funcdo da especialidade, colocando que esta é
uma condicdo preferencial, de modo que a avaliagdo se torne mais fidedigna (Oficial
coordenador).

As categorias utilidade, viabilidade, ética e precisdo foram basilares na analise realizada
pelos oficiais coordenadores em relacdo a avaliagdo do processo ensino-aprendizagem que
conduzem em suas organizagdes. Cientes dos padrdes que compdem as quatro categorias para
uma avaliacdo de qualidade, eles realizaram a meta-avaliacdo da avaliagdo pos-escolar por meio
de dois roteiros de avaliagdo apresentados em anexo. Além de julgarem se os critérios e padrdes

constantes dos modelos sdo atendidos, os oficiais realizaram uma analise das situagdes
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vivenciadas no decorrer do periodo de estagio e contribuiram com sugestdes de melhorias para o
processo avaliativo em quest&o.

Consideramos as sugestfes dos oficiais coordenadores pertinentes e sugerimos estudos
quanto a viabilidade do atendimento destas sugestdes pelos setores competentes. As dificuldades
encontradas pelas OM merecem atengdo dos 6rgdos decisérios para que novas propostas surjam
das renegociaces futuras.

5.4 AVALIACAO DO PROGRAMA DE CAPACITACAO DE AVALIADORES

O programa de capacitacdo de avaliadores desenvolvido nesta pesquisa tem carater
experimental, ja que ndo esta oficialmente aprovado pela DEnsM ou pelo CPesFN. E, para
subsidiar decisdes sobre a validade do treinamento proposto e a sua aprovagdo por setores
competentes na MB, solicitamos que os vinte oficiais convocados para 0 mesmo respondessem
ao questionario pedagdgico, constante do Anexo P. Os resultados da aplicacdo deste instrumento
avaliativo e as analises decorrentes dos comentarios sao apresentados a seguir.

Primeiramente, observamos que houve uma unanimidade de opinies entre os oficiais
quanto a validade do treinamento em questdo. Dezessete oficiais recomendaram a realizacdo do
treinamento anualmente e trés oficiais recomendaram que o treinamento fosse realizado
semestralmente, de preferéncia no inicio do semestre.

No campo destinado a sugestfes de melhoria para o aperfeicoamento da avaliacdo do
processo ensino-aprendizagem, realizada nos EI e EA, verificamos que um oficial sugeriu a
“realizagdo de mais treinamentos desse tipo” (Oficial coordenador). O publico-alvo
recomendavel por eles foi coordenadores e avaliadores, em sua maioria. Porém, foi sugerido que
oficiais intermediérios e subalternos e oficias representantes das secdes de pessoal e operacdes,
de todas as OM do CFN, também realizassem o treinamento para atuarem como
“multiplicadores” de conhecimento.

Houve uma excelente aceitagéo e receptividade dos oficiais, que registraram a percepgao
positiva sobre o treinamento realizado. Dos assuntos tratados durante o mesmo, identificamos
que os oficiais coordenadores elegeram como de maior relevancia e utilidade para o desempenho
de suas tarefas os seguintes: o conhecimento das normas e sua aplicacdo quando da avaliacéo;

meta-avaliagdo e avaliagdo institucional; e a importancia da avaliagdo, a fim de promover o
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aprimoramento dos procedimentos de ensino. Estes assuntos sdo, de forma geral, os que
compdem as disciplinas do curriculo do treinamento.

Além dos assuntos supracitados, outros topicos abordados nas principais disciplinas do
treinamento foram considerados importantes e citados pelos oficiais, como: a importancia da
FAPEA, do cumprimento dos prazos e do maximo rigor possivel para que ndo se interrompa o
estagio; a pontuacdo atribuida as tarefas do avaliado; a sensibilidade para o acompanhamento do
estagio desde o seu inicio, orientando o avaliado; os valores de ética, viabilidade, utilidade e
precisdo que norteiam a avaliacdo; o conhecimento sobre as publicacdes que orientam o0s
estagios; e a importancia dos comentarios e registros qualitativos feitos nas folhas de avaliacdo
dos estagios, encaminhadas para a OM de ensino.

Os assuntos centrais e de grande énfase durante a conducdo do treinamento foram
citados como de grande importancia. S&o eles: os problemas levantados e discutidos, as tentativas
de solucéo destes e, principalmente, a coordenacdo para a mudanca cultural; o assessoramento ao
Titular da OM e orientacdo aos avaliadores quanto a importancia da avaliacdo; e a realimentacao
das OM de ensino.

Quando perguntamos sobre as principais contribuicdes do treinamento para a melhoria
da avaliagdo do processo ensino-aprendizado e dos procedimentos que envolvem a avaliagdo pés-
escolar, identificamos que a mudanca na mentalidade e na conduta dos elementos envolvidos no
processo avaliativo para o aumento da qualidade e seriedade deste, perpassa quase todos o0s
comentarios dos oficiais participantes.

As contribuicdes visualizadas pelos oficiais foram: a conscientizacdo de que 0 processo
de avaliagdo bem executado pode modificar impropriedades dos curriculos e na formacdo; a
conscientizacdo da importancia de uma avaliagdo séria para a melhoria da instituicdo de ensino; a
mudanca cultural e avaliacdo precisa e viavel; a mudanca na mentalidade de condugdo dos
estagios; maior atencdo ao processo de avaliagdo que, por vezes fica em segundo plano; a busca
constante pelo aprimoramento dos processos de avaliagdo pds-escolar; a correcdo de
procedimentos que, apesar de normatizados, ndo se aplicam na prética; e ser mais criterioso nas
avaliacoes.

Com base nos comentarios a seguir, podemos afirmar que o treinamento atingiu o seu
propdsito e que os oficiais se sentiram capacitados para praticar a avaliacdo apropriadamente. A

necessaria capacitacdo de avaliadores e o melhor entendimento do processo avaliativo para a
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correta execugdo das atividades avaliativas ficam evidenciados nas seguintes falas: “0
treinamento esclareceu duvidas e orientou os participantes a luz da legislagdo vigente”; “a
transparéncia dos conhecimentos adquiridos por meio do treinamento garante que, em um futuro
préximo, tenhamos mais seriedade e comprometimento nas avaliacdes”; e “o treinamento
esclareceu o objetivo fundamental da avaliacdo dos estagiarios, que € dar um retorno as OM de
ensino de como os militares estdo atuando apds a realizacdo de um curso”.

Os avaliadores ndo podem ter davidas sobre a utilidade e os beneficios da avaliacdo. Os
avaliadores cientes dos requisitos legais, regulamentares, costumes e normas culturalmente
determinadas, estardo mais bem posicionados para definir funcdes e responsabilidades e garantir
os direitos dos participantes no processo de avaliagdo (Yarbrough et al, 2011, p.107).

A comunicacdo entre os envolvidos em todo o processo avaliativo é recomendada por
especialisatas e foi elogiada pelos oficiais coordenadores por ocasido da realizacdo do
treinamento porque consideram que ter um canal de comunicagdo entre o Departamento de
Ensino e as OM clientes, de modo a adequar o processo de avaliagdo e permitir melhores
resultados para as OM de ensino é importante.

De acordo com Brandon, Lindberg e Wang (1993, apud Worthen, Sanders e Fitzpatrick
(2004, p. 430-431), envolver os beneficiarios de um programa na especificacdo dos seus atributos
aumenta a validade das descobertas da avaliagdo. Tanto a aprovacao e a cooperacdo dos que estdo
nos setores normativos e decisérios, quanto dos elementos participantes do processo avaliativo e
atingidos pelos seus resultados, sdo fundamentais.

Os aspectos positivos do treinamento registrados pelos oficiais foram: a conscientizacéo
da importancia da avaliacdo dos estagios nas OM; a divulgacdo dos processos e ferramentas
adequadas de avaliacdo pds-escolar, a fim de melhor capacitar os oficiais avaliadores e
coordenadores; a elucidacdo do conteddo, que pouco tem sido divulgado; abertura de caminho
para consciéncia da grande importancia de aperfeicoamento dos cursos realizados, melhorando o
profissionalismo de nossos militares; a padronizacdo de procedimentos; sensibilizacdo dos
coordenadores sobre a necessidade de um trabalho bem feito, por ocasido da avaliacdo dos
estagiarios; e o estreitamento do contato entre 0 CPesFN e as OM.

Dentre os aspectos negativos do treinamento somente dois foram visualizados pelos

oficiais participantes, que foram: “pouco tempo dedicado ao treinamento, que poderia ser mais
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abrangente e especifico, sendo a parte pratica dividida entre os dois dias de treinamento” e
“restringir o treinamento aos coordenadores”.

As sugestdes de melhoria se relacionam a questao do publico-alvo. Trés oficiais sugerem
realizar o treinamento semestralmente e para coordenadores e avaliadores de cada OM. Outro
oficial defende a manutengcdo do modelo do programa, mas com abertura as pracas que auxiliam
os oficiais na avaliacdo/observacdo dos militares. A participacdo constante dos elementos
responsaveis pela avaliagdo pos-escolar nas distintas OM no treinamento realizado pode resultar
em uma responsabilidade compartilhada e na aceitacdo dos processos avaliativos instituidos pela
metodologia de avaliagdo do SEN.

Outros comentérios dos oficiais sugerem melhorias na conducdo da avaliacdo dos
estagios nas proprias OM, como “o processo de avaliagdo deve ser aperfeicoado e adequado a
viabilidade para as OM. Este é o primeiro passo para que a avaliacdo produza resultados mais
fidedignos” (Oficial coordenador) ¢ “para que fagamos uma avaliacdo de desempenho mais
proxima da realidade, as atividades diarias devem ser correlatas com o que aprenderam” (Oficial
coordenador). Esta ultima sugestdo refere-se ao emprego do estagiario em fungbes de sua
especialidade, o que ndo tem ocorrido pela falta de pessoal nas OM avaliadoras.

As necessidades das OM para o cumprimento das atribuigdes previstas para a conducao
dos estagios podem ser renegociadas a partir da analise dos comentarios realizados pelos proprios
elementos participantes e interessados na avaliagdo. Verificamos que as tarefas de maior
prioridade e atividades-fim das OM ndo deixam de ser cumpridas. Em compensacdo, as tarefas
constantes da RTTP, durante o periodo do estagio, ficam em segundo plano e nem sempre sdo
cumpridas integralmente, o que prejudica uma avaliacdo completa e justa, como demonstrado no
padrdo E5, da categoria ética, apresentado na Tabela X.

Foi instituido um Grupo de Trabalho (GT) com o propésito de apresentar propostas de
alteracdo no itinerario formativo das Pracas, de modo a evitar que as mesmas permanegam por
longo periodo de tempo sem atualizagdo profissional. No Relatorio do GT, encaminhado pela
Diretoria do Pessoal Militar da Marinha (DPMM) ao DGPM, se faz uma comparacao entre o

estagio conduzido na MB e o realizado no meio civil, conforme abaixo.

O art.1° da Lei n° 11.788/2008, que dispde sobre os estagios de estudantes no meio civil,
define estdgio como um “ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no
ambiente de trabalho, que visa a preparacdo para o trabalho produtivo de educandos que
estejam frequentando o ensino regular em instituicdes de educacdo superior, de educacdo
profissional...”. O paragrafo 1% do art. 3% deste dispositivo legal afirma, ainda, que o
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“estagio, como ato educativo escolar supervisionado, deverad ter acompanhamento
efetivo pelo professor orientador da instituicdo de ensino e por supervisor da parte
concedente, comprovado por vistos nos relatorios de atividades...” (BRASIL, 2012).

Este estudo apresenta como proposta a reformulacdo do Estagio Inicial e do Estagio de
Aplicacdo porque “os estagios na MB, como aplicados atualmente, ndo se coadunam com 0
previsto na Lei n® 11.788/2008, no seu art.1°” (Brasil, 2012). Além disso, o feedback da formacéo
para reformulacdo de curriculos e aperfeicoamento dos cursos e da formagdo ndo tem acontecido
pelo modelo atual de avaliagdo pds-escolar. “Considera-se que os EI e EA devam ser extintos,
por ndo produzirem nenhum retorno a formacao e a carreira da Praca” (Brasil, 2012).

A avaliacdo do processo ensino-aprendizagem precisa ser repensada e, de acordo com o
documento, caberd a DEnsM, em conjunto com os instrutores e as OMOT, elaborar uma nova
metodologia de avaliacdo pos-escolar para 0s cursos de carreira, que possa “complementar a
instrugdo e supervisionar as atividades dos alunos no ambiente do estagio” (Brasil, 2012). Os
resultados desta pesquisa podem servir de contribuicdo para a nova metodologia de avaliagdo
pos-escolar, a ser elaborada pela DEnsM.

5.5 ANALISE COMPARATIVA DAS AVALIACOES DE ESTAGIO: RESULTADOS DA
INTERVENCAO

Nesta quinta secdo, apresentamos a analise comparativa dos dados quantitativos e
qualitativos recebidos pelas duas OM de ensino pesquisadas, antes e depois da realizacdo do
programa experimental de capacitacdo de oficiais coordenadores de bancas avaliadoras de
estagio, bem como as consideracGes das pedagogas entrevistadas acerca do valor agregado do
treinamento.

Os resultados da avaliacdo pds-escolar das pracas foram comparados no intuito de
identificar mudancas depois da intervencdo feita pela pesquisadora, ao conduzir, no més de
novembro de 2011, um treinamento de capacitacdo de oficiais responsaveis pela conducgédo da
avaliacdo pods-escolar em distintas OM. Alem disso, as pedagogas das OM de ensino, de posse
dos resultados da avaliagcdo pos-escolar, foram novamente entrevistadas para verificar se houve
alteracd@o no diagnostico inicial apresentado no capitulo 4.

Apresentamos a seguir os dados constantes dos Relatérios de Avaliacdo do Processo

Ensino-Aprendizagem do CIAMPA e do CIASC, antes e depois do treinamento de capacitagéo,
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bem como as respostas do questionario para pedagogas sobre o valor agregado do treinamento
experimental (Anexo F).

O CIAMPA conduz duas turmas do C-FSD-FN por ano. Reunimos os resultados da
avaliacdo do estagio inicial das turmas | e Il de 2010 e das turmas | e Il de 2011, cuja duracgéo é
de seis meses, englobando os seguintes periodos: turma 1/2010, de agosto de 2010 a janeiro de
2011; turma 11/2010, de fevereiro de 2011 a julho de 2011; turma 1/2011, de agosto de 2011 a
janeiro de 2012; e turma 11/2011, de fevereiro de 2012 a julho de 2012.

Verificamos nos RAInt dos anos 2011 e 2012 que o CIAMPA obteve a pontuacdo
maxima na avaliagdo da Dimensdo Pos-Escolar referente as turmas I e 11 de 2010 e de 2011, mas
0 que procuramos identificar nos Relatdrios de Avaliacdo do Processo Ensino-Aprendizagem foi
a complementacdo dos dados numéricos langcados nos instrumentos avaliativos, principalmente as
informac@es qualitativas que agregam valor ao curso avaliado, como a identificacdo dos pontos
positivos e negativos da formacao e as sugestdes para sua melhoria.

Os resultados da avaliacdo pds-escolar das turmas de 2011, enviados ao CPesFN em
2012, foram consolidados em periodo posterior a realizacdo do treinamento de capacitacdo. Vale
ressaltar que a turma 1/2011 estava sendo avaliada, no periodo de agosto de 2011 a janeiro de
2012, quando os oficiais coordenadores foram convocados para o treinamento no més de
novembro de 2011. Por isso, consideramos que a turma 11/2011 pode nos fornecer dados mais
precisos, em funcdo do periodo de avaliacdo de estagio ter sido iniciado em data posterior a
conducdo do treinamento de capacitacdo. Entendemos que as mudancas de procedimentos e
atitudes tornam-se mais simples e eficazes quando sdo planejadas desde o principio do processo e
ndo no decorrer deste.

A Tabela XII abaixo apresenta os resultados comparativos da Avaliacdo Pos-Escolar de
2010 e 2011, no CIAMPA, destacando as seguintes informagdes: numero de FAPEA recebidas
pela OM de ensino em relagdo ao nimero total de alunos formados; nimero de FAPEA recebidas
pela OM de ensino fora do prazo estabelecido na publicacdo que trata do assunto; nimero de
folhas de Juizo de valor do Titular da OM enviadas sobre o grupo de estagiarios; nimero de
“nada consta” registrado em pontos positivos da formagdo, em pontos negativos da formagéo, e

no item “sugestdes” para melhoria do curso avaliado.
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TABELA X1l - RESULTADOS COMPARATIVOS DA AVALIACAO POS-
ESCOLAR DE 2010 E 2011 NO CIAMPA
INFORMACOES TURMA TURMA TURMA TURMA
COLETADAS 1/2010 11/2010 1/2011 11/2011
N° de FAPEA/NC de formandos 500/518 575/586 185/439 561/470
96% 98% 42% 98%
N° de FAPEA fora do prazo de 3 22 0 0
envio
N° de folhas de Juizo de valor 17 10 8 12
enviadas 100% 83% 100% 100%
N° de “nada consta” nos 54 104 08 60
aspectos positivos 11% 18% 4% 11%
N° de “nada consta” nos 305 248 68 314
aspectos negativos 61% 43% 37% 56%
N° de ‘“nada consta” no item 344 315 109 325
“sugestdes de melhoria da 69% 55% 59% 58%
formacgao”

Em relacdo ao numero de estagiarios avaliados pela FAPEA, observamos que houve
uma queda na turma 1/2011, sem justificativa lancada no Relatério de Avaliacdo do Processo
Ensino-Aprendizagem do CIAMPA. Porém, na turma 11/2011, 98% dos estagiarios foram
avaliados, nimero ja apresentado na turma 11/2010.

Importante registrar que a publicagdo CGCFN-11 (Brasil, 2010a) estabelece os motivos
pelos quais o periodo do estagio pode ser interrompido, dentre eles licencas, movimentacgdes,
realizacdo de outros cursos. Consideramos que essa pratica pode prejudicar a precisdo dos
resultados apresentados e o processo avaliativo das turmas formadas, como pode ter ocorrido na
turma 1/2011.

Quanto ao numero de FAPEA enviadas ao CIAMPA fora do prazo estabelecido,
visualizamos Na tabela acima que houve uma reducdo significativa nas turmas | e 11/2011, ndo
ocorrendo mais o problema anteriormente relatado pelas pedagogas das OM de ensino. Também
podemos constatar que houve uma evolugdo no que se refere ao envio de folhas de Juizo de valor
do Titular da OM nas turmas | e 11/2011, pois 100% das folhas referentes aos estagiarios foram
enviadas ao CIAMPA pelas OM avaliadoras.

Em termos numéricos, verificamos avangos no processo avaliativo das turmas de 2011,

avaliadas depois da conducdo do treinamento de capacitacdo dos oficiais coordenadores de
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bancas avaliadoras de estdgio, em especial na turma [1/2011. Cabe comentar a seguir as
observagdes que fizemos dos aspectos qualitativos constantes da FAPEA.

Quanto aos aspectos positivos sobre a formacdo do militar avaliado, observamos que
houve um aumento de registros destes e, consequentemente, uma reducdo do nimero de respostas
com “nada consta” quando se calcula a média percentual das turmas | e 1l de 2010 (14,5%) e se
compara com a média percentual das turmas I e 11/2011 (7,5%). O mesmo ocorre em relac&o aos
pontos negativos, que a media percentual das turmas | e 1l de 2010 € de 52% e das turmas | e
11/2011 é de 46,5%.

O namero de FAPEA com sugestfes para melhoria da formacao também aumenta de um
ano para o outro. Isso fica evidenciado quando calculamos a média percentual das turmas | e Il de
2010 e constatamos que houve 62% de FAPEA com “nada consta” langados no item “sugestdes”
e que nas turmas | e 11 de 2011 houve uma reducéo para 58,5%.

Os dados acima nos apontam para uma pequena evolucéo das dificuldades relatadas no
capitulo 4 sobre o processo avaliativo da dimensdo pos-escolar no CIAMPA. Destacamos 0
aumento do nimero de FAPEA enviadas, todas dentro do prazo estabelecido; o envio da
totalidade das folhas de Juizo de valor dos estagiarios pelo Titular da OM; e o0 aumento da
participacdo dos avaliadores no que tange ao preenchimento dos dados qualitativos da avaliacao,
0S pontos positivos e negativos da formacéo e as sugestdes de melhoria desta.

No questionario aplicado com o objetivo de verificar o valor agregado do treinamento
experimental, a pedagoga do CIAMPA observou que houve um aumento na quantidade de tarefas
avaliadas em relacdo a Anélise de Trabalho do SD-FN em 2011 e, consequentemente, uma
redugdo das respostas “nao aplicavel” (NA) em relagdo ao ano de 2010. Na avalia¢do pos-escolar
das turmas | e 11/2010, 77% e 70% das tarefas foram avaliadas, respectivamente. Enquanto que
nas turmas I e 11/2011, 94% e 85% das tarefas foram avaliadas, respectivamente.

A pedagoga também verificou, na avaliacdo pds-escolar de 2011, mudancgas em relacdo
aos aspectos qualitativos da avaliagdo, como o aumento da participacdo das OM, o0 aumento na
quantidade de folhas de “Juizo de valor do Titular da OM” restituidas ao CIAMPA e reducao das
respostas “nada consta”. Este diagnostico refor¢a nosso argumento inicial de que o preparo de
avaliadores tem fundamental importancia para que estes se comprometam com a seriedade que a

avaliacdo exige e se conscientizem do ganho que a avaliacdo pode proporcionar ao SEN.
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Em relagdo a avaliacdo pos-escolar do CIASC, cabe comentar que a OM rebece as
FAPEA referentes ao estdgio de aplicacdo de dois cursos que ministra, a saber: o Curso de
Especializagcdo (C-Espc) para Cabos e o Curso de Aperfeicoamento (C-Ap) para Sargentos. O
CIASC conduz uma turma do C-Espc e uma do C-Ap por ano.

Assim como ocorre no Estagio Inicial, as OM que recebem os militares recém cursados
no C-Espc e no C-Ap devem enviar para a OM responsavel pela conducdo dos cursos, no caso o
CIASC, depois de seis de observacao durante o Estagio de Aplicacdo, o resultado da avaliagédo
pos-escolar, por meio da FAPEA.

No RAInt do CIASC, observamos que a OM obteve a pontuacdo méxima na avaliagdo
da Dimensdo Pds-Escolar referente as turmas de 2010 e de 2011. Porém, conforme recomendou o
relatério de Meta-avaliacgio do CESGRANRIO, faz-se necessario investigar a “exceléncia no
desempenho do profissional, por meio de procedimentos que propiciem a fidedignidade dos
dados coletados na dimenséao pds-escolar” (Fundagdo CESGRANRIO, 2011, p.22).

Reunimos os resultados da avaliacdo do EA das turmas de 2010 e de 2011 do C-Espc e
do C-Ap, antes e depois do treinamento de capacitacdo dos oficiais coordenadores de estagio. As
Tabelas XIII e XIV apresentam os resultados comparativos da Avaliacdo Pds-Escolar das turmas
2010 e 2011 dos referidos cursos.

TABELA X111 - RESULTADOS COMPARATIVOS DA AVALIACAO POS-
ESCOLAR DO C-ESPC DE 2010 E 2011 NO CIASC
INFORMACOES TURMA 2010 TURMA /2011
COLETADAS
N° de FAPEA/N° de 269/304 355/367
formandos 88,5% 96,7%
N° de FAPEA fora do prazo de 35 12
envio 11,5% 3,3%
N° de folhas de Juizo de valor 22 42
enviadas
N° de “nada consta” nos 67/304 31/367
aspectos positivos 22% 8,4%
N° de “nada consta” nos 144/304 250/367
aspectos negativos 47,3% 68,1%
N° de “nada consta” no item 146/304 268/367
“sugestdes de melhoria da 48% 73%
formacgao”
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TABELA XIV - RESULTADOS COMPARATIVOS DA AVALIACAO POS-
ESCOLAR DO C-AP DE 2010 E 2011 NO CIASC
INFORMACOES TURMA 2010 TURMA /2011
COLETADAS
N°  de FAPEA/N°  de 154/182 292/304
formandos 84,6% 96%
N° de FAPEA fora do prazo de 28 12
envio 15% 4%
N° de folhas de Juizo de valor 18 58
enviadas
N° de “nada consta” nos 44/182 96/304
aspectos positivos 24% 31,5%
N° de “nada consta” nos 128/182 231/304
aspectos negativos 70,3% 83,2%
N° de “nada consta” no item 112/182 253/304
“sugestdes de melhoria da 61,5% 83%
formacédo”

A avaliacdo pos-escolar do C-Espc e do C-Ap de 2010 foi conduzida durante o ano de
2011 e seus dados consolidados e enviados as OM de ensino em periodo anterior a realizacéo do
treinamento de capacitacdo. Ja as turmas de 2011, do C-Espc e do C-Ap, iniciaram e concluiram
0 EA no ano de 2012, em periodo posterior a realizacdo do treinamento.

Em relacdo ao nimero de estagiarios avaliados pela FAPEA, tanto no C-Espc quanto no
C-Ap, observamos nas tabelas acima que houve um aumento de avaliagdes nas turmas de 2011.
Foram 96,7% de alunos egressos do C-Espc avaliados e 96% de alunos egressos do C-Ap
avaliados. O que representou somente 3,3% das FAPEA do C-Espc e 4% das FAPEA do C-Ap
ndo enviadas para a OM de ensino. O ndo envio da FAPEA pode ser devido ao numero de
estagiarios que iniciam o periodo de estdgio mais tarde nas OM em que vao servir ou que tém o
periodo do estagio interrompido, por motivo de licencas, movimentacGes ou realizagdo de outros
cursos. Estas interrupcdes e a ndo padronizacao do periodo de cumprimento do estagio podem ser
estudadas pelos setores de carrreira e de ensino em prol da seriedade e da importancia do
feedback proporcionado pela avaliagdo pos-escolar as OM formadoras.

Quanto ao numero de folhas de Juizo de valor do Titular da OM nas turmas de 2010 e
2011, os dados nos revelam um aumento significativo de folhas nas turmas de 2011. O
comprometimento de todos e, em especial, do Titular da OM, na avaliagdo que se realiza sobre o
desempenho dos estagiérios e com o diagndéstico da qualidade da formag&o oferecida pela OM de

ensino, foi solicitado pela pesquisadora durante a realizacdo do treinamento em que atribuiu a
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cada oficial participante a tarefa de se transformarem em “multiplicadores” dos conhecimentos
transmitidos na capacitacdo. Ao final do treinamento, os oficiais coordenadores foram
convidados a serem aliados na busca de implementar uma “cultura de avaliagdo” em suas
distintas OM da MB.

Quanto aos aspectos qualitativos constantes da FAPEA, diferente do que observamos na
avaliacdo do El encaminhada ao CIAMPA, s6 houve o aumento dos langcamentos sobre os pontos
positivos da formacdo dos egressos do C-Espc de 2011. No que se refere a pontos negativos da
formacdo e sugestbes para melhoria dos cursos, ainda hd um grande nimero de FAPEA com
registros “nada consta”.

Isso nos revela a complexidade do problema apresentado no capitulo 4. A falta de dados
qualitativos empobrece a avaliagdo pos-escolar porgue ndo provoca na OM de ensino discussdes
para o0 aperfeicoamento dos curriculos dos cursos. Os relatorios de avaliacdo tornam-se ricos em
dados quantitativos, porém sem fundamentacdo qualitativa para a continua melhoria da formacé&o.

Ao compararmos a quantidade de tarefas avaliadas em relacdo a RTTP dos dois anos,
2010 e 2011, verificamos que ndo houve variacdo. Todas as tarefas das sete especialidades do C-
Espc e das nove especialidades do C-Ap foram avaliadas. Entretanto, o percentual de respostas
NA e NO nas avaliagBes das tarefas ndo diminuiu e, pelo contrério, aumentou. Somando as
respostas NA e NO das tarefas de todas as especialidades do C-Espc, verificamos que houve um
aumento de 68% em 2010, para 72% em 2011. No C-Ap, este percentual também aumentou de
62% em 2010, para 74% em 2011.

No questionario aplicado com o objetivo de verificar o valor agregado do treinamento
experimental, a pedagoga do CIASC relatou um problema ocorrido em 2011, com a alteragdo do
periodo do estagio de aplicacdo de seis meses para um ano, que acarretou em atrasos no envio das
FAPEA, conforme registrado abaixo. Este fato pode ter contribuido para o resultado inesperado

acima.

Este ano o recebimento das FAPEA ocorreu fora do prazo previsto pela publicacdo
CGCFN-111. Contudo, o fato deveu-se a uma alteracdo no periodo do Estagio de
Aplicacdo para fins de carreira das Pragas, o qual passou a ser de um ano, conforme nota
langada no BONO n° 167, de 14 de margo de 2012. Com isso, muitas OM e inclusive o
CIASC tiveram o entendimento de que as FAPEA seriam encaminhadas ap6s o término
de um ano do Estagio de Aplicacao.

Com a orientagdo do CPesFN, emitida no BONO n° 755 de 30 de outubro de 2012, foi
esclarecido que o encaminhamento das FAPEA as OM formadoras continuaria a ser
apos decorridos seis meses do estagio, e que as OM deveriam encaminhar as FAPEA até
30 de novembro de 2012, as OM passaram a encaminhar os resultados dos estagios
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constantes da FAPEA, mas muitas ndo conseguiram cumprir o prazo. Assim houve
atraso, contudo o mesmo foi fruto de desentendimento em relagdo a mudanca nas
normas para questdes referentes a carreira dos militares (Pedagoga do CIASC).

Por determinacdo do CPesFN, as OM enviaram as FAPEA em prazo diferente do
estabelecido pelo setor de carreira. Este fato pode ter prejudicado a qualidade do trabalho
avaliativo das OM, porque tiveram que antecipar o envio das FAPEA ap0s considerar que o
prazo tinha sido aumentado por mais seis meses. Mesmo com o ocorrido, 0 numero de FAPEA
enviadas no novo prazo para o CIASC foi grande, acima de 96% da totalidade, apesar dos
aspectos qualitativos da avaliagdo ainda ndo serem expressivos.

Em relacdo ao CIASC, podemos afirmar que houve uma pequena evolucdo das
dificuldades apresentadas no capitulo 4 sobre o processo avaliativo da dimensdo pos-escolar, no
que se refere ao aumento do nimero de FAPEA enviadas e o aumento do numero de folhas de
Juizo de valor dos estagiarios pelo Titular da OM.

Considerando a totalidade dos dados sobre o valor agregado, observamos que apesar do
aumento de registros dos aspectos positivos sobre a formagdo do militar avaliado e a reducédo do
nimero de respostas com ‘“nada consta” nas avaliagdes do CIAMPA e do CIASC, ainda
permanece uma grande quantidade de avaliacOes de tarefas ndo realizadas e respondidas com
“ndo aplicavel” e “nao observado” nas avaliagdes encaminhadas ao CIASC. As poucas
informacBes qualitativas da avaliacdo da formacdo dos estagiarios, decorrentes de fatos
observados durante o periodo dos estagios, ndo promovem debates para elaboracdo de propostas

fundamentadas de reviséo curricular para o aprimoramento da formacéo militar.

5.6 CONSIDERACOES GERAIS SOBRE OS RESULTADOS DA PESQUISA

Ao realizarmos a meta-avaliacdo da avaliacdo instituida na MB, em cumprimento a agdo
recomendada pela Fundacdo CESGRANRIO para o padrdo Etica, apresentamos nesta pesquisa
uma tentativa de intervir e implementar “um processo de capacitagdo dos envolvidos em
avaliagdo” (Fundacdo CESGRANRIO, 2011, p.25), no a&mbito do CFN. Defendemos o
argumento de que, ao oferecer um treinamento para uma equipe de avaliagdo, aproximamos oS

participantes do programa, damos ciéncia dos beneficios de uma verdadeira avaliacéo,
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facilitamos a compreenséo das finalidades da avaliacdo e asseguramos a adequada aplicacéo da
metodologia de avaliagcdo nos diversos setores em que a avaliacdo ocorre.

Os encontros com os participantes da avaliacdo pos-escolar, previstos como dias letivos
do treinamento, foram propicios para discussdes coletivas e 0 amadurecimento dos pontos em
que o processo avaliativo precisa melhorar. Verificamos que o treinamento realizado foi bem
aceito pelos oficiais coordenadores, que sugeriram a continuidade deste, inclusive com a
ampliacdo do seu publico-alvo. Acreditamos que para se criar uma “cultura de avaliagdao” é
preciso que todos acreditem no potencial da avaliacdo e contribuam para o sucesso do
empreendimento avaliativo proposto. Compactuamos com o pensamento de Hoffmann (1998,
p.36) quando defende que “antes de fazer diferente, ¢ preciso pensar diferente sobre o que se
faz”.

Os dados do questiondrio de sondagem aplicado aos oficiais, antes e depois da
realizacdo do treinamento, nos mostraram o despreparo destes para o desempenho da funcdo de
coordenador de bancas avaliativas de estagio. As respostas iniciais nos apontaram a falta de
conhecimento das publicacdes que regulam a avaliacdo pos-escolar, das finalidades dos estagios,
inicial e de aplicacdo, do local e do prazo de envio das FAPEA.

O padrdao Utilidade, explicitado no Relatério de Meta-avaliagdo da Fundacdo
CESGRANRIO, recomenda que se faga a “verificagdo da exceléncia no desempenho do
profissional, por meio de procedimentos que propiciem a fidedignidade dos dados coletados na
dimensdo pos-escolar” (Fundagdo CESGRANRIO, 2011, p.22). Conforme apresentado no
capitulo 4, a questdo da utilidade dos processos avaliativos conduzidos durante os periodos de
estagio foi pesquisada no intuito de responder trés questdes norteadoras.

A primeira questdo norteadora refere-se a contribuicéo da avaliacdo Pos-Escolar no CFN
para o aperfeicoamento da formagéo oferecida. Analisamos esta questdo e verificamos que a
avaliacdo pds-escolar desenvolvida no CFN ndo tem produzido dados fidedignos e ricos em
qualidade suficiente para provocar revisdes e alteracbes curriculares fundamentadas,
impulsionadas pelas sugestdes das OM que avaliam os estagiarios. N&o ha elementos suficientes
nas respostas das FAPEA que subsidiem melhorias na formacéo do militar. Pequenas indicagOes
ja sdo possiveis, mas ndo com grande representatividade, segundo a Pedagoga A.

Depois de realizado o treinamento experimental de capacitacdo, em que se divulgou a
importancia do preenchimento dos dados qualitativos das FAPEA enviadas aos Centros de
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Instrucdo, observamos uma pequena mudanga nas avaliacbes do estdgio inicial realizadas e
encaminhadas ao CIAMPA. Conforme relatado na entrevista com a pedagoga da OM de ensino, a
quantidade de tarefas avaliadas em relacdo a Analise de Trabalho do SD-FN aumentou em 16% e
houve uma redugdo das respostas “nao aplicavel” e “nada consta” em 2011.

Nas avalia¢Bes do estagio de aplicacdo enviadas ao CIASC, ndo foi possivel identificar
melhorias quanto aos aspectos mencionados acima. O fato das OM entenderem que o prazo de
envio das FAPEA aumentou de seis meses para um ano, acarretou no rapido e inesperado
preenchimento das folhas para cumprir o prazo de seis meses estabelecido no BONO do CPesFN,
como registrado na entrevista da Pedagoga do CIASC. Isso pode ter influenciado nos resultados
apresentados, mas ndo temos como comprovar iSso nesta pesquisa.

Quanto ao nimero de FAPEA e de folhas de “Juizo de valor do Titular da OM”
restituidas aos Centros de Instrucdo pesquisados, verificamos progessos em 2011 com o aumento
da participagdo das OM responsaveis pela avaliacdo dos estagidgios. Os oficiais coordenadores
de bancas de avaliagdo de estagio devem ser os principais defensores da importancia de
desenvolver processos avaliativos sérios nas OM e, para isso, eles devem ser capacitados para
que se comprometam e acreditem no ganho que a avaliacdo pode proporcionar ao SEN e a MB,
de modo geral.

A segunda questdo norteadora refere-se a adequabilidade dos instrumentos e
procedimentos instituidos para avaliar a formacdo militar. Quanto aos instrumentos avaliativos,
tanto as pedagogas, quanto os oficiais coordenadores, consideraram eles adequados.

O problema dos erros de preenchimento das FAPEA, relatado pela Pedagoga C, foi
atribuido ao fato dos avaliadores ndo possuirem a familiarizacdo necessaria com 0s instrumentos
para a sua correta utilizacdo. Problema este, que foi minimizado com a capacitacdo dos
avaliadores. Nesta ocasido, realizamos discussdes sobre a clarificagdo dos critérios e dos juizos
de valor e sobre como avaliar os estagiarios nas distintas tarefas. Cabe registrar que ndo houve
registro de FAPEA com erros de preenchimento nos Relatdrios de Avalia¢do do Processo ensino-
aprendizagem do CIAMPA e CIASC, nas turmas de 2011.

Quanto aos procedimentos instituidos para avaliar a formacdo militar, foram feitas
algumas sugestdes para um trabalho conjunto entre o setor de ensino e o de carreira, como: a OM
de ensino tomar conhecimento das OM em que foram designados os militares em estagio; e a

distribuicdo destes visando seu emprego em fungdes correlatas as tarefas de sua especialidade. A
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Pedagoga C sugeriu a criacdo de uma sistematica para melhor controle dos estagiérios, com 0s
seguintes registros: a distribuicdo de militares egressos de cursos por OM; dados de inicio,
interrupcao, reinicio e conclusdo do estagio; a funcdo em que o estagiario estd empregado; o
oficial avaliador; e a data de envio da FAPEA.

A maioria dos oficiais coordenadores respondeu que o periodo de observagdo e a
avaliacdo dos estagiarios estdo adequados, mas que outros fatores dificultam a realizacdo de uma
avaliacdo pods-escolar de qualidade. Sao eles: a falta de tempo para observar o estagiario em todas
as tarefas da RTTP, em funcdo do atropelo de tarefas diarias; o oficial avaliador ndo acompanhar,
muitas vezes, o militar avaliado; e periodos de estagio interrompidos por problemas inerentes a
necessidade de servico. Estes aspectos complementam os que foram relacionados em resposta a
préxima questdo norteadora do estudo.

A terceira e Ultima quest@o norteadora refere-se as principais alteracGes necessarias para
a melhoria dos processos avaliativos da Dimensdo Pds-Escolar. Vimos nas respostas das
pedagogas entrevistadas que a coordenagdo maior entre os setores de ensino e de carreira foi
sugerida para o estabelecimento de um sistema de gerenciamento de todos os dados sobre o
periodo do estagio, inclusive com informacdes sobre a distribuicdo dos militares, apds 0s cursos,
de modo a facilitar o controle e o recebimento da totalidade das avaliacdes dos estagiarios no
prazo estabelecido. Outra sugestdo foi adequar a distribuicdo dos militares pelas diversas OM,
levando-se em consideracdo as funcOes a serem desempenhadas pelos egressos do curso,
respeitando as especialidades destes.

Consideramos a realizacdo da palestra de esclarecimento sobre a importancia da
avaliacdo pds-escolar para os alunos em curso uma excelente estratégia de divulgacdo sobre a
seriedade do trabalho a ser desenvolvido durante o periodo de estagio. Esta pratica pode ser
comum a todos os estabelecimentos de ensino que conduzem cursos de carreira. Worthen,
Sanders e Fitzpatrick (2004, p.586-587) recomendam uma comunicagdo continua e a interacéo
com os interessados para que as descobertas da avaliacdo e suas implicagfes para a agdo sejam
compreendidas.

Se os estagiarios ndo forem observados e avaliados adequadamente durante os seis
meses em que estdo em periodo de estdgio, o processo avaliativo perde o seu sentido. A formacédo

oferecida nos cursos de carreira continuara sem um feedback preciso. A Pedagoga B sugere um
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maior envolvimento e comprometimento dos participantes do processo avaliativo e a necessidade
de se buscar a instalacdo de uma cultura de avaliagéo, defendida por Ristoff (1996).

Entendemos que o aperfeicoamento da avaliacdo pos-escolar conduzida na MB é um
tema complexo, e que estd diretamente condicionado ao conhecimento, a experiéncia e a
participagdo de todos os envolvidos no processo em lide, desde os estagiarios e avaliadores de
estagio, até o setor responsavel por propor alteracdes nas normas e procedimentos instituidos

sobre o0 assunto.

Se a finalidade essencial da educacéo é a formagdo, em seu sentido pleno e néo restrito a
capacitacdo técnica, entdo a avaliacdo deve se realizar como um processo e um projeto,
continuamente em construgdo, que, fundamentalmente, coloca em foco de conceituagdo
e questionamento os significados da formagdo que se vdo produzindo no conjunto das
praticas institucionais, pedagdgicas, cientificas e sociais (DIAS SOBRINHO, 2004, p.
724).

O padrdo Etica, explicitado no Relatério de Meta-avaliagio da Fundacéo
CESGRANRIO, recomenda a “capacitacdo dos envolvidos em avaliacdo, para reafirmar uma
atitude apreciativa no julgamento do mérito e da relevancia do foco da avaliagdo” (Fundacao
CESGRANRIO, 2011, p.25). Compactuamos com as ideias dos especialistas em meta-avaliacao e
defendemos que para uma avaliacdo pés-escolar adequada, que atenda aos padrdes de utilidade,
viabilidade, ética e precisdo, € necessario um trabalho conjunto de esclarecimento entre os
responsaveis e envolvidos em todo o processo avaliativo que vise melhorar o conhecimento e a
pratica de avaliar. A capacitacdo é primordial neste sentido.

A avaliacdo, como producdo de sentidos, reflexdo sobre valores e significados, tem um
grande potencial educativo. Sem deixar de ser objetiva e utilizar instrumentos técnicos, e
ndo se satisfazendo com a mera verificacdo e checagem de produtos e sua conformidade
com uma norma, a avaliagdo como produgdo de sentidos alimenta debates, interroga-se
sobre os significados, as causalidades e os processos, trabalha com a pluralidade e a

diversidade, abre possibilidades de emancipacdo, construcdo, dinamizagdo (DIAS
SOBRINHO, 2004, p. 724).

Com o treinamento experimental de capacitacdo de oficiais coordenadores de bancas
avaliativas de estagio, foi possivel reunir informacdes Uteis para repensar 0s processos avaliativos
vigentes nas publicacbes do CFN e também observar algumas evolu¢bes no preparo para 0
exercicio da funcdo de coordenador. Verificamos que, apesar dos oficiais identificarem as
publicacdes que regulam os procedimentos para a realizacdo da avaliagdo do processo ensino-

aprendizagem, bem como 0s prazos e 0 proposito desta avaliacdo, alguns ainda se confundiram
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com o local de envio da FAPEA, o que reforga a necessidade de conduzir o treinamento de modo
a sedimentar procedimentos e sanar duvidas dos oficiais, periodicamente.

Os resultados da intervencdo do problema, por meio do treinamento de capacitacao,
evidenciaram uma mudang¢a no comprometimento das OM com a avaliacdo pos-escolar, quando
comparamos 0s dados de 2010 e 2011, em 5.5. O numero de avalia¢Bes, dentro do prazo, e de
folhas de Juizo de valor do Titular da OM, enviadas para as OM de ensino aumentou. Entretanto,
outras acdes sdo necessarias para que demais aspectos apontados sejam corrigidos.

Defendemos que a formacdo e o preparo do avaliador e de pessoas responsaveis pela
conducéo de processos avaliativos, de modo a desenvolver as competéncias para avaliar, como
alertam Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p.603), sdo acGes primordiais na busca pela correta
conducao e o sucesso de qualquer empreendimento avaliativo.

Identificamos que as “orienta¢des para conducdo do estagio” ndo sdo inteiramente
cumpridas em funcédo das dificuldades encontradas pelos oficiais participantes do treinamento no
desempenho de suas fungBes. O cumprimento das exigéncias da avaliagdo pds-escolar seria
facilitado com a elaboracdo de um planejamento no inicio do periodo de estagio. Desta forma, a
OM poderia pedir o apoio de instalacdes de outras OM, com antecedécia, para a realizacdo das
tarefas que hoje séo respondidas com NA ou com NO.

Com a apresentacgéo das dificuldades encontradas pelas OM de ensino, antes de iniciado
0 treinamento propriamente dito, foi possivel levantar junto aos oficiais coordenadores as
principais alteracdes necessarias para a melhoria dos processos avaliativos da Dimensdo Pos-
Escolar. A alteracdo mais recomendada por estes foi minimizar a falta de pessoal e de tempo para
o desenvolvimento das atividades relacionadas ao periodo de observacdo e de avaliacdo pds-
escolar dos estagiarios nas OM avaliadoras.

Na meta-avaliacdo da avaliacdo pds-escolar, realizada pelos oficiais coordenadores no
5.3, foi possivel visualizar os padrdes que precisam ser alcancados em cada categoria
estabelecida pelo Joint Committee (1994). Estes padrdes servem de norte para o aperfeicoamento
da avaliacdo pos-escolar conduzida nas OM do CFN.

Os desafios do século XXI clamam por uma avaliacdo desafiadora, que tenha
sensibilidade de abordagem, qualidade de execucao e ética de intervencao, afirma Oliveira (2003,

p.139). Processos de mudanca requerem tempo para se tornarem permanentes.
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Vimos que as alteragdes para melhoria dos processos avaliativos sugeridas pelos oficiais
coordenadores, para cada categoria, merecem estudos e maior discussdo e planejamento da alta
Administracdo Naval. Sao eles: a criacdo de dias bimestrais dedicados apenas a avaliacdo, para
uma observacao continua e confeccdo de relatorios sobre os estagiarios; ter uma equipe nas OM
com a finalidade exclusiva de conduzir o estagio e ter a figura do “Fiel do Estagio” para
assessorar o avaliador; ter uma avaliagdo diferenciada de acordo com a atividade da OM; ter um
espaco de redacdo livre na FAPEA que obriga o avaliador a observar melhor as dificuldades
apresentadas pelos estagiarios e abrir um campo para avaliacdo de pragas que trabalham com
estes; ter um avaliador mais proximo do militar, como os Sargentos avaliando os Cabos e
Soldados; e realizar uma pré-avaliacdo, antes da avaliacdo em si, para que o estagiario tenha

no¢do de como esta seu desempenho nas tarefas.
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6. CONCLUSOES

Ao realizarmos uma pesquisa meta-avaliativa sobre os processos avaliativos conduzidos
nas diversas OM em que atuam os militares fuzileiros navais e cumprem a chamada “Avaliacao
Pds-Escolar”, tracamos quatro objetivos para direcionar nossos estudos e pautar a nossa estratégia
de intervencdo, caracteristica da pesquisa-agao.

O proposito deste estudo foi apresentar uma contribuicdo a questdo da avaliagdo de
programas de avaliacdo, ndo s6 para o SEN, mas para outras instituices de ensino, civis e
militares, que prezam por oferecer uma educacdo de qualidade, qualidade esta atestada por
verdadeiras avaliages, por oferecer juizos de valor que orientam melhor o curso das acGes
(Penna Firme, 1994, p.9).

Procuramos nos capitulos tedricos iniciais reunir as principais contribuicdes dos
estudiosos sobre avaliacdo do ensino e de programas e sobre meta-avaliagdo. Como nao ha um
receitudrio padréo para conduzir avaliacfes nas distintas realidades académicas, apresentamos as
seis principais abordagens propostas na realizacdo de estudos de avaliacdo de programas, suas
vantagens e desvantagens. Buscamos, nos estudos do Joint Committee (1994, 2011), a base
tedrica necessaria para o esclarecimento dos padrdes de uma avaliacdo de qualidade.

No capitulo 4, descrevemos a evolugdo das praticas avaliativas adotadas no SEN e
reunimos 0s estudos realizados sobre a avaliagdo do ensino, tanto no ambito da MB, como no
meio académico. Verificamos uma grande preocupacdo em avaliar adequadamente o ensino
conduzido nas OM de ensino, de modo a diagnosticar a qualidade da formacdo dos militares
cursados. Para isso, a metodologia de avaliacdo adotada no SEN estd em constante
aperfeicoamento e os estudos realizados por pedagogas da instituicdo tém contribuido para isso.

Verificamos que a pratica da meta-avaliacdo tem sido estimulada porque € preciso
investigar a qualidade da avaliagéo que se realiza e desenvolver a capacidade de avaliar. A acdo
recomendada pela Professora Doutora Penna Firme, em 2006, de se verificar até que ponto a
avaliagdo que se pratica na MB é Util, vidvel, precisa e ética/legal, tem impulsionado outros
estudos meta-avaliativos no intuito de aperfeicoar os processos avaliativos instituidos.

A meta-avaliagdo subsidia a melhoria dos planos e processos de avaliagdo e 0 uso
adequado das avaliagGes, ndo somente na MB, mas em outras instancias. Os padrfes da meta-

avaliacdo ndo sao “leis”, mas consensos desenvolvidos com a participacdo de partes interessadas,
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revistos e aprovados pelo JCSEE e continuam a ser o melhor quadro de referéncias para julgar as
avaliacdes, servindo de guia para avaliadores e usuérios na busca da qualidade da avaliacao.

Ao analisarmos os desdobramentos do processo avaliativo da dimensdo pds-escolar de
pracas no aperfeicoamento dos curriculos dos cursos avaliados em duas OM de ensino do CFN,
verificamos que as informagdes oriundas das FAPEA néo subsidiam decisdes de melhorias nos
cursos avaliados, pois sédo pouco fundamentadas. Apesar do pouco embasamento qualitativo que
se espera da avaliacdo pos-escolar, vimos que ha um esforco das OM formadoras em realizar
estudos sobre os resultados da avaliacdo do processo ensino-aprendizagem.

Constatamos que 0s processos avaliativos conduzidos nas OM que recebem os
estagiarios necessitam ser repensados para corrigir os problemas e erros identificados que
impedem uma avaliacdo adequada aos padrdes do JCSEE (1994), como: avalia¢@es fora do prazo,
incorretas, incompletas e pouco fundamentadas, sem os aspectos qualitativos observados. Sao
necessarias acoes que demandem uma redugdo do nimero de respostas NA, NO ¢ “nada consta”
nas FAPEA, de modo a tornar a avaliagdo Util e precisa. Conforme nosso referencial tedrico, um
dos atributos de uma avaliacdo precisa € a comunicacdo e a informacdo, que assegura relatorios
precisos em detalhes, o que ndo tem sido observado pelas pedagogas entrevistadas.

Os dados nos revelam que ainda ndo ha uma estreita relacdo entre a afericdo da
qualidade da formacdo, por meio da avaliacdo pos-escolar, com as revisdes curriculares dos
cursos avaliados no CFN, apesar normas da MB reforcarem esta relacdo. Segundo a Pedagoga C,
ndo se tem registro, nos ultimos oito anos, de alterac6es curriculares cuja justificativa para sua
implantacédo tenha sido resultado de avaliagdes formais das OM avaliadoras de estagio.

Uma pesquisa-acdo oportuniza levantar uma situacdo sob varios prismas e angulos para
que sejam discutidas e negociadas as estratégias de acdo. Neste sentido, desenvolvemos, no
ambito do CFN, um programa experimental de capacitacdo para vinte oficiais coordenadores de
bancas avaliativas de estdgio, responsaveis pela conducdo da avaliacdo do processo ensino-
aprendizagem nas distintas OM.

A estratégia de intervencdo teve como propdésitos melhorar os processos avaliativos da
Dimensdo Pos-escolar, e criar uma cultura de avaliacdo na MB. A intencdo foi capacitar
avaliadores para que sejam multiplicadores e divulgadores da importdncia da avaliacdo e
busquem no exercicio de suas funcGes avaliativas os padrdes estabelecidos para a conducdo de

uma avaliagdo de qualidade.
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Defendemos a importancia do preparo dos elementos que exercem a funcdo de
coordenador de estagio. Observamos que esclarecer prazos, procedimentos e termos da avaliagao
se faz necessario para que estes se tornem familiarizados com as publicacbes que regulam a
avaliacdo poés-escolar, minimizando duvidas e resisténcias ao processo avaliativo. Por serem
responsaveis pela orientacdo dos avaliadores, os oficiais coordenadores de estagio devem ter
credibilidade e o conhecimento das normas e orientac@es vigentes sobre a avaliacdo pds-escolar,
mantendo-se continuamente atualizados, para inspirar confianca em todos os participantes do
empreendimento avaliativo.

Durante o treinamento experimental, realizamos a meta-avaliacdo da avaliacdo pos-
escolar. No primeiro momento, os oficiais coordenadores identificaram os procedimentos que séo
previstos nas “orienta¢des para conducdo do estagio” e os que sdo ou ndo realizados em suas OM.
Em relacdo as atividades previstas e ndo realizadas durante o periodo de estagio, visualizadas nas
Tabelas I, II, Il e IV, apontamos a necessidade de reformular ou flexibilizar as praticas
instituidas, rever condutas e replanejar o processo avaliativo no CFN.

As obrigacdes das partes formalmente envolvidas em uma avaliagdo devem ser acertadas
por escrito em acordos formais, como vimos no padrdo E2. As tarefas atribuidas as partes
envolvidas na avaliacdo dos estagios na MB, estabelecidas em normas, necessitam de revisdo e
renegociacdo em funcdo das dificuldades encontradas pelas OM representadas pelos
coordenadores de bancas avaliadoras de estagio. Ha uma distancia entre o que esta normatizado e
0 que ¢ efetivamente realizado durante a avaliacdo do processo ensino-aprendizagem no CFN.

Verificamos que alguns fatores prejudicam a viabilidade de cumprir todas as acfes
definidas para cada elemento participante do processo avaliativo em questdo. Dentre eles,
podemos destacar a falta de tempo, a sobrecarga de tarefas na rotina das OM, a falta de pessoal e
a falta de prioridade que se da ao ato de avaliar estagio. Entendemos que a conducdo do Estagio
Inicial e de Aplicagdo deve ser revista para que produza algum retorno a formacéo e a carreira do
militar avaliado. Caso contrario, 0s estagios deverdo ser extintos como sugere o GT da DPMM
(Brasil, 2012).

Para a realizagdo da meta-avaliacdo da avaliacdo pds-escolar, os padrBes do Joint
Committee (1994) serviram de referéncia para os oficiais coordenadores. Esta experiéncia meta-

avaliativa contribui para avangar no conhecimento sobre avaliagdo institucional em outras



222

organizagles civis e militares, além de apontar os potenciais de crescimento dos processos
avaliativos do CFN.

Envolver os oficiais coordenadores na problematica da avaliagdo do SEN e “dar voz” a
eles, como elementos atuantes do empreendimento avaliativo presente na MB, sdo efeitos do
empowerment. Vimos que dar conhecimento dos conceitos e padrdes aos interessados na
avaliacdo, para se engajarem efetivamente nas conversas que guiam e orientam 0S programas
avaliativos, contribui para o sucesso da avaliagcdo e para que seus resultados sejam aproveitados
efetivamente.

Verificamos que 0s processos avaliativos nas organizagdes militares que conduzem a
avaliacdo pos-escolar precisam ser aperfeicoados. Com esta pesquisa meta-avaliativa, foi possivel
diagnosticar os padrdes que precisam ser alcancados em cada categoria estabelecida pelo Joint
Committee (1994). Os oficiais coordenadores sugeriram varias acfes a empreender para a
melhoria dos processos avaliativos que podem ser implementadas pela alta Administragédo Naval,
sem que seja necessario acabar com os estagios, inicial e de aplicacéo.

O programa experimental de capacitacdo de oficiais coordenadores de bancas avaliativas
de estagio foi avaliado de maneira positiva, tanto em relacdo a sua aceitacdo entre 0s
participantes, quanto em relacdo aos dados coletados sobre o valor agregado, a saber: 0 aumento
do conhecimento sobre os procedimentos e processos avaliativos instituidos pela MB e sobre 0s
padrbes exigidos para uma avaliacdo de qualidade - utilidade, viabilidade, ética e precisdo, a
serem perseguidos continuamente; a melhoria dos aspectos levantados pelas pedagogas dos
Centros de Instrucdo, demonstrando um maior compromentimento dos stakeholders pela
avaliacdo pds-escolar; e os resultados comparativos apresentados nas Tabelas XI1, X111l e XIV.

Ao revermos 0s processos avaliativos da dimensdo pos-escolar, procuramos melhorar a
propria avaliacdo institucional e seus resultados. O aperfeicoamento da formacdo dos militares
esta atrelado aos resultados da avaliacdo pos-escolar. Na medida em que as lacunas na formacao
sdo apontadas nos relatérios da avaliagdo do processo ensino-aprendizagem, considerados
fidedignos, sdo tomadas medidas de correcéo de rumo. As alteracdes curriculares serdo propostas
em funcdo das necessidades apontadas pelas OM que recebem os militares formados, numa
relacdo indissociavel entre curriculo e avaliagdo. A qualidade da avaliacdo contribui para uma

formacéo de qualidade.
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A concluséo resultante dessa pesquisa é que o preparo dos avaliadores contribuiu para
uma maior participacdo e comprometimento das OM responséveis pela avaliacdo dos estagiarios,
para a reducao de erros no preenchimento dos instrumentos avaliativos e de envio destes fora do
prazo, bem como oportunizou a reflexdo sobre o conhecimento e a préatica de avaliar e da meta-
avaliacéo, ndo s6 na MB, como nas demais instituigdes civis e militares.

Sabemos que ainda resta muito a fazer. N&o temos a pretenséo de esgotar o tema e de
resolver todos os problemas diagnosticados com este estudo, mas de subsidiar discussdes sobre
possiveis caminhos para o aperfeicoamento dos processos avaliativos presentes na MB e no
contexto educacional mais amplo.

Outros estudos na Marinha do Brasil e no meio académico sdo recomendados em funcéo
da complexidade dos temas abordados nesta pesquisa. Consideramos que a meta-avaliacdo pode
nos fornecer a direcdo, 0 norte, para 0 amadurecimento de propostas, praticas e programas de
avaliacdo do ensino e da formagéo, civil ou militar, em distintas realidades académicas e

educacionais.
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ANEXO A

LEVANTAMENTO DOS TEMAS RELACIONADOS A AVALIACAO,
APRESENTADOS EM REUNIOES DA ANPED (2005-2010)

ANO

REUNIAO
DA
ANPED

GT E TEMA

2005

282 Reunido

GT 05 — Estado e Politica Educacional: A avaliacdo da Educacdo Baésica
no Brasil: Dimensdo normativa, pedagdgica e educativa. Autora: Dirce
Nei Teixeira de Freitas — USP.

GT 11 — Politica da Educacdo Superior: SINAES: Do documento original
a legislacao. Autores: José Carlos Rothen e Almiro Schulz — UNITRI.

2006

292 Reunido

GT 11-2017 - Politica da Educacdo Superior: Ponto e contraponto na
Avaliacdo Institucional: analise dos documentos de implantacdo do
SINAES. Autor: José Carlos Rothen.

2007

302 Reunido

GT 05 - Estado e Politica Educacional: Avaliacdo institucional e a gestao
democratica da escola. Autor: Itamar Mendes da Silva.

2008

312 Reunido

GT 05 — Estado e Politica Educacional: 3961 - Avaliacdo da politica
Educacional Municipal: em busca de indicadores de efetividade nos
ambitos do acesso, gestdo e financiamento. Autora: Andrea Barbosa
Gouveia.

GT 11 — Politica da Educacdo Superior: 4102 — Impactos da politica de
avaliacdo na educacdo superior brasileira: um foco na questdo da
qualidade. Autora: Giselle Martins Real.

GT 11 - 4766 — Politicas de Avaliacdo institucional da educacéo superior:
0 caso da UFPA. Autora: Maria Edilene da Silva Ribeiro.

2009

322 Reunido

GT 11 — Politica da Educacdo Superior — 3 trabalhos sobre Politicas de
Educacdo Superior: avaliacdo institucional, sob a coordenagéo de Nelson
Cardoso Amaral (UFG):

1) Avaliacao da educagdo superior no segundo governo Lula: “Provao II”
ou a reedicdo de velhas préaticas? Autores: José Carlos Rothen (UFSCar) e
Gladys Beatriz Barreyro (USP)

2) ENADE: consideracdes sobre o primeiro ciclo de avaliacdo dos
estudantes de graduagdo em uma universidade federal. Autoras: Viviane
Aparecida Rodrigues (UFMG) e Maria do Carmo de Lacerda Peixoto
(UFMG)

3) Avaliacdo das InstituicGes de Ensino Superior como objeto de pesquisa
na Pds-graduacdo brasileira: Topografia do campo tematico. Autora:
Débora Alfaia da Cunha (UFPA). Reunido dos Grupos/Redes de
Pesquisa.

2010

332 Reunido

GT 11 — Politica da Educacao Superior:

Politica de educacdo superior nas instituiches: percepcOes sobre a
avaliagdo e a pods-graduacdo. Coordenadora: Olgaises Maués (UFPA).
Debatedor: Nelson Amaral (UFG)

Avaliagdo institucional participativa: entraves e possibilidades no
contexto da universidade. Elizeth Gonzaga dos Santos Lima (UNEMAT)
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ANEXO B
CRONOGRAMA DA PESQUISA
Periodo Etapas de Trabalho Observagdes
NOV2010 Revisdo do projeto e autorizagdo para realizar a | Escolha do referencial
pesquisa na Marinha. tedrico e
amadurecimento da
parte metodoldgica.
DEZ/JAN2010 Elaboracdo dos questionarios de entrevista dos Sondagem do
pedagogos de duas OM de ensino e do problema.
Departamento de Ensino do CPesFN.
FEV/IMAR2011 Coleta e analise das Folhas de Avaliacdo do

Processo Ensino-Aprendizagem (FAPEA) e

dos resultados da Dimensao Pds-Escolar nos

Relatorios de Avaliacdo Interna (RAInt) das
OM pesquisadas.

ABR/MAI2011

Elaboracdo dos questionarios de sondagem
para 0s coordenadores de bancas avaliadoras de
estagio e curriculo do treinamento (programa
de capacitacdo) para avaliadores.

27JUN2011

Exame de Projeto.

Banca de trés
professores internos.

JUL a SET2011

Leitura e escrita do capitulo tedrico e
Planejamento das aulas do treinamento
(programa de capacitacdo) para avaliadores.

OuUT2011

Expedicdo das mensagens estabelecendo as
datas de realizacdo do treinamento (programa
de capacitacdo).

NOV2011

Entrevista com os pedagogos.
Aplicacédo dos questionarios de sondagem e
conducéo do treinamento (programa de
capacitacéo) para avaliadores.

DEZ2011

Anélise dos dados.
Elaboracdo dos questionérios para 0s
pedagogos das OM de ensino para verificar
mudangas no processo avaliativo.

1° semestre 2012

Escrita dos capitulos da pesquisa e articulacao
dos dados coletados com o referencial tedrico
escolhido.
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Elaboragdo dos questionarios para 0s

Até AGO2012 pedagogos das OM de ensino para verificar

mudancas no processo avaliativo.
Exame de Qualificacdo.

2° semestre de 2012 | Aplicacdo dos questionarios aos pedagogos das
OM de ensino.

Até 2013 Fechamento da tese. Entrega do material
Defesa. para a banca.
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ANEXO C
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) Senhor (a)

Estamos realizando uma pesquisa no Curso de Doutorado em Educacdo pela Universidade Federal
do Rio de Janeiro, intitulada “Meta-Avaliagdo: como desenvolver a capacidade de avaliar o sistema
de ensino naval?”. O objetivo dessa pesquisa é o de investigar as praticas de avaliacao institucional
realizadas na Marinha do Brasil (MB).

Assim, vimos por meio desta, solicitar sua participacdo porque vocé recebe os resultados ou
realiza as avaliacOes do processo ensino-aprendizagem, apds o periodo dos estagios inicial e de
aplicacdo de militares Fuzileiros Navais. Esclarecemos que participar desta pesquisa € uma
opcao. Caso aceite:

1- Haveréa andlise dos documentos que regulam a avaliacdo do processo ensino-aprendizagem na MB e 0s
resultados encaminhados para duas Organizag¢Ges de Ensino formadoras.

2- A entrevista sera realizada pela pesquisadora em forma de questionario semi-aberto. As entrevistas
serdo realizadas em dois momentos, 0 primeiro visa levantar a situacdo-problema e, o segundo momento,
ocorrerd, apds o desenvolvimento da pesquisa-acéo.

3- A pesquisa-agdo serd desenvolvida pela pesquisadora. Serd realizado um Treinamento para oS
Coordenadores da Banca Avaliadora dos Estagios Inicial e de Aplicacdo, a ser desenvolvido pela
pesquisadora, em cinco dias letivos, com carga horaria total de 20h.

4- A participacdo dos militares é inteiramente voluntéaria, que deverd se sentir livre para participar e
desistir desta pesquisa a qualquer momento. A participacdo ndo implicara custos e despesas.

5- Os resultados desta pesquisa poderdo ser apresentados em congressos, eventos cientificos e em
publicacBes, porém sem identificacdo de nomes ou identidades, assegurando-lhe sigilo total sobre sua
participacéo.

Eu, , portador (a) do RG ,
concordo em participar da pesquisa. Declaro ainda estar ciente de que a participacao € voluntéaria e que fui
devidamente esclarecido (a) quanto aos objetivos e procedimentos da mesma.

Rio de Janeiro, de novembro de 2011.

Assinatura do sujeito da pesquisa

Assinatura da Pesquisadora
Prof.2 Natalia Morais Corréa Borges de Aguiar.

Orientadora: Maria Judith Sucupira da Costa Lins

Comité de Etica em Pesquisa

Secretaria Municipal de Saude e Defesa civil — RJ
Rua Afonso Cavalcanti, 455 sala 710 — Cidade Nova
Tel.; 3971-1463 E-mail: cepsms@rio.rio.rj.gov.br
Site: www.saude.rio.rj.gov.br/cep
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ANEXO D

GUIA DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA PARA AS PEDAGOGAS DAS OM DE

Tempo em que exerce a fungdo no setor pedagogico da OM:

ENSINO DO CFN

1) Quais as principais contribuicGes que a metodologia de avaliacdo DEnsM-2001 trouxe

para sua OM?

2) Quais os aspectos que podem ser aperfeicoados na concepcdo e nos procedimentos de

3)

aplicacdo da metodologia de avaliagéo?

Na avaliacdo pds-escolar, como a sua OM de ensino coordena a avaliagdo que é realizada
pelas OM que recebem os militares estagiarios?

4) A OM tem recebido o resultado das avaliacGes da totalidade de estagiarios formados e no

periodo estabelecido?

5) Vocé considera o periodo de observacdo/avaliacdo dos estagiarios adequado?

6)

7)

8)

9)

Todas as tarefas previstas para cada especialidade da RTTP e na Analise de Trabalho do
SD-FN séo avaliadas pelas OM?

As informaces e avaliacBes realizadas pelas OM tém contribuido para a revisao e o
aperfeicoamento dos curriculos dos cursos e da formacdo oferecida em sua OM de
ensino?

Quais as acdes empreendidas pela OM a partir da analise dos resultados avaliativos do
processo ensino-aprendizagem?

Os criterios avaliativos nas FAPEA dos Estagios Inicial e de Aplicacdo estdo claros e
adequados?

10) Apresente sugestdes de melhoria para o aperfeicoamento da avaliagdo do processo

ensino-aprendizagem, realizado nos Estégios Inicial e de Aplicagdo.



Tempo em que exerce a fungdo no setor da OM:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)
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ANEXO E

GUIA DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA PARA A PEDAGOGA
RESPONSAVEL PELAS VISAPED

Quais as principais contribuicdes que a metodologia de avaliagdo DEnsM-2001 trouxe
para os Centro de Instru¢do do CFN/as OM de Ensino do SEN?

Quais os aspectos que podem ser aperfeicoados na concepgdo e nos procedimentos de
aplicacdo da metodologia de avaliagdo?

Na avaliacdo pos-escolar, como as OM de ensino coordenam a avaliacdo que é realizada
pelas OM que recebem os militares estagiarios?

As OM tém recebido o resultado das avaliagOes da totalidade de estagiarios formados e no
periodo estabelecido?

Considera o periodo de observacao/avaliacdo dos estagiarios adequado?

Todas as tarefas previstas para cada especialidade da RTTP/Analise de Trabalho do SD-
FN s&o avaliadas pelas OM?

As informacdes e avaliacGes realizadas pelas OM tém contribuido para a revisao e 0
aperfeicoamento dos curriculos dos cursos e da formacao oferecida nas OM de ensino?

Quais as acdes empreendidas pelas OM a partir da andlise dos resultados avaliativos do
processo ensino-aprendizagem?

Os critérios avaliativos nas Folhas de Avaliacdo dos Estagios Inicial e de Aplicagéo estéo
claros e adequados?

10) Apresente sugestdes de melhoria para o aperfeicoamento da avaliagdo do processo

ensino-aprendizagem, realizado nos Estégios Inicial e de Aplicagdo.



1)

2)

3)

4)

5)
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ANEXO F

QUESTIONARIO PARA PEDAGOGAS SOBRE VALOR AGREGADO DO
TREINAMENTO EXPERIMENTAL

Ao comparar a avaliacdo pds-escolar de 2010 e 2011, vocé verificou um aumento na
quantidade de folhas de avaliacdo do processo ensino-aprendizagem (FAPEA) restituidas
para sua OM? (Apresente 0s nimeros percentuais).

Em relacdo ao pos-escolar de 2011, a sua OM recebeu o resultado das avaliagcdes no prazo
estabelecido na publicacdo CGCFN-111?

Em relacdo ao pos-escolar de 2011, houve um aumento na quantidade de tarefas avaliadas
em relacdo a RTTP e Anélise de Trabalho do SD-FN e, consequentemente, uma reducéo
das respostas NA (N&o Avaliado)? (Apresente 0s nimeros percentuais).

Em relacdo ao pos-escolar de 2011, vocé verificou mudancas em relacdo aos aspectos
qualitativos da avaliacdo, como o aumento da participacdo das OM e reducdo das
respostas “Nada consta”? (Apresente os numeros percentuais).

Em relacdo ao pos-escolar de 2011, houve um aumento na quantidade de “Juizo de valor
do titular da OM” restituido para sua OM? (Apresente os nimeros percentuais).
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ANEXO G
Sigil c | Precedéncia
igilo ana % Data-Hora
Ostensivo DD Agao Info R182006Z/0UT/2011

Rotina Rotina

De: PESCFN

Para: FUZESQ; PRIDIS; MATCFN; DIVANF; TRPREF

Info: BATNAV; GRFRIO; BTLOPS; TRPDBQ; BTLLOG; BFNIFL; BFNRME;
BFNIGO; BTLCMC; BTLART; UMEXMB; TERBTI; BTLVAN; PRIBTI,
BTLENG; SEGBTI; BATBLI; BATDAA; CAPDBQ); CIAPOL

Assunto: Treinamento para coordenadores de estagio inicial e de aplicacéo.

Texto: ROTINA
R-182006Z/0UT/2011
DE PESCFN
PARA FUZESQ, PRIDIS, MATCFN, DIVANF, TRPREF
INFO BATNAV; GRFRIO; BTLOPS; TRPDBQ; BTLLOG; BFNIFL; BFNRME;
BFNIGO;
BTLCMC; BTLART; UMEXMB; TERBTI; BTLVAN; PRIBTI; BTLENG; SEGBTI;
BATBLI; BATDAA;
CAPDBQ); CIAPOL
GRNC
BT

PTC que é intencdo deste Comando realizar um treinamento experimental, de dois
dias letivos, para oficiais coordenadores de estagio inicial e de aplicacdo no
intuito de proporcionar a capacitacao de avaliadores do Processo
Ensino-Aprendizagem. CNS PSB autorizar a indicacdo, até 01NOV, oficiais das
Unidades Subordinadas constantes da informacéo, designados para o exercicio da
funcdo de Coordenar de estagios, para o treinamento a ser conduzido nos dias 07
e 08NOV, no auditorio do CPesFN, das 09 as 15:00h, no uniforme
B4 BT

02/1 03/1 30/1 31/0

Observagdes: MSG TX - ICV 15

Tramite: 3102; 31; 301; 30; 02; MSGTR; 301; 3101; 31; ARQMSG
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ANEXO H

TREINAMENTO PARA
COORDENADORES DAS BANCAS
AVALIADORAS DE ESTAGIO INICIAL E
DE APLICACAO

MARINHA DO BRASIL
COMANDO DO PESSOAL DE FUZILEIROS NAVAIS

2011
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MARINHA DO BRASIL
COMANDO DO PESSOAL DE FUZILEIROS NAVAIS

TREINAMENTO PARA COORDENADORES DAS BANCAS AVALIADORAS
DE ESTAGIO INICIAL E DE APLICACAO

INDICE
Paginas
SINOPSE GERAL ..ottt ettt e ettt et et e te e e e et e e e e e et areeeetareeeettareeseetaeeees 2 e 3
SUMARIO DA: DISCIPLINA I
AVALIACAO INSTITUCIONAL ....coocveveeeecececee 4
SUMARIO DA DISCIPLINAI
META-AVALIACAD ...ttt beesnee s 5

SUMARIO DA DISCIPLINA 1| . )
PROCEDIMENTOS PARA A AVALIACAO POS-ESCOLAR ......cccocviiiiiine 6
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MARINHA DO BRASIL
COMANDO DO PESSOAL DE FUZILEIROS NAVAIS

OM: COMANDO DO PESSOAL DE FUZILEIROS NAVAIS

TREINAMENTO PARA COORDENADORES DAS BANCAS AVALIADORAS DE
ESTAGIO INICIAL E DE APLICACAO

SINOPSE GERAL

DURACAO: 2 DIAS LETIVOS CARGA HORARIA TOTAL: 16 HORAS

1) OBJETIVO GERAL DO TREINAMENTO
Preparar Oficiais do CFN selecionados para o exercicio da fun¢do de coordenadores das
bancas avaliadoras de Estégio Inicial e de Aplicag&o.

2) DIRETRIZES GERAIS DO TREINAMENTO
A) QUANTO A ESTRUTURAGCAO DO TREINAMENTO

a) O treinamento serd conduzido no Comando do Pessoal de Fuzileiros Navais (CPesFN).

b) A Carga Horaria Total (CHT) compreende, exclusivamente, as aulas e demais
atividades de ensino previstas neste programa de treinamento, a serem desenvolvidas em
dois dias letivos.

c) O nimero maximo de Tempos de Aula (TA) diéarios deveréa ser oito, com cinquenta
minutos cada, seguidos de um intervalo obrigatério de dez minutos entre eles. Quando
for necessario desenvolver atividades que exijam maior duracdo, o TA sera prorrogado,
computando-se esse periodo como uma aula.

d) O Tempo Reserva (TR) destina-se a complementar a CH de qualquer atividade.

B) QUANTO AS TECNICAS DE ENSINO
O ensino devera ser desenvolvido por meio das técnicas de ensino de Aula Expositiva
(AE), Aula Pratica (AP) e Estudo de Caso (EC).

C) QUANTO A FREQUENCIA AS AULAS
a) frequéncia as aulas e demais atividades programadas é obrigatdria.
b) Tera a matricula cancelada o aluno que faltar, sem justificativa, a mais de 10% das aulas
previstas no curriculo ou a mais de 25% das aulas de uma disciplina; e

c) Para o fim da alinea acima, seré considerado falta o atraso de mais de dez minutos, em
relacdo ao inicio programado de uma atividade, ou a saida ndo autorizada durante o seu
desenvolvimento.
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D) QUANTO A AFERICAO DO APROVEITAMENTO
a) N&o haverd avaliacdo da aprendizagem.
b) Os alunos irdo realizar a avaliacdo pedagogica ao final do treinamento.

E) QUANTO AS ATIVIDADES EXTRACLASSE
a) O TFM sera considerado atividade extraclasse e devera ser programado, totalizando 02
horas; e

b) Para a realizagdo dos exercicios, deverdo ser observadas as recomendagdes constantes
da legislacdo em vigor.

3) DISCIPLINAS E CARGAS HORARIAS

I- AVALIACAO INSTITUCIONAL ..ot 03 HORAS
I1- META-AVALIACAO ..., T PRI 02 HORAS
Il - PROCEDIMENTOS PARA A AVALIACAO POS-ESCOLAR .................. 05 HORAS

4) APROVACAO DO TREINAMENTO

APROVO

o curriculo do Treinamento para CARGA HORARIA REAL ............ 10 HORAS

coordenadores das bancas avaliadoras de
estagio inicial e de aplicacao.

Em, de de2011.

ATIVIDADES EXTRACLASSE ... 02 HORAS

TEMPO RESERVA ... 04 HORAS

Comandante CARGA HORARIA TOTAL ......... 16 HORAS

[ASSINADO DIGITALMENTH
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MARINHA DO BRASIL
COMANDO DO PESSOAL DE FUZILEIROS NAVAIS

OM: COMANDO DO PESSOAL DE FUZILEIROS NAVAIS

TREINAMENTO PARA COORDENADORES DAS BANCAS AVALIADORAS DE
ESTAGIO INICIAL E DE APLICACAO

DISCIPLINA: AVALIACAO INSTITUCIONAL

CODIGO: | CARGA HORARIA: 03 HORAS

SUMARIO

1) OBJETIVO GERAL DA DISCIPLINA
Descrever os principais aspectos relativos ao Método de Avaliagdo utilizado no Sistema de
Ensino Naval (SEN).

2) LISTA DE UNIDADES DE ENSINO
1.— APRESENTACAO DO METODO DE AVALIACAO ......ccoooeveererererae. 02 HORAS
1.1 — Avaliacdo Institucional na Marinha do Brasil;
1.2 — Fundamentos da Avaliacéo; e
1.3 — Fases da Avaliacao.

2.~ DIMENSOES DA AVALIAGAO.........coooiiiiieieesiseie e 01 HORA
2.1 — Dimenséo Corpo Docente;
2.2 — Dimensdo Corpo Discente;
2.3 — Dimensdo Organizacdo Didatico-Pedagdgica;
2.4 — Dimenséo Instalagdes; e
2.5 — Dimenséo Po6s-Escolar.

3) DIRETRIZ ESPECIFICA
As aulas serdo ministradas por meio da técnica de ensino de Aula Expositiva.

4) AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
N&o h4 avaliacdo da aprendizagem.

5) RECURSOS INSTRUCIONAIS
a) Quadro Branco; e
b) Microcomputador com projetor multimidia.

6) REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
a) BRASIL. Marinha do Brasil. Diretoria de Ensino da Marinha. DEnsM-2001: Manual de
Avaliacgéo do Sistema de Ensino Naval (22 Rev.), Rio de Janeiro, 2011.
b) . Diretoria-Geral de Pessoal Militar. DGPM-101: Normas para 0s cursos e estagios
do Sistema de Ensino Naval (SEN). 62. rev. Rio de Janeiro, 2009.
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MARINHA DO BRASIL
COMANDO DO PESSOAL DE FUZILEIROS NAVAIS

OM: COMANDO DO PESSOAL DE FUZILEIROS NAVAIS

TREINAMENTO PARA COORDENADORES DAS BANCAS AVALIADORAS DE
ESTAGIO INICIAL E DE APLICACAO

DISCIPLINA: META-AVALIACAO

CODIGO: Il CARGA HORARIA: 02 HORAS

SUMARIO

1) OBJETIVO GERAL DA DISCIPLINA
Identificar as categorias estabelecidas para a realizacdo da Meta-Avaliacao.

2) LISTA DE UNIDADE DE ENSINO
1 - META-AVALIAQAO .................................................................................... 02 HORAS
1.1 — Conceito;
1.2 — Diretrizes;
1.3 — Meta-Avaliacdo na MB; e
1.4 — Cultura da Avaliacéo.

3) DIRETRIZ ESPECIFICA
As aulas serdo ministradas por meio da técnica de ensino de Aula Expositiva.

4) AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
N4o ha avaliacdo da aprendizagem.

5) RECURSOS INSTRUCIONAIS
a) Quadro Branco; e
b) Microcomputador com projetor multimidia.

6) REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

a) PENNA FIRME, T.; LETICHEVSKY, A. C. O Desenvolvimento da Capacidade de
Avaliacdo no Século XXI: Enfrentando o Desafio Através da Meta-Avaliagdo. Ensaio:
avaliacdo de politicas publicas em avaliagéo, V. 10, p. 289-300, 2002.

b) RISTOFF, Dilvo I. Principios do Programa de Avaliagdo Institucional. Avaliagio: Revista
de Avaliacdo Institucional das Institui¢es de Ensino Superior, n°® 1, 1996, p. 47 — 68.

c¢) WORTHEN, B. R., SANDERS, J. R., FITZPATRICK, J. L. Avaliacdo de programas:
concepgdes e préaticas. Trad. Dinah de Abreu Azevedo. S&o Paulo: Editora Gente, 2004.
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MARINHA DO BRASIL
COMANDO DO PESSOAL DE FUZILEIROS NAVAIS

OM: COMANDO DO PESSOAL DE FUZILEIROS NAVAIS

TREINAMENTO PARA COORDENADORES DAS BANCAS AVALIADORAS DE
ESTAGIO INICIAL E DE APLICACAO

DISCIPLINA: PROCEDIMENTOS PARA A AVALIACAO POS-ESCOLAR

CODIGO: 11 CARGA HORARIA: 05 HORAS

SUMARIO

1) OBJETIVOS GERAIS DA DISCIPLINA
1.1 — Descrever os procedimentos para a realizacdo da Avaliacdo Pds-Escolar; e
1.2 — Discutir os instrumentos norteadores da avaliagdo do processo ensino-aprendizagem.

2) LISTA DE UNIDADES DE ENSINO
1. — AVALIAGAO POS-ESCOLAR .....oceviimrieieieississise e 02 HORAS
1.1 — Documentos que regulam a Avaliagcdo Pos-Escolar;
1.2 — Relacdo de Tarefas Técnico-Profissionais (RTTP);
1.3 — Folha de Avaliacdo do Processo Ensino-Aprendizagem (FAPEA); e
1.4 — Critérios e juizos de valor.

2. — REVISAO DO PROCESSO AVALIATIVO ....ccoovveeiieeveeeeeeeeve e 03 HORAS
2.1 — Experiéncias e relatos das avalia¢Oes realizadas;
2.2 — Principais dificuldades do processo avaliativo; e
2.3 — Propostas de aperfeicoamento do processo avaliativo.

3) DIRETRIZES ESPECIFICAS

a) As aulas serdo ministradas por meio das técnicas de ensino de Aula Expositiva, Aula
Prética e Estudo de Caso.

b) Ao final desta disciplina, os alunos deverdo elaborar, em grupo, uma proposta de revisdo
do processo de avaliacdo pos-escolar.

4) AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
N&o h4 avaliacdo da aprendizagem.

5) RECURSOS INSTRUCIONAIS
a) Quadro Branco; e
b) Microcomputador com projetor multimidia.
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6) REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
a) BRASIL. Marinha do Brasil. Comando-Geral do Corpo de Fuzileiros Navais. CGCFN-11 —
Normas para administracdo de Pessoal do Corpo de Fuzileiros Navais. 22 Rev. Rio de
Janeiro, 2010.
b) . CGCFN-111. Normas para administracdo do ensino no ambito do Corpo de
Fuzileiros Navais. Rio de Janeiro, 2010.
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ANEXO |
Sigil Canal Precedéncia Data.H
igilo ana x ata-Hora
Ostensivo DD Agao Info R2817527/JUL/2011
Rotina Rotina
De: ENSINO
Para: PESCFN
Info:

Assunto: Atualizagdo do Roteiro de Avaliagdo

Texto:

ROTINA
R-2817522/JUL/2011
DE ENSINO

PARA PESCFN
GRNC

BT

Atualizacdo do Roteiro de Avaliagdo

PTC esta DE estéa realizando revisdo do Manual de Avaliacdo do Sistema de
Ensino

Naval (DEnsM-20). Fim contemplar atualizacdo de propostas de alteracao ja
apresentadas por esse Comando nos Roteiros de Avaliacdo (RotA) das OM
supervisionadas pelo CPesFN, SOL indicar representante para REU a ser
conduzida

nesta OM, em 110900P/AGO BT

Observacdes:

|
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ANEXO J

QUESTIONARIO DE SONDAGEM PARA OS COORDENADORES DE ESTAGIOS

OM em que serve:

Tempo em que exerce a fungédo de coordenador:

1) Qual a finalidade dos Estagios Inicial e de Aplicacdo?
2) Qual a participagdo do coordenador na avaliacdo dos estagiarios?

3) Quais as publicagdes que regulam o assunto “Avaliagdo do Processo ENsino-
Aprendizagem”?

4) Como é realizada a avaliacdo do processo ensino-aprendizagem dos estagiarios em sua
OM? Descreva sucintamente os procedimentos e 0s envolvidos neste processo?

5) Em que periodo e para onde sdo encaminhadas as Folhas de Avaliacdo do Processo
Ensino-Aprendizagem (FAPEA)?

6) Vocé considera o periodo de observacdo/avaliacdo dos estagiarios adequado?

7) Quais as principais dificuldades encontradas no processo avaliativo dos militares que
cumprem estagio em sua OM?

8) Todas as tarefas previstas para cada especialidade na RTTP e na Andlise de Trabalho do
SD-FN séo avaliadas em sua OM? Caso negativo, justifique.

9) Os critérios avaliativos nas FAPEA dos Estégios Inicial e de Aplicacdo estdo claros e
adequados?

10) Apresente sugestdes de melhoria para o aperfeicoamento da avaliagdo do processo
ensino-aprendizagem, realizada nos Estagios Inicial e de Aplicac&o.
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ANEXO K
QUESTIONARIO SOBRE A CONDUCAO DA AVALIACAO POS-ESCOLAR

Funcéo que exerce na OM: () Coordenador de estagio

() Avaliador

De acordo com o que observa em sua OM, responda sinceramente as questdes abaixo:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

O Titular da OM tem conhecimento das normas sobre El e EA?
( )sim ( )ndo

O Oficial indicado como Coordenador de Estagio possui sélidos conhecimentos militares-
navais e da especialidade?
( )sim ( )ndo

O Titular da OM estabelece junto com o coordenador as tarefas do EI e EA aplicaveis a
sua OM?
( )sim ( )ndo

O Titular da OM estabelece quais as tarefas que serdo executadas em outra OM, quando
néo dispde de meios?
( )sim ( )ndo

O Titular da OM certifica-se de que foram prestadas todas as informacgdes necessarias ao
Estagiario?
( )sim ( )ndo

O Titular da OM acompanha o andamento do estagio, exigindo do Coordenador
frequentes relatorios sobre o desempenho do Estagiario?
( )sim ( )ndo

O Coordenador do Estagio conhece as normas, no que se referem aos El, EA, Andlise de
Trabalho do SD-FN e as RTTP atinentes aos Estagiarios que coordenara?
( )sim ( )ndo

O Coordenador do Estagio informa a Praca estagiaria sobre o proposito do Estégio, as
tarefas aplicaveis; as datas de inicio e termino; o sistema de avaliacédo; as condi¢des para
aprovacao e reprovacao; e a repercussao do resultado do Estagio na carreira?

( )sim ( )néo

O Oficial avaliador conhece as normas que se referem aos El, EA, Analise de Trabalho do
SD-FN e as RTTP atinentes aos Estagiarios que avaliara?
( )sim ( )néo
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10) O Oficial avaliador orienta o estagiario nas tarefas diarias, em conformidade com a
Anédlise de Trabalho do SD-FN e as RTTP?
( )sim ( )ndo

11) O Oficial avaliador observa o Estagiario na realizacdo das tarefas, corrigindo-o, quando
necessario?
( )sim ( )ndo

12) O Oficial avaliador avalia continuamente o desempenho do Estagiario, de acordo com o
grau de realizagéo das tarefas?
( )sim ( )ndo

13) O Oficial avaliador mantém o Estagiario informado do resultado de sua avaliagéo,
orientando-o quanto as corre¢es necessarias?
( )sim ( )ndo

14) Os Estagiarios dedicam-se com empenho na execucao das tarefas que lhes sdo atribuidas?
( )sim ( )néo

15) Os Estagiarios praticam as tarefas de acordo com as orientacfes do Avaliador, 0 maior
namero de vezes possivel?
( )sim ( )néo

16) Os Estagiarios se preocupam em saber executar todas as tarefas aplicaveis?
( )sim ( )ndo

17) Comente todas as respostas negativas, justificando-as.
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ANEXO L

LISTA DE VERIFICACAO PARA JULGAR PLANOS DE AVALIACAO

ESTAGIO: () INICIAL ( ) DE APLICACAO

Nome do Coordenador:

Nome do Avaliador:

Diretrizes Critérios atendidos
Identificacdo dos interessados Sim | N&@o | Observacdes
a. Os publicos da avaliacao foram identificados?
b. As necessidades dos publicos foram identificadas?
c. Os objetos da avaliacdo sdo coerentes com as
necessidades do publico?
d. As informagdes a ser fornecidas aos interessados oS
ajudam a tomar as decisGes necessarias ao programa?
InformacGes fidedignas Sim | N&@o | Observacdes
a. Os procedimentos de coleta de informacdes sao claros?
b. Serdo tomadas medidas para garantir o minimo de erros?
c. A contagem de pontos ou o0s procedimentos de
codificagdo foram influenciados pela perspectiva pessoal
do avaliador?
d. As informagdes foram obtidas com o uso de
instrumentos de avaliacdo que podem ser verificados?
Procedimentos préaticos Sim | N&@o | Observacoes
a. Os recursos (pessoal, material, tempo) da avaliacdo sdo
adequados para realizar as atividades previstas?
b. Os planos administrativos foram especificados para a
realizacdo do estudo avaliatorio?
c. Foi feito um planejamento adequado para aumentar a
viabilidade de atividades complexas?




ROTEIRO PARA META-AVALIACAO
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ANEXO M

AVALIACAO DO ALCANCE DAS DIRETRIZES PARA UMA AVALIACAO DE

QUALIDADE
o ALCANCADO | PARCIALMENTE NAO NAO
DIRETRIZES (PADROES) ¢ ALCANGADO | ALCANGADO | APLICAVEL

UTILIDADE

U1 — Identificacdo do interessado

U2 — Credibilidade do avaliador

U3 - Alcance e selecdo das
informacgdes

U4 — Identificacdo dos valores

U5 — Clareza do relatério

U6 — Agilidade na producdo e
disseminacdo do relatorio de
avaliagdo

U7 — Impacto da avaliacédo

VIABILIDADE

V1 — Procedimentos praticos

V2 — Viabilidade politica

V3 — Custo-efetividade

PROPRIEDADE
(ETICA/LEGAL)

E1 — Orientacdo para 0 servico

E2 — Acordos formais

E3 — Direitos dos individuos

E4 — Relagbes humanas

E5 — Avaliacdo completa e justa

E6 — Apresentacdo dos resultados
da avaliagdo

E7 — Conflitos de interesses

E8 — Responsabilidade fiscal

PRECISAO

P1 — Documentagdo do programa

P2 — Anélise do contexto

P3 — Descricdo de finalidades e
procedimentos

P4 — Fontes de informacoes
confiaveis

P5 — Informacgdes validas

P6 — Informacdes confiaveis

P7 — Informacdes sistematicas

P8 — Anélise das informacdes
guantitativas
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P9 — Anélise das informacdes
qualitativas

P10 — Conclusbes justificadas

P11 — Relatério imparcial

P12 — Meta-avaliacéo
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ANEXO N

FOLHA DE AVALIACAO DO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM
FAPEA DO ESTAGIO INICIAL

1 - IDENTIFICACAO DO ESTAGIARIO
a) Graduacéo: NIP :

b) Nome completo:

c) OM onde o Estagio esta sendo conduzido (sigla):

d) Ano de conclusdo do C-FSD-FN: Turma: OM formadora:

2 - CRONOLOGIA DO ESTAGIO
a) Inicio:
b) Término do Estagio:
c) Data desta Avaliacao ( 6 meses ap6s o inicio do El):

3—-ATENDIMENTO DAS ORIENTA(;C)ES PARA O ESTAGIO
Responder SIM (S) ou NAO (N).

3.1- Ao iniciar o Estégio, a Praca foi cientificada:

a) Do proposito do Estagio?
b) Das tarefas aplicaveis ao Estagio?

c) Das datas de inicio e término do Estagio?
d) Da sistemaética de avaliacdo?
e) Das condicdes para aprovacdo ou reprovacdo no Estagio?
f) Da repercusséo do resultado do Estagio na carreira?

3.2 - Durante a realizacdo do Estagio, a Praca foi:

a) Orientada na_execucdo das tarefas diarias, em conformidade com a Analise do Trabalho
do SD-FN?

b) Acompanhada pelo Avaliador do Estagio na execucdo das tarefas, sendo corrigida
quando necessario?

c¢) Avaliada continuamente quanto ao desempenho na execugéo das tarefas ?

4 — AVALIAQAO DAS TAREFAS
4.1 — Com base nas tarefas da Analise do Trabalho do SD-FN, constantes da Portaria n°

1255/2006, disponivel na pagina do CPesFN na Intranet, preencher o quadro do subitem 4.3,
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atribuindo pontos conforme o nivel de execuc¢do da tarefa, de acordo com o abaixo discriminado.

PONTOS DESEMPENHO
0 ponto quando o estagiario ndo consegue iniciar a tarefa
1 ponto quando consegue executar poucos passos da tarefa
2 pontos quando executa a tarefa pela metade
3 pontos quando executa quase toda a tarefa
4 pontos quando executa a tarefa completamente
5 pontos guando executa a tarefa com perfei¢ao

4.2 — No caso da impossibilidade de avaliar determinada tarefa, por ndo ser aplicavel (isto é,
quando sua préatica ndo é possivel em determinada OM, ou ainda que aplicavel, ndo tenha sido
executada até o periodo desta avaliacdo), preencher o campo ao lado do nimero da tarefa com
NO (N&o Observado), ndo deixando nenhum campo em branco na tabela.

4.3 — Tarefas do Soldado Fuzileiro Naval

ORDEM DESEMPENHO A OBSERVAR PONTO(S)
01a20 Cumpre as normas de ...

5 - AVALIACAO

Para atribuicdo da avaliacdo final do estagiario, considerar:

a) O somatdrio de pontos atribuidos as tarefas avaliadas:

b) A guantidade de tarefas avaliadas (desconsiderar as NO):

c) O n°registrado na alinea a dividido pelo n° registrado na alinea b: = CONCEITO

6 — DESEMPENHO DO ESTAGIARIO
Descreva 0s pontos positivos da formacdo do estagiario referente ao curso em questao:




Descreva 0s pontos negativos da formacéo do estagiario referente ao curso em questéo:
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Outras sugestdes para 0 C-FSD-FN (contetdo das disciplinas ministradas, carga horaria de

cada disciplina, entre outros):

7 - IDENTIFICACAO DOS AVALIADORES

a) Local e data

NOME
(POSTO)
Avaliador do Estagio

8 - PRACA ESTAGIARIA

a) Tomou conhecimento em

NOME
(POSTO)
Coordenador do Estagio

NOME
GRAD/NIP
Praca Estagiaria
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ANEXO O

FOLHA DE AVALIACAO DO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

FAPEA DO ESTAGIO DE APLICACAO

1 - IDENTIFICACAO DO ESTAGIARIO
a) Graduacéo: Especialidade:

b) Nome completo:

NIP :

c) OM onde o Estagio foi conduzido (sigla):

d) Estagio de Aplicacdo referente ao: C-Espc
e) Ano de conclusdo do curso:

2 - CRONOLOGIA DO ESTAGIO

a) Inicio:
b) Término do Estéagio:

C-Ap

3 - ATENDIMENTO DAS ORIENTACOES PARA O ESTAGIO

Responder SIM (S) ou NAO (N).

3.1 - Ao iniciar o Estagio, a Praca foi cientificada:

a) Do proposito do Estagio?

b) Das tarefas técnico-profissionais aplicaveis ao Estagio?

c¢) Das datas de inicio e término do Estagio?

d) Da sistemaética de avaliacdo?

e) Das condicdes para aprovacdo ou reprovacdo no Estagio?
f) Da repercusséo do resultado do Estagio na carreira?

3.2 - Durante a realizagdo do Estagio, a Praca foi:

a) Orientada na execucdo das tarefas diarias, em conformidade com as RTTP para a sua

espe-cialidade?

b) Acompanhada pelo Avaliador do Estagio na execucéo das tarefas técnico-profissionais,

sendo corrigida quando necessario?

c) Avaliada continuamente quanto ao desempenho na execucdo das tarefas técnico-

profissionais?
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4 — AVALIA(;AO DAS TAREFAS TECNICO-PROFISSIONAIS
4.1 - Com base nas RTTP do CPFN constantes da Portaria n® 1255/2006, disponivel na pagina

do CPesFN na Intranet, preencher o quadro do subitem 4.3, atribuindo pontos conforme o

nivel de execucéo da tarefa, de acordo com o abaixo discriminado:

PONTOS DESEMPENHO

0 ponto quando o estagiario ndo consegue iniciar a tarefa

1 ponto quando consegue executar poucos passos da tarefa
2 pontos quando executa a tarefa pela metade

3 pontos quando executa quase toda a tarefa

4 pontos quando executa a tarefa completamente

5 pontos quando executa a tarefa com perfei¢ao

4.2 - No caso da impossibilidade de avaliar determinada tarefa, por nao ser aplicavel (isto &,

quando sua pratica ndo é possivel em determinada OM ou, ainda que aplicavel, ndo tenha

sido executada até o periodo desta avaliacdo), preencher o campo ao lado do nimero da

tarefa com NO (N&o Observado), ndo deixando nenhum campo em branco na tabela.

4.3 -RTTP
01 02 03 04 05 06 07 08 09 10
11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
21 22 23 24 25 26 27 28 29 30
31 32 33 34 35 36 37 38 39 40
41 42 43 44 45 46 47 48 49 50
51 52

( Os numeros correspondem a tarefa da RTTP da especialidade)

5- AVALIACAO

Para atribuicdo da avaliacdo final do estagiario, considerar:

a) O nimero de tarefas da RTTP:
b) O somatorio de pontos atribuidos as tarefas avaliadas:
¢) A quantidade de tarefas avaliadas (desconsiderar as NO):

d) O n° registrado na alinea b dividido pelo n° registrado na alinea c:

6 — DESEMPENHO DO ESTAGIARIO

= CONCEITO
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Descreva 0s pontos positivos da formacao do estagiario referente ao curso em questao:

Descreva 0s pontos negativos da formacéo do estagiario referente ao curso em questao:

Outras sugestBes para o curso em questdo (conteudo das disciplinas ministradas, carga
horaria de cada disciplina, entre outros):

7 - IDENTIFICACAO DOS AVALIADORES

a) Local e data

NOME NOME
(POSTO) (POSTO)
Avaliador do Estagio Coordenador do Estagio

8 - PRACA ESTAGIARIA

a) Tomou conhecimento em

NOME
GRADI/NIP
Praca Estagiaria
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ANEXO P
QUESTIONARIO PEDAGOGICO

Os dados levantados neste questionario serdo analisados e servirdo de subsidios para o
aperfeicoamento do Treinamento para coordenadores das bancas avaliadoras de estagio inicial e de
aplicacao.

01 — O tempo para realizacao do treinamento foi
() suficiente () insuficiente () excessivo

02 — O Sr. recomenda que o treinamento seja realizado anualmente? Para qual publico-alvo?

R.:

03 — Que assunto(s) abordado(s) durante o treinamento o Sr. considera que tera maior utilidade no
tocante a sua atuacéo enquanto Coordenador?
R.:

04 — Quais as principais contribuic@es que o treinamento realizado pode oferecer para a melhoria
da avaliacdo do processo ensino-aprendizado e dos procedimentos que envolvem a avaliacdo pés-
escolar?

R.:

05 — Registre 0s aspectos positivos e negativos do treinamento e apresente sugestdes para
aperfeicoa-lo.

R.:




