Avaliacao quantitativa, avaliagao qualitativa:
interacOes e énfases

José Dias Sobrinho

Nada se edifica sobre a pedra, tudo sobre a areia, mas
nosso dever é edificar como se fora pedra a areia

Borges, Evangelho Apéerifo, n° 41

Parece-nos que isso ¢ bastante adequado para o trabalho do educador.
Construir permanentemente, muitas vezes em situagdes dificeis e condigbes pre-
cdrias, mas sempre com o sentido positivo, otimista e integrador da construgao.
Nio do jeito de quem empilha tijolos, mas sim de quem edifica uma casa. De
propdsito, o texto comega e termina com metéforas de construgdo, mais pro-
priamente de construgio de significagdes, de perguntas e respostas.

Queremos passar a idéia de que a avaliagao ¢ parte intrfnseca e constituinte
do complexo fenémeno de construgio humana. Falaremos aqui da avaliagdo,
tratando mais propriamente da avaliagdo institucional e até mais especificamente
da universidade. Dada a énfase que atribufmos 2 fungio formativa e a natureza
social e pudblica das institui¢des educativas, estamos acentuando a importancia
da avaliagio qualitativa, sem diminuir o valor da avaliagdo quantitativa como
parte integrante desse processo. Em outros textos, tratamos mais amplamente
dessa temdtica. Remetemos o eventual leitor interessado no assunto a Biblio-
grafia no final deste texto.

Como bem observa Isabel Torroba Arroyo, tudo leva a crer que nossos
antepassados paleoliticos teriam muita coisa a ensinar sobre avaliagao qualitativa,
especialmente quanto A observagio participante. Suas experiéncias de sobrevi-
véncia, as atividades de seu cotidiano, as metas atingidas, as técnicas aplicadas
em cada situagdo singular, muitas registradas em suas pinturas rupestres, certa-
mente nio sio reagoes instintivas e descontroladas, mas agbes dirigidas por um
cérebro apto a desenvolver avaliagoes, transferir experiéncias e participar de ob-
servagdes sobre a realidade. “Suas pinturas ndo sio s6 a expressao de um espirito
criador (...) porém nelas se representa a expresso gréfica de uma cultura, de



uma forma de entender o mundo e de desenvolver atividades habituais nesse
mundo e nessa cultura.” (Torroba Arroyo, 1993, p. 295).

As pinturas rupestres, que demonstram o grande dom{nio anatdémico da
natureza dos animais, para além de sua dimensio descritiva, sio o esforgo de
atribuigdo de significados, ou seja, de qualificagio do mundo. A caga nio €
agdo guiada s6 por instinto. Ndo se extingue em si mesma, uma vez realizada.
O homem primitivo avalia sua forga, suas habilidades, seu senso de orientagio
espacial e sua capacidade técnica e os registra enquanto cultura, modos de ver,
sentir e fazer o mundo. A natureza torna-se cultura pela atribuigdo e organizagio
dos sentidos.

Avaliagio implica um fundamentado conhecimento daquilo sobre o que
interrogamos e atribuigio de significados aos fatos, dados e informagdes que
colhemos. Para além dos fatos e a partir deles, a produgio dos jufzos de valor.
Avaliar é uma agdo que ndo admite neutralidade. Ultrapassa as descricses ob-
jetivas e as andlises de coeréncia interna da realidade tomada por objeto. E um
processo de forte conteiido ético, pois.indaga sobre valores e significados sociais.
Atribuir significages e emitir jufzos de valor, ou seja, avaliar, ¢ reconhecer o
mundo da produgio humana e as diferengas, ¢ responder s perguntas que
fazemos a respeito de seus valores ou de suas qualidades. “De uma cidade, nio
aproveitamos as suas sete ou setenta e sete maravilhas, mas a resposta que dd
as nossas perguntas.” (Calvino, 1990, p. 94). Como no sfmbolo concebido por
Calvino, as cidades simbolizando a complexa existéncia humana, buscamos na
avaliagdo os significados que precisamos compreender para, no limite, melhor
compreendermos a nés mesmos.

Para além da contabilidade e da mensuragio dos produtos e de todos os
fndices quantificveis e capturdveis em tabelas e estatisticas, avaliar uma insti-
tuicio é compreender as suas finalidades, os projetos, a missao, o clima, as
pessoas, as relagdes sociais, a dinimica dos trabalhos, a disposigao geral, os
grupos dominantes e as minorias, os anseios, os conflitos, os valores, as crengas,
os principios, a cultura. Entao, é um empreendimento ético e politico. Cada
instituigdo tem a sua prépria casufstica e cada avaliagio tem as suas préprias
indagagbes. Nao hd4, portanto, um modelo de avaliagio pronto para uso geral
e indiscriminado, como se houvesse uma forma tnica de institui¢io e como se
0 que se pretende avaliar fosse sempre e em todo lugar uma s6 ¢ a mesma
coisa.

A avaliagio deve, assim, compreender e respeitar a identidade institucional
em seu permanente dinamismo. Os pontos de referéncia de um processo ava-
liativo sdo a instituigdo em particular, tomada como objeto, mas através de seus
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agentes constituindo-se também como sujeito de avaliagao, contrastando-se o
seu ser e o seu dever ser, a realizagdo e o projeto. Obviamente, uma universidade
participa dos princfpios universais das instituigoes dessa natureza. H4, portanto,
critérios gerais construindo os significados da universidade. Entretanto, ndo hd
um modelo tdnico e universal de universidade. Sabe-se que as instituigoes de
ensino superior experimentam uma crescente diversificagiao. As diferenciagoes
vio das estruturas institucionais aos processos de ensino e aprendizagem, dos
contetidos, métodos e formagao profissional as formas de insergdo na sociedade
e aos modos de compreender as suas fungbes sociais, podendo ser caracterizadas,
quanto aos tipos, de centro de educagio superior universitdrio e ndo universi-
tério (pesquisa e amplitude dos cursos), quanto A magnitude (tamanho, locali-
zagio, formas de organizagdo), quanto ao perfil académico (4reas mais fortes,
niveis de estudos, etc.), quanto aos estudantes (diferentes perfis), quanto as
fontes de financiamento e natureza jurfdica (institui¢oes publicas, privadas, mis-
tas, religiosas). H4 instituigbes com cardter internacional, outras cumprem mis-
sbes mais concernidas as necessidades regionais. Como bem postula a Unesco,
seria errdneo apresentar qualquer dos tipos de centro, de programa ou de ins-
tituigdo mencionados como se fossem respostas ou modelos 6timos. A diversi-
ficagdo é desejdvel. “Mas todas as decisdes destinadas a fomentar a diversificagao
devem inspirar-se na preocupagio pela qualidade das instituigbes e dos progra-
mas, a egiiidade, quanto ao acesso e A preservagio da missdo e a fungio da
educagio superior, com pleno respeito da liberdade académica e da autonomia
institucional.” (Unesco, 1995, 20).

Cada tipo de instituigdo se realiza de acordo com determinagbes histéricas
e tem suas justificativas ideolégicas. As questes que emergem em cada insti-
tuigio demandam respostas compativeis com a identidade que cada uma delas
constréi. E levando-se em conta essas identidades préprias que devem ser con-
sideradas a qualidade, a fungdo social, a pertinéncia. Nao se pode adotar os
mesmos critérios, instrumentos e procedimentos para a avaliagdo de uma grande
universidade de pesquisa, de cardter universal, possuidora de laboratérios e de
bibliotecas adequados e de docentes de grande capacitagio, e para a avaliagao
de uma instituigdo regional, carente de infra-estrutura para o desenvolvimento
da pesquisa, embora possa realizar o seu projeto com forte enraizamento em
seu contexto social, portanto com relativa qualidade e pertinéncia. A meta da
avaliagdo ¢ julgar o valor. Mas, nao hd um valor absoluto e definitivo. O valor
de uma grande universidade de pesquisa deve ser julgado de acordo com pa-
rametros adequados a esse perfil. Uma instituigio centrada no ensino e na
missdo regional deve ser avaliada conforme critérios que déem conta dessa rea-
lidade particular. Importante é que “a avaliagao hd de dar voz aos que participam
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e, inclusive, hd de representar a voz daqueles que nio tém a possibilidade de
aceder a essas atividades.” (Santos Guerra, 1993, p. 62).

A avaliagio que propomos ndo deve servir como organizadora social das
universidades, a separar aquelas que supostamente estdo acima de um hipotético
nivel de qualidade daquelas outras que estariam abaixo e, portanto, condenadas
ao desaparecimento, pelas leis de um darwinismo social que dualiza a sociedade,
restringe e circunscreve a populagdo que pode merecer os beneficios e os pri-
vilégios. Como organizador social, esse tipo de avaliagio que estabelece a divisio
de dguas através do conceito escorregadio e vagamente instituido de “nivel”,
apresentado como se fosse uma realidade natural e preexistente s préprias uni-
versidades e as demais institui¢bes de educagio formal, cumpre uma fungio
ideoldégica de grande poder instrumental. Baudelot e Establet (1994, p. 143)

elaboram bem essa questio:

Com as suas dimensGes contraditérias, a nogio de “nivel” nada tem a ver
com um conceito cientifico, adequado para definir protocolos de medida
indiscutfvel. Mas ndo ¢ por isso um desses termos ideolégicos, como “cria-
¢ao”, “arte” ou “liberdade”, que adquirem para refletir experiéncias difusas
e cronologicamente estranhas, essa pluralidade de sentidos que lhes pro-
porciona simultaneamente valor e consisténcia. A metéfora do nivel possui,
logo de inicio, a evidéncia de um fim pertinazmente perseguido: trata-se
de um organizador social no qual se exprime, com forga e simplicidade, o
plano da sociedade escolar que se quer construir.

O nivel ndo ¢ simplesmente altitude ou um indicador métrico, embora
assim aparega, pois, tradicionalmente se tem vinculado a avaliagio 3 mensuragio,
a medida, 2 comparagio e A classificagdo. Sempre se operou uma relagio muito
forte entre avaliagio e ndmero. A quantidade, além de ser a dimensio mais
visivel e ficil de se operar, sempre se mostrou como a mais confidvel e capaz
de emprestar um cardter cientifico 2 avaliagdo. Mas, diferente das aparéncias, o
nivel ndo é simplesmente uma medida ou um indicador numérico, ¢, sobretudo,
um instrumento de controle e de selegio sociais. Trata-se de fendmeno que
ultrapassa o campo do escolar e efetua uma normalizagio da sociedade, a qual
permite “avaliar a maioria das realidades humanas e sociais ou morais em termos
de uma quantificagio, real ou imagindria, por referéncia a uma linha de nivel

médio” (Baudelot e Establet, 1994, p. 131).

O nivel, indicador arbitririo de qualidade, é a linha de corte, acima da
qual estdo a salvagdo e os privilégios, abaixo da qual estio o desprestigio no
imagindrio social e o abandono dos poderes piblicos. A grande carga de sig-
nificagao do nivel de qualidade estd, pois, nos efeitos que produz: as hierarquias



sociais. Os efeitos desqualificam a ilusdo de cientificidade: os critérios de nivel
de qualidade amoldam-se conforme as necessidades e flexibilizam-se ao sabor
das conseqiiéncias para melhor cumprirem sua fungio de ordenamento e hie-
rarquizagao.

Por mais que o nfvel se ornamente das aparéncias mais exigentes de um
instrumento de medida objetivo e universal, a originalidade desta medida
padrio reside no fato de nada medir. O nivel louva-se ou deplora-se, de-
creta-se ou recusa-se, eleva-se ou baixa-se, alcanga-se ou recupera-se: nunca

se mede. (Baudelot e Establet, 1994, p. 23)

Com essa fungio de ornamento e hierarquizagio social notadamente vin-
culada A escolarizagio, a nogio de nivel surge no século XIX, como explicam
Baudelot e Establet. Quem lhe d4 consisténcia institucional é o baccalauréat,
primeiro diploma na burocracia francesa moderna baseado em exame geral e
nacional ao término da escolaridade média;

um sistema de exigéncias impessoais, eqiiitativamente propostas a todos
(...) o nivel adquire no cendrio do exame a existéncia auténoma da norma:
assim poder-se-4 confrontar-lhe seres concretos tanto individuais como co-
letivos: “nivel” do candidato ou da classe, “nivel” dos estabelecimentos e
do ensino que proporciona. (p. 134)

A discussio do nfvel ¢ interessante, ndo sé porque nos permite entender
melhor a fungio desses indicadores de medida, de classificagio e de selegio e
como eles tém uma longa histéria associada as prdticas de avaliagdo no dmbito
escolar, mas também porque tem fora de atualidade e presenga. Com efeito,
a sistemdtica que o MEC estd instituindo para a ‘avaliagio das instituigbes de
ensino superior brasileiras consiste, sobretudo, num exame nacional que supos-
tamente mediria o nivel do estudante concluinte e presumivelmente do respec-
tivo curso em relagdo ao mercado. Desde logo, registramos um de seus efeitos,
recuperando um comentdrio critico que j4 tem mais de cem anos a respeito de
uma sistemdtica antiga e similar. Em 15 de novembro de 1887 (o baccalauréat
foi implantado em 1884), Francisque Sarcey declara em La République Fran¢aise:

J4 s6 se trabalha com os olhos fixos no programa e tendo em vista o
programa. E esse infortunado programa tem se distendido dia apés dia:
introduziram todos os conhecimentos humanos (...) este fantasma do bac-
calauréat que ¢ preciso conquistar desorganizou todas as classes. Os pro-
fessores proclamam-no: nao obtém mais nenhuma atengio para os estudos
desinteressados (...). Serd isso védlido para o baccalauréar? Os alunos nio
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conseguem se libertar disso. E em lugar de fazerem os trabalhos que lhes
sio dados, mergulham nos manuais onde a ciéncia é comprimida, amon-

toada, e distribufda em tabelas de Liebeg. (Baudelot e Establet, 1994,
p. 137)

Conhecemos muito bem o efeito “cursinho”, a ponto de nio precisarm

os comenti-lo. Mas vale registrar a antigiiidade de seus antecedentes, como
esse caso francés.

Essa avaliagdo acima comentada ¢, antes de mais nada, verificagio de co-
nhecimentos. Pretende medir e cobrar o conhecimento, até mesmo desconsi-
derando que muitos e importantes conhecimentos ndo resultam do trabalho
escolar, nem sequer foram ensinados. Ademais, essas avaliagbes que se resumem
a testes, tendem a absolutizar medidas e critérios cujo valor ¢ sempre relativo.
Além disso, os resultados finais ndo servem a melhoria do processo, que, alids,
nao ¢ considerado. Os exames so estdticos e utilizados em geral no fim de um
processo ou tarde demais para orientar agdes transformadoras. Por outro lado,
sio eficientes, isso sim, para sancionar nogoes de nivel, estabelecer as hierarquias
e oferecer consisténcia institucional as sele¢des, aos privilégios, A dualizagio e
as segregagOes sociais.

No caso da verificagio de conhecimentos, é preciso atentar cada vez mais
A volatilidade e as transformagdes que ocorrem na ordem do conhecimento,
que rompem com estabilidades e certezas habituais. Dentre as mudangas e rup-
turas, Garcfa-Guadilla (1995) destaca as seguintes:

No epistemolégico: desintegragio da ciéncia unificada e perda de consenso
na natureza da racionalidade cientifica; no organizativo: tendéncia a co-
nhecimentos integrados, com possibilidades de incluir aspectos que haviam
estado marginalizados do conhecimento, por exemplo, o estético e o ético;
no valorativo: novas formas de conhecimentos nio necessariamente legiti-
mados pelo até agora considerado “cientifico”; questionamento de nogdes
chaves como a objetividade, certeza, predigao, quantificagao; debilitamento
do conhecimento abstrato e fortalecimento do conhecimento contextuali-
zado; aumento de importincia do conhecimento ordindrio ou popular
como fontes de sabedoria acerca da realidade social e do entendimento

humano. (p. 90)

Em outras palavras, num cendrio de transformagbes rdpidas, se quisermos
incrementar os valores de solidariedade e cooperagao, devemos valorizar as di-
mensoes subjetivas, éticas, politicas e mais complexamente humanas do conhe-
cimento. As caracteristicas de racionalizagio e de homogeneizagao das provas
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ou exames pontuais ou nacionais de medida de conhecimentos ndo dio conta
dessas dindmicas.

A emergéncia da avaliagio do dominio escolar estd ligada as necessidades
crescentes de ordenamento e selecio social que eclodiram a parrir da Revolugao
Industrial. Por isso, a avaliagio sempre carregou as caracterfsticas de mensuragio
e comparagio. Os manuais estdo cheios de avaliagbes que carregam esse peso
semantico e sua utilidade ideolégica. Sio muito conhecidos ¢ dispensam maiores
citagoes. Daremos sé alguns poucos exemplos, servindo-nos de¢ um documento
nio muito conhecido no Brasil.

Segundo o Manual de Avaliagio, produzido pelo CIEES — Centro de
Documentagio do Sistema Educacional Tecnolégico do México ~, hd uma gran-
de diversidade conceitual em torno da avaliagdo. As concepgies poderiam estar
agrupadas da seguinte maneira:

a) Avaliagio como julgamento de aspectos. Nesse caso, cspecialistas emi-
tem juizos de valor a respeito de matéria de sua 4rea, de forma inapeldvel, sem
necessidade de conhecimentos especiais sobre avaliagao.

b) Avaliagio como medigio. Com o desenvolvimento da psicologia expe-
rimental e diante do crescente anseio pela objetividade na verificagio da apren-
dizagem, a avaliagdo passa a se reduzir & elaboragdo de instrumentos de medigao
e A interpretagio quantitativa dos resultados. Uma vez que a medigdo nao con-
duz A emissdo de jufzos de valor, ela ndo pode ser considerada avaliagio em
sentido pleno.

¢) A avaliagdo como comprovagio de logro de objetivos. Essa concepgao
leva a avaliagio para além da questio da aprendizagem dos alunos. Envolve a
avaliagao dos docentes, dos planos e programas de estudo, dos materiais e re-
cursos did4ticos, em funcdo de objetivos internos previamente estabelecidos.

Além desses trés blocos, os autores do Manual de Avaliagao apresentam
uma série de outras concepgdes rapidamente mencionadas a scguir:

® Scriven, M. (1967). A avaliagio determina o valor d¢ algo por meio
dos registros dos dados obtidos.

o Alkin, M. C. (1969). A avaliagio seleciona informagoes, analisa e re-
porta dados tteis para a tomada de decisdes.

® Stake e Demy (1969). A avaliagio descreve e identifica os méritos e
limitagdes de algo, ou seja, descreve e julga o avaliado.

e Guba e Stufflebam (1970). A avaliagio permite obter informagdes
dteis para tomada de decisoes.
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® Bloom (1971). A avaliagdo ¢ entendida como a retroalimentagio con-
tinua que permite realizar as corre¢bes necessdrias.

® Cronbach (1971). A avaliagio é o procedimento mediante o qual se
medem as conseqiiéncias de uma agdo que orienta o cumprimento de
objetivos determinados.

® Ausubel (1982). A avaliagio é a emissdo de juizos de valor, tendo em
vista resultados de um programa em fungao do cumprimento de metas
ou objetivos.

Essas e outras concepgbes citadas pelos autores do Manual de Avaliagio
mexicano reduzem a avaliagio a aspectos e fungoes definidos, apresentando em
comum o seguinte: “Avaliagio ¢ um processo de indagagdo, de comparagio, de
obtengao de informagio que permite a emissio de jufzos e contribui para a
tomada de decisdes”. Os autores desse documento apontam caréncias e limita-
¢oes naquele conceito, especialmente no que se refere 4 aplicabilidade a situagoes
concretas e 2 falta de referéncias para a emissio de jufzos de valor. Para eles,
esses conceitos nao chegam a ultrapassar plenamente a mensuragio ou medigio.
A partir dessas observagdes, propdem uma conceituagio mais abrangente: “ava-
liagdo é o processo sistemdtico e permanente que permite captar informagio
sobre o objeto avaliado para contrastd-lo com um marco de referéncia e a partir
dessa contrastago emitir jufzo de valor e propor alternativas para melhorar o
referido objeto” (idem, p. 10).

A partir de Guba e Lincoln (Fourth Generation Evolution), uma sintese
da evolugdo do conceito de avaliagio na 4rea educacional ¢ apresentada por
Bielschowsky e Penna Firme (1994, p. 134). A primeira geragdo, predominan-
temente técnica, nio distinguia avaliagio de medida. Tratava-se de medir, através
de testes objetivos, o rendimento escolar. A segunda geragio também se dedicou
bastante a tecnologia de elaboragio de testes, voltada A verificagio do alcance
dos objetivos e as diferengas individuais. “A distingdo entre medida e avaliagio
foi marcante nessa fase, e o papel do avaliador, embora ainda técnico, foi muito
mais o de descrever padrdes e critérios em relagdo ao sucesso ou ao fracasso de
objetivos.” (idem, p. 135). Para além da medida e da descrigdo, o que mais
propriamente caracteriza a terceira geragio ¢ o julgamento de valor. Mas, os
papéis técnicos, descritivos e de julgamento dos avaliadores tornaram-se muito
complexos e, por vezes, de dificil conciliagio, ante a pluralidade de valores e
as dificuldades de gerenciamento. A quarta geragio passa a ter, por isso, a ne-
gociagio como elemento principal de integragio. Para além de aspectos técnicos
e informativos, a avaliagdo passa a envolver dimensdes politicas, sociais e cul-



turais, 0 processo torna-se participativo e acolhe as preocupagoes, as percepgoes
e os pontos de vista dos interessados.

A caracteristica principal dessa abordagem ¢ a de responder 2 multiplicidade
de interesses, por sua flexibilidade e sua amplitude. Conhecida como abor-
dagem responsiva (Stake, 1975) ela leva em consideragio toda e qualquer
indagacao que se apresenta ao longo do processo avaliativo, detectando ou
criando, para cada uma, os procedimentos metodolégicos mais pertinentes.

(Idem, p. 136)

Aos poucos, vamos chegando a um conceito de avaliagigo muito mais
complexo e abrangente que descrever atributos e julgar os graus de aceitabilidade
de um programa, de um procedimento de ensino ou do comportamento de
um individuo ou de um grupo, como queriam, por exemplo, Thorndike e Hagen.
Nio s6 se amplia consideravelmente o objeto, como também o sujeito ou os
atores da avaliagao. Nio sé o avaliador individual, com seus procedimentos
técnicos e inapeldveis, mas sim o sujeito coletivo, em atitudes técnicas e politicas
discutidas e negociadas publicamente.

A avaliagao que propomos é, pois, um processo bastante complexo, no
qual os aspectos e etapas nio se justapdem, mas se articulam de forma organi-
zada. Mais do que uma simples medida episédica, a avaliagio é um processo
que requer a articulagio de diferentes etapas e intrincados procedimentos em
todas as atividades humanas. Tratando-se de processo formal e intencional, deman-
da a definigio de critérios, campos, normas e referéncias bastante claros, que orien-
tardo a produgio de juizos de valor. Estes devem ter fungio instrumental de orientar
as tomadas de decisdo para a transformagdo da realidade avaliada.

A avaliagdo institucional, ao superar as dimensdes individuais de verifica-
¢ao de conhecimento, de ensino e aprendizagem e as relagdes professor-aluno
em situagdo de sala de aula, para abranger as multiplas e até mesmo conflituosas
dimensdes e fungdes da universidade (esquematicamente: cientificas, pedagdgi-
cas e ético-politicas), envolvendo como atores ou sujeitos o conjunto da popu-
lagdao universitdria, faz transbordar o processo de avaliagio do dominio mais
estreitamente especializado e técnico para o complexamente social, ético e po-
litico. Das preocupagbes tecnicistas e das dificuldades instrumentais passamos
ao campo dos debates, dos conflitos, das negociagbes, das interagdes, das cons-
trugdes coletivas e nio isentas de contradigoes. Como assinala L. Branco,

as principais dificuldades nio sdo técnicas, sendo politicas, de vontade, de
sensatez, de sentido comum, de sensibilidade pedagégica, de flexibilidade
e de criatividade. Convém nio perder de vista que a melhor avaliagao nao
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¢ a mais técnica e precisa, senio a mais operativa; isto ¢, aquela que sele-
ciona e se centra em obter dados que elabora e divulga para ajudar a tomar

e melhorar as decisdes. (In Gairén Salldn, 1993, p. 338)

A melhor avaliagio nio é necessariamente a que esclarece os problemas ¢
cala as dividas e divergéncias. Antes, “a qualidade da avaliagio pode ser julgada
segundo a qualidade de sua contribuigio ao debate critico, informando-o ¢
melhorando-0” (Kemmis, in Santos Guerra, 1993, p. 41).

Estamos num campo em que o mais importante nio ¢ verificar um estado
(de conhecimento, por exemplo) ou um produto, e sim os processos, as traje-
térias, as relagoes. A literatura da 4rea educacional que trata da verificagio de
conhecimentos ¢ bastante farta. No caso da medigdo de produtos cientificos, o
campo dos estudos sociais da ciéncia produziu vdrias orientagdes das quais uma
das mais utilizadas, especialmente com motivagGes de politicas publicas, ¢ a
cientometria, que se dedica a medir, através dos assim chamados indicadores
cientfficos, produtos ou resultados da ciéncia em face dos insumos (infra-estru-
tura e recursos). “A medig¢io de insumos indica a atividade cientifica, e a me-

digao de produtos indica a produtividade.” (Velho, 1994, p. 310).

Nio ¢ dificil operar os indicadores de insumo, como levantar os ndmeros
referentes aos recursos humanos, aos recursos orgamentérios, A organizagio fi-
sica, etc. E uma questdo basicamente de estabelecer as quantidades dos elemen-
tos e dos agentes que produzem ou fornecem as condigdes para a produgio
dos resultados da atividade cientifica. Também nio ¢ dificil contabilizar os pro-
dutos. Mas, os indicadores de produtos sio sempre parciais e nio ddo conta
do aspecto principal que sio os conhecimentos e as idéias. E o que reconhece
a Science Indicators, conforme destaca Lea Velho: “somos poucos sofisticados
em nossa medigao da ciéncia como um corpo de idéias e de suas conexdes com
a ordem social e econdmica. Assim, nossos indicadores continuam sendo — por
enquanto ~ principalmente medidas de aspectos da ciéncia” (Velho, 1994, p.
311). As limitagoes das medidas quantitativas sio de ordem conceitual e me-
todolégica. A cientometria, muito em voga desde os anos sessenta, principal-
mente entre sociélogos e historiadores da ciéncia norte-americanos (notadamen-
te Garfield e Price do Institute for Scientific Information), embora fortemente
incorporada as agendas de politicas cientificas e tecnoldgicas de muitos paises,
se j& ¢ insuficiente para dar conta dos aspectos cognitivos, ¢ muito mais ainda
incapaz e inadequada para compreender e avaliar as relagdes sociais e politicas
e as demais dimensdes qualitativas do mérito cientifico. A questio bdsica é que
essas andlises quantitativas se dedicam mais 2 mensuragdo, de um ponto de
vista externo e pretensamente neutro, do eixo insumos-produtos, o que obvia-



mente é um enfoque redutivo da ciéncia e estd longe de dar conta do fen6meno
do processo de produgio cientifica. Além disso, essas andlises e esses indicadores
cientificos sdo inadequados para pafses em desenvolvimento (Martinez, 1994).

A insuficiéncia que apontamos no caso especifico das andlises quantitativas
da ciéncia ou cientometria é também pertinente a toda avaliagio restrita ao
levantamento de quantidades e A orientagdo normativa nos processos institu-
cionais. A propdsito, devemos aqui evitar as hipostasias e as posigdes extremas
e unidimensionais, que acabam opondo quantidade e qualidade e anulando
uma ou outra. Quantidade e qualidade sio dimensdes insepardveis de uma
mesma realidade. Portanto, enfatizar uma delas ¢ uma opgao metodolégica que
se justifica em face de escolha de objetivos. Assim, se queremos conhecer ob-
jetivamente o estado de uma determinada realidade, precisamos construir nu-
merosos indicadores quantitativos, lembrando sempre que a dimensio qualita-
tiva af também se apresenta, pois todas as atividades humanas sio orientadas
por critérios sociais e escolhas pessoais ou' intersubjetivas. Mas, se além disso,
queremos avaliar o mérito, emitir jufzo de valor sobre a qualidade e os efeitos
publicos, se pretendemos compreender e valorar os processos, as condigbes de
produgio, as relagdes sociais, o clima institucional, a pertinéncia e enraizamento
no contexto, 0s compromissos e a missio e se, sobretudo, entendemos a ava-
liagio como um processo publico e social de agio de transformagio da realidade,
entio temos que adotar mais decididamente as orientagbes qualitativas, para
além das quantitativas. E sempre uma opgio metodoldgica que se justifica diante
de situagdes complexas e densas de significagdo. Trata-se, contudo, de énfase,
nio de exclusio.

A avaliagio qualitativa ndo se reduz a niveis e muito menos a classificagdes
numéricas, nem se limita temporalmente a episédios analiticos. Ela cria condi-
gOes e situagbes para o contfnuo desenvolvimento e transformagio da realidade
avaliada e dos individuos nela implicados, reconhecendo neles a prerrogativa
de serem sujeitos ou atores desses processos em suas relagdes sociais. Por isso,
a avaliagdo qualitativa ndo ¢ intervengio externa, no sentido de que nio invade
a instituigdo com critérios e objetivos exteriores e muitas vezes estranhos. Nio
sendo exclusivamente uma auto-avaliagio, também comportando julgamentos
de pares externos (conforme a tradigio da comunidade académica e cientffica),
a avaliagio qualitativa ¢ intrinseca aos processos de uma instituigao, constituin-
do-se como cultura avaliativa permanente.

Essa prdtica tem 14 seus vicios e comete muitos equivocos. Mas, ainda ¢
a mais recomenddvel e rica. “Nao se trata, mais uma vez, de uma panacéia.
Sistemas de revisao por pares estdao sujeitos a captura por oligarquias ou cor-

19



20

poragbes de interesse € trabalham muitas vezes com grandes margens de erro.
Nao existem, no entanto, mecanismos adequados que o substituam.” (Schwartz-
man, 1992, p. 25). No caso de uma instituigdo educativa, esses processos in-
ternos e externos combinados sdo, para dizer o mais evidente, administrativos,
cientificos e pedagégicos, ou seja, necessariamente formativos. A instituigio edu-
cacional é um sistema de formagio, nio o tnico e suficiente, mas certamente
¢ portadora de fungdes de formagio socialmente reconhecidas e publicamente
constitufdas.

A avaliagdo, conforme estamos pensando, nio serd apenas um instrumento
para fazer o ponto de uma situagio ou de um estado em um determinado
momento. Nio serd apenas uma medida, mesmo porque as técnicas de medigio,
os exames e os testes sio considerados insuficientes e até mesmo perniciosos
por especialistas respeitados em todo o mundo.

Pensamos aqui na avaliagdo como parte constitutiva dos processos forma-
tivos da instituigdo. Por isso, ela é necessariamente continua, interativa, proativa
e global. Sendo continua ou permanente, nio se esgota em momentos ou as-
pectos determinados. Cada avaliagio fragmentada e episédica adquire uma sig-
nificagdo nova na medida em que se insere intencionalmente num tempo total,
que ¢ o tempo da educagio. Da mesma forma, as medidas, quantificagdes e
andlises parcelares e especificas também se tornam compreensivas 2 medida que
se relacionam com a andlise do conjunto e se integram a visdes de ampla agre-
gagao.

“As caracteristicas dos fenémenos sociais e dos educativos em particular
desbordam as rigidas limitagbes das exigéncias do modelo experimental de in-
vestigagio”, diz Pérez Gémez (1995). Referindo-se & compreensio da relagio
ensino-aprendizagem na escola, ele continua: '

o objeto de investigagio é um complexo sistema de comunicagdo, que tem
lugar em um espago institucional determinado, onde se intercambiam, es-
pontéinea e intencionalmente, redes de significados que afetam ao contetido
e as formas de pensar, sentir, expressar e atuar daqueles que participam de
referido sistema.

Conclui afirmando a necessidade de afrontar a complexidade, a diversi-
dade, a singularidade e o cardter evolutivo da realidade social. A aceitagio desse
principio ndo supde a recusa

de processos mais concretos e moleculares de investigagio, enfoques mais
minuciosos e restritivos, sendo a convicgao de que tais indagagdes nao po-
dem conduzir a interpretagdes autbnomas e independentes da realidade



estudada, por serem necessariamente parciais e enviesadas e que requerem,
portanto, sua integragdo permanente na perspectiva de conjunto que pre-
tende abarcar a complexidade real do sistema concreto. (Idem, pp. 115-16
e p. 128)

Dizemos que essa avaliagio ¢ global nio porque ela produza uma qualidade
absoluta e final, coisa que certamente nio faz, mas sim porque ela tem a glo-
balidade como perspectiva e principio heuristico. A interatividade diz respeito
A natureza social, politica e publica da educagio, da formagao e de seus valores.
Por isso, é bom insistir que o cerne da avaliagio nio é de natureza técnica,
mas, sobretudo, polftica. A universidade, instituigdo formalmente dedicada a
formagio e ao conhecimento, que sdo produgdes humanas piblicas, tem ine-
ludivelmente fungbes piblicas. Por isso, suas atividades hio de ser visiveis e
sempre alimentadas pelo debate publico.

E o conjunto de atores da instituigio que coloca os problemas, que levanta
as interrogagbes a que a avaliagio deve responder. E também de modo social
e publico que devem ser constituidos o objeto (o que avaliar),-os objetivos e
usos (para que avaliar), as razdes e principios (por que), os critérios, as normas,
a metodologia e os modos de construir e desenvolver o processo de avaliagio
(como) e os atores sociais (quem). Se decidimos que é a melhoria da qualidade
da instituigio em todos seus processos de produgio cientifica e de formagao
humana com forte sentido social e piblico o que pretendemos da avaliagio,
entdo ela é necessariamente proativa, ou seja, otimista, voltada para a idéia de
um futuro melhor, que aprende com os erros e falhas e valoriza o que j4 existe
de positivo. E, portanto, uma concepgao dinamica e criativa e nao punitiva,
controladora e segregacionista.

A avaliagdo deve ser, pois, uma construgio certamente social, como ¢
cultura j4 sedimentada na comunidade académica e cientifica, e criativa, porque
os indicadores exclusivamente quantitativos e as prdticas normativas, classifica-
térias e sancionadoras, nio sdo adequados as instituigdes educacionais. Nao hd
modelos prontos e universalmente vdlidos. E preciso construi-los levando-se em
conta as realidades histéricas especificas. Como sublinha J. Ardoino e G. Berger
(1986), “a avaliagio, no que a questao do sentido se refere, consiste essencial-
mente em produzir, em construir, em criar um referente a que, simultaneamen-
te, ela se refere. (...) Consiste, precisamente na recusa de se colar a um modelo
pré-definido” (apud Albrecht, 1994, p. 79).

A avaliagdo, assim, poe em relevo o sentido mais central de sua etimologia:
os valores. Nao ¢ simplesmente questao de controle ¢ de competéncia em dreas
especificas. E questio de criticas, de debates puiblicos, de conflitos, de negocia-
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¢d0, de preocupagio com o processo, com o continuo e com o interesse pelo
social, é busca de construgio de uma visio de conjunto, “de uma forma inte-
gradora, onde os elementos constituintes j4 nio sio percebidos como tais, mas
como significando um todo” (Albretch, 1994, p. 166). A avaliagdo institucional
de orientagio qualitativa e formativa passa pela medida isolada, digamos, do
nariz, dos ldbios e dos olhos, mas a andlise desses elementos constitutivos deve
permitir a visdo da forma integradora e concreta de um rosto. Analisa as “sete
ou setenta e sete maravilhas” desse conjunto, mas isso como meio para obter
o que realmente importa: “as respostas s nossas perguntas” ou, j4 que é um
processo dindmico e continuo, “as perguntas que nos colocamos para nos obri-
gar a responder” (Calvino, 1990, 44).

As andlises quantitativas, as medidas objetivas, a cientometria, os exames
e testes pontuais e somativos, os gréficos, as estatisticas, as listas numéricas sio
insuficientes e até mesmo perniciosos, se entendidos isoladamente e fora do
contexto de sua produgio e de sua execugio. Mas, como nio pode haver qua-
lidade sem quantidade, também ndo pode haver uma avaliagio qualitativa con-
sistente que ndo tenha por base concreta os dados quantitativos de realidade.
Dados e pedras, isolados, podem ser s6 montes de ndmeros e pé. Organizados,
intencional e socialmente, os elementos objetivos e quantitativos adquirem uma
significagdo de cultura, de conjunto articulado, constituem uma forma concreta
e integradora, tornam real a sua qualidade. Sem jufzo de valor, nio h4 avaliagio,
s6 medida. Sem o quantitativo, ndo hd o qualitativo.

Marco Polo descreve uma ponte, pedra por pedra.

- Mas qual € a pedra que sustenta a ponte? Pergunta Kublai Khan.

- A ponte nio ¢ sustentada por essa ou aquela pedra — responde Marco ~
mas pela curva do arco que estas formam.

- Kublai Khan permanece em siléncio, refletindo. Depois acrescenta:

- Por que falar das pedras? S6 o arco me interessa.

- Sem pedras o arco nio existe. (Calvino, 1990, 79)
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