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DE PROFESSORES: Algumas questdes preliminares
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Resumo:

Numa altura em que a avaliagfo dos cursos de formagfo do ensino superior
publico e privado estd em terreno, quisemos fornecer algumas contribuigdes
metodoldgicas para a avaliagdo da formagdo dos cursos de Formagdo de
Professores em geral e para a avaliagdo da formagfio continua dos mesmos
em particular, Simultaneamente, indicam-se algumas constatagdes das razdes
do insucesso de alguma avaliagdo da formagdo especialmente nos Estados
Unidos e em Franga.

1.1. Modelos Universais ou Adequados ao Contexto?

- A avaliagdo das actividades de formacfo tem sido, de hé alguns anos para cd, objecto de
uma maior valorizagdo. Nos E.U.A. a atengo atribufda a esta dimenséo € mais antiga, daf que
nio seja de estranhar que a produgfo cientifica na temdtica seja mais fértil. Neste paifs a
avaliagdo dos processos e esquemas de formagdo de cursos de formagéio de professores, quer seja
promovida por entidades directa ou indirectamente envolvidas nas actividades formativas
avaliadas, quer seja "imposta" por um quadro juridico legalmente instituido, o que parece
dominar, pelas nossas consultas, sdo as constatacles de ineficdcia & efectiva melhoria dos
processos € modelos de avaliagdo, por um lado, e uma falta de unanimidade relativamente a
natureza daquele processo, por outro. Igual constatacdo se encontra, igualmente, em paises com
Espanha ou Franca.

+

Se, na produgéio cientifica, € uninime o jufzo de insucesso por parte dos processos
avaliativos (e o respectivo diagndstico) também se verifica que uns autores, ao apontar solugdes,
aventam que qualquer processo avaliativo da formagdo deve ser adequado ao contexto que o
rodeia, enquanto outros fornecem modelos de avaliagio da formacio supostamente adaptéveis a
qualquer meio. Existem ainda outros que se situam simultancamente nas duas perspectivas. A
titulo ilustrativo da primeira situagfio encontramos Smith (1981):

" Mestre em Ciéncias da Educagiio, especializagdo “Formagdo de Professores”, e doutorando em Histdria
da Educagdo. Docente na Escola Superior de Educacéo de Beja. O autor agradece a Madalena Patricio,
Vasco Graga, Maria Jofio Fouto ¢ Ana Cristina pela colaboragio.
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Qualquer avaliagio de um programa de formacdo de professores deve ser
desenhada de modo a considerar as especificidades do contexto onde ocorre,
as necessidades e interesses das partes envolvidas e os recursos disponiveis.
Nenhum modelo de avaliagio universal € possivel .

1.2. A Mudanga ou a Transformacéo dos Individuos

Nio obstante as constatacBes de insucesso e a falta de consenso no que constituiriam as
regras bésicas para a avaliagio da formagdo, a sua intengdio ou implementagdo estd associada a
uma atitude de abertura e vontade de mudanca a um nivel local por parte dos promotores (ou
ainda justificaciio de financiamentos) e a uma atitude de fiscalizacéio, diagndstico, melhoria
global e justificagdo de financiamentos fornecidos por parte das institui¢des que, nacionalmente,
regulamentam a formagdo que esteja a ser avaliada.

Smith (1981) advoga que se examinem os elementos do programa de formagdo e a partir
deles se levantem questdes para orientar a avaliagio da formagdo’. Barbier (1990) defende que,
em todos os casos, o objecto da avaliagdo da formagdo deve ser a mudanga, o processo ou ainda
"operagdes de transformacio” entendidas como:

[...] processos através dos quais se efectua a passagem de um determinado
estado ou de uma dada situagio para outro estado ou situagfo. (...) um certo
tipo de realidade funcionando como um sistema estruturado ¢ dindmico
composto por elementos estreitamente interdependentes e caracterizado,
principalmente, pelo facto de assegurarem a passagem de uma dada situag@o
para outra’

E a prépria ideia de formagfio que estd em causa. Ao avaliar um sistema "estruturado e
dindmico" como este, aspectos como a situacido de partida (também designados de "perfis de
entrada"), os actores ou protagonistas dessa mudancga, os pontos de passagem por onde ela se
efectuaria e a situagiio de chegada ("perfis de saida") seriam factores a ndo descurar. Os
formandos, neste quadro, seriam objectos e agentes de mudanga. Avaliar-se-ia, entfio,
relativamente a estes, os dois estados supracitados bem como o jogo de influéncias entre estes e
os restantes (dado se situar numa perspectiva sistémica). De acordo com Collot (s/d):

A maior parte das actividades em formagao, pelo menos aquelas que dizem
respeito ao seu desenvolvimento propriamente dito, consiste em conduzir
uma «populagio» ou um publico de uma situagdo ou de um estado inicial
para uma situagfio ou novo estado’
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Quer se parta dos objectivos especificos/grandes metas, quer se leve em consideragdo as
transformacgdes ocorridas no individuo da situagio de partida a de chegada (poderfio ser a
mesma coisa s¢ aqueles objectivos/metas contemplarem precisamente estas transformagdes...), €
grande a diversidade de factores passiveis de ser avaliados na formacao.

1.3. O Que Concretamente Avaliar? Niveis e Amplitudes

Decidir o que avaliar € uma tarefa mais dificil do que possa parecer por causa do grande
ndmero de possibilidades envolvidas. Urge, entdo, definir claramente em qué envidar os
esforgos avaliativos. Partindo do principio de que o que ¢ posto em causa ndo sdo as pessoas,
num processo avaliativo, mas as mudangas trazidas/ocorridas durante o processo de formagio e
de que a transformagio dos individuos resulta, no processo de mudanga, das novas capacidades
emergentes da combinagdo entre os formandos, formadores ¢ demais dimensGes envolvidas, €
preciso compreender com clareza que factores concretamente avaliar. Quaisquer que sejam, diz-
nos Barbier (1990):

[...] s6 sdo susceptiveis de se tornar objectos de avaliagéio as sequéncias de
actividades identificiveis ¢ que manifestem wuma certa unidade e
autonomia de funcionamento’

O primeiro passo, explica Avanzini (1975), serd sempre dispor de um quadro tedrico
minimo para reflectir sobre as especificidades das mudangas produzidas em formagdo. Depois,
entender o que, na avaliagio da formagdo, se entende por "unidade" e "autonomia” de
funcionamento. Para tal, socorremo-nos novamente de Barbier (1990). Critérios para definir os
dois termos seriam a constatacio da existéncia e definicdo, entre os actores implicados, de
funcbes e papeis préprios e relativamente estdveis no seu desenvolvimento e uma certa
homogeneidade no tocante ao produto da formacgio em questdo. Deste modo, reduzir-se-iam as
imensas possibilidades susceptiveis de serem objecto especifico de avaliacio. E claro que, para
este efeito, seria necessdrio recorrer a uma variedade de fontes de informagdo tais como
documentos (programas de formagiio, documentos internos da institui¢do promotora e, caso
existam, outros documentos reveladores das grandes metas da formagfio a um nivel mais lato) e
os diferentes actores envolvidos, directa ou indirectamente (declaragbes de intengdes,
expectativas aspira¢Ges e objectivos pessoais, etc.).

A avaliacdo da formacéo (em formac@o de adultos) pode efectuar-se, segundo o referido
autor, em trés niveis diferentes. Um primeiro nivel interno feito em relagdo aos objectivos
precisos que foram fixados num dado processo de formagdo (isto em termos da aquisi¢do de
novas capacidades) que apenas consideraria modificagbes de comportamento observiveis
durante o processo de formagdo. Haveria um nivel externo no tocante aos "objectivos de
mudanca das pessoas” que motivaram o estabelecimento da formacio e que estaria ligado 2s
capacidades levadas a cabo pelos individuos no seu trabalho ou na sva rotina didria ("impacto no
terreno”, constatagio de "mudancas de préticas” trazidas pela formagéo, etc.). Finalmente, um
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terceiro nivel e segundo externo, relacionado com os "objectivos de funcionamento e de
desenvolvimento da organizacio" onde ocorresse a formac@o. Este nivel € mais frequente em
empresas ou organiza¢des afins ¢ acontece quando se pretende detectar niveis de produtividade,
de venda de rentabilidade, etc.

Os diferentes niveis, com objectos especificos de transformac¢io de natureza diferente,
t8m em comum o facto de se produzir um juizo de valor sobre um processo de formagao levado
a cabo. E asua invariante.

E também diferente a avaliagio que se faz consoante a natureza da actividade mais
predominante num determinado processo de formagdio. Também aqui se podem tipificar niveis
{quatro) consoante a natureza das actividades de transformacio dos individuos ou mudangas.
Em formagio podem ser diferenciados os seguintes niveis: um primeiro relativo ao trabalho
pedagégico onde a avaliagdo aponta sobre métodos, progressdes de aprendizagem ou instrugo
ou, por outra, por uma série de factores de uma dada actividade que incide sobre "a produgio ou
a transformac@o das capacidades precisas e autonomizadas no préprioc momento da sua
transformag@o". Outro nivel seriam as actividades de evolugdo profissional (mais ligadas a um
"saber fazer" e a organizagbes profissionais ou empresariais). Um terceiro remete para as
actividades de evolugio social (mais latas, objecto de organizagdes de grande dimensdo ou do
préprio Estado) e um tiltimo, neste caso o de maior relevincia para este trabalho, que se refere as
actividades de formagfio propriamente ditas. Este nivel engloba a avaliacio de accdes,
programas, sessdes, projectos ou planos de formagéo. Tem por objecto

o conjunto de componentes de uma actividade que termina na produgio ou
na transformacio de conjuntos, socialmente delimitados, de capacidades ou
de tendéncias, habitzalmente descritos em termos de niveis, vias, disciplinas,
tecnologias ou especialidades’

Finalmente, sdo varidveis as amplitudes dos processos de formacfo susceptiveis de
serem avaliados. Atrds referiu-se que logo que uma sequéncia de actividades apresentasse uma
certa autonomia, ela era potencialmente susceptivel de ser objecto de avaliagdo. Barbier (1990)
identifica dois conjuntos de unidades de accdo avalidveis e por si, possuidoras da referida
autonomia. Sugere, primeiramente, unidades de avaliacio relacionadas com "formas sociais de
organizagdo da formagao qualificante" e identifica:

s avalia¢do de um itinerdrio individual (referente & progressdo de um individuo);

= gavaliacdo de um itinerdrio de grupo (referente & progressio de uma classe ou turma);
g

* avaliagdo do funcionamento de uma instituicdo (referente ao balango de uma escola...);
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= avaliagdo do funcionamento de um sistema de formacgfo (referente ao balango de um
sistema educativo...)"

Tipifica, igualmente, outras unidades de avaliacdo relacionadas com a organizagao da
formacio "de desenvolvimento™:

* avaliacdo da sessdo de formagio;

= avaliagdo do médulo de formagdo ou unidade de conteiido;

* avaliagdo do estdgio de formagfo;

= avaliagdo da ac¢fio de formagio;

» avaliacéo do plano de formagio;

* avaliagio do programa anual (ou superior a anual) de formagio.’

O autor conclui, ainda, que estas unidades ndo sdo exclusivas. Como resultado de uma
estratégia explicita, elas podem combinar-se, construindo-se, entdo, dispositivos de
avaliagdo mais complexos
1.4. A Recolha de Informacdes

A recolha de informacdes € uma fase extremamente importante para qualquer
processo de avaliagio da formacdo. E fundamental para diagnosticar a natureza da formagdo,
sugerir procedimentos futuros, enfim, para o préprio objectivo da avaliagio. Advoga, neste
senttdo, Galluzzo (1981):

A avaliacdo deve fornecer aos professores ¢ educadores suficiente

informagfio de modo a tomar possivel a discussido das forgas e fraquezas dos

programas bem como pistas de aperfeigoamento

Sio vérias as técnicas e procedimentos utilizados na recolha de informag@o. Quaisquer
que sejam, embora reconhecendo maiores esforcos e custos financeiros, muitos autores sio

undnimes em afirmar que a avaliacdo deve ser continua ¢ longitudinal como aponta Ayers
(1982).

De modo a que um programa de avaliagdo de um programa de formagio de

professores seja significativo, ele deve ser continuo e longitudinal. Para uma
efectiva melhoria, a informagio tem de ser contfnua'

121



Ler Educacdio, n° 1, 2° Série Julho de 2001

Qu Boterf (1989), apelidando esta ideia de "regra de ouro” da avaliagfio da formagéo,

afirma qudo importante € "[...] abordar desde os primeiros momentos da concepcio ou do
projecto de formagio""”

Dai que estes e outros autores aconselhem a utilizagdo de instrumentos de recolha que
permitam produzir uma informagdo continua como sendo a mais légica. "A avaliagfio surge
COMO UM processo no processo a que diz respeito””. O uso de procedimentos que levem ¢m
conta a dura¢do, com repeticdo de aplicagdo em intervalos regulares ¢ que permitam dispor de
dados continuos, frequentes, seguidos (cuja planificagdo da avaliagio acompanhe a planificagdo
da acgdo) tais como estudos longitudinais e dindmicos, discriminagdo das frequéncias de
comportamentos, meios audiovisuais ou registos puros e simples sdo aconselhados.

A combinagdo de diferentes procedimentos também pode ser benéfica se se quiser que
os indicadores recolhidos sejam mais explicitos ou relacionando diferentes aspectos e situagdes.
Meigniez (1990), no entanto, desaconselha qualquer utensilio semelhante ou relacionado com os
testes psicotécnicos:

As provas que habitualmente a psicotécnia nos reenvia [...] procuram medir
o que nos individuos tem possibilidades de ndo mudar enquanto que a
avaliagio da formacfio procura ver o que muda®

A opgdo por uns ou outros instrumentos traz, naturalmente consequéncias ac nivet do
grau de precisdo dos indicadores emergentes da informagdo recolhida. Assim, instrumentos
pouco formalizados como a observagdio ocasional, o questiondrio aberto, a entrevista ndo
directiva ou a recolha exaustiva de dados preexistentes podem conduzir a indicadores pouco
explicitos, pouco precisos ou pouco evolutivos. A op¢do por procedimentos mais formalizados
como a observagdo sistemdtica, o questiondrio fechado, a entrevista semi-directiva ou directiva
ou a recolha selectiva de dados pré-existentes podem originar indicadores relativamente precisos
e fixos. Sem entrar na discussio do cardcter quantitativo ou qualitativo das técnicas, achamos,
nio obstante, que a riqueza de informacdes provenientes de instrumentos “menos formalizados”
pode compensar o seu menor grau de precisdo. Neste caso, a combinacio de instrumentos
poder4 reduzir o “déficit” de precisdo dos indicadores provenientes deste tipo de instrumentos.

Quando e a quem aplicar os instrumentos de recolha de informagiio? Durante o préprio
percurso de formag@o e no seu terminus, nos espacos daquela e junto das pessoas que nela
participam directamente.

No tocante 2 natureza dos procedimentos propriamente ditos, € aconselhdvel haver
momentos de observagio. Ela, além de levar em consideracéo interacgGes, permite apreender o
que os individuos realmente fazem e ndo o que julgam fazer ou o que esperam que se faca.
Paralelamente, a observagdo privilegia o que € manifesto e expressivo, em detrimento do que €
implicito e ndo directamente observdvel, além do secular problema entre o observador e o
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observado. A op¢do mais vantajosa serd por procedimentos que produzam discursos. A sua
utilizacdo transforma os actores ou outras partes interessadas em verdadeiras fontes de
informagdo relativamente a aspectos de um processo em que eles préprios participaram.

Questiondrios e entrevistas apresentam algumas vantagens. Em primeiro lugar sdo
menos dispendiosos em tempo e dinheiro ¢ mais ricos em informacdes. Apenas supdem a
reserva de um espaco relativamente curto, podendo-se produzir um conjunto de dados
considerdvel. Por outro lado, conduzem a uma maior implicagdo: associam o processo aos
participantes nele:

Estas técnicas [...] permitem associar ao conjunto do percurso os
participantes da acgdo j4 que a expressao dos participantes ndo se limita &
constitui¢do do referido [processo de formagfo] mas alarga-se o referente
[expectativas, juizos de valor, acges correctivas, etc.]”

Simultaneamente sfo as Gnicas técnicas para abordar certos fenémenos que outros
instrumentos nfio conseguem recolher tais como o vivido, repercussdes psicoldgicas, histéria dos
inquiridos, motivagdes pessoais, etc., ou também para recolher informagGes passiveis de
esclarecer outras. Eles podem conferir significado a material demasiado objectivo, “bruto”,
obtido por outras vias. N&o obstante, também t&€m as suas desvantagens. Além de eventuais
problemas decorrentes da relacéo inquirido/inquiridor, os questiondrios poderfio ndo permitir um
acesso directo aos factos por via de subjectividades individuais ou colectivas dos respondentes jd
que pdem em presencga actores que poderdo ndo mostrar forcosamente as mesmas caracteristicas
¢ que ndo atribuem o mesmo significado a determinadas situacdes. Por vezes pode fazer-se face
a resisténcia ou passividade por parte do inquirido. Neste sentido, a aplica¢do de questiondrios
(e de outros instrumentos de avaliagdo) serd tanto mais facilmente aceite quanto mais
estreitamente eles forem associados ao conjunto do percurso dos respondentes e quanto mais
garantias forem fornecidas sobre o uso das informagdes ou o anonimato do instrumento para
assegurar, por parte do respondente, um bem estar psicolégico durante a formulagio das
respostas evitando (as pessoas tém de sentir-sc livres para exprimir a sua opinido), deste modo,
eventuais recusas, resisténcias ou passividade.

A utilizagdo de um sé questiondrio como instrumento exclusivo de avaliagdo da
formagido (especialmente se directivo) € fortemente desaconselhada. Como indica Alonso
(1993):

[...] estes instrumentos contam com sérias limitagdes, como por exemplo,
oferecerem uma visdo reduzida, incompleta e estdtica de um processo tio
dindmico como o que se infere de qualquer fendmeno formativo. Além
disso, o tipo de dados que recolhem e as andlises que permitem resultam em
informacdes frias e distantes."
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Interessa, entdo, ndo recorrer 2 um sé questiondrio {ou néo s6 a estes exclusivamente) e
menos ainda se for directivo. Mais rico em informacdes se tornard se deixar espago para
questdes abertas (semi-directivo) ou entdo enveredar por entrevistas que, embora mais
trabalhosas no tratamento das respostas, providenciam uma informag¢fio mais rica e mais fina.
Neste caso, as entrevistas, se orientadas por um roteiro ou guido, poderdo facilitar as operagdes
de quantificagio, sintese ou andlise no tratamento da informacio recolhida por via delas (em
entrevistas, a andlise de conteddo impera como instrumento de tratamento da informacao).

1.4.1. Cuidados e procedimentos na recolha de informacio

Além de deverem ser, obviamente, claros e inequivocos na interpretac@o por parte dos
respondentes, alguns autores aconselham que os instrumentos de recolha de informagiio devem
ser preenchidos na presencga dos inquiridores. Tal aplica-se também a entrevistas (lembremo-nos
das entrevistas pelo telefone...). Isto poderia acontecer na prdpria instituigdo promotora da
ac¢do, em intervalos da formagfo. Aventa-se também que esta opgdo acarretard desvantagens
porque, estando os respondentes in sifu, fisica e psicologicamente influenciados pelo espago e
ambiente que os rodeiam, se deveria responder a estes instrumentos a posteriori, fisica ou
temporalmente distantes do processo de formagio, para que o, inquirido, mais distanciado e num
espaco “neutro”, tivesse oportunidade de reflectir e, eventealmente, responder diferentemente do
que responderia in loco. Lindsay (1985), por outras razdes, defende o uso do correio,
argumentando que “nada indica que as respostas provenientes de questiondrios enviados por
correio sejam menos precisas do que aquelas obtidas por entrevista”. Argumenta, igualmente,
que o uso do correio € vantajoso dada a distribuigio geografica diversa dos respondentes.”

Em entrevistas, o grau de controle da natureza das respostas (no tocante a precisio,
concisio ou mesmo riqueza) por parte do inquiridor (dependendo do seu treino) € grande.
Simultaneamente, o inquirido tem a liberdade de manifestar eventuais desacordos em relagfo a
aspectos & formulagdo de questdes ou outros aspectos. Tal nfio acontece no caso de
questiondrios. Nestes, o grau de controlo (dependendo da precisdo e clareza das questdes
formuladas...) serd, eventualmente menor (ou inexistente se o inquiridor estiver ausente) ji que
responder a este instrumento € uma actividade exclusiva do respondente. Por tal, alguns
cuidados devem ser levados em consideracio na formulacio de questdes quer, eventualmente, na

construgio de escalas. No que diz respeito as questdes, Sudman e Bradburn (1982) aconselham:

os investigadores deviam conter os seus impulsos de formular perguntas
muito especificas [...] j4& que, e sobretudo no que diz respeito a estas,
diferentes maneiras de perguntar conduzem a diferentes maneiras de
responder.”
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Paralelamente, a natureza das questdes também pode, consoante as respostas que se
querem obter, variar. A este propésito, Gallup (1974) argumenta;

As perguntas, no instcumento de recolha de dados devem variar consoante
procurem determinar factos, crengas ou percepgdes sobre experi€ncias, guias
de acg¢do, comportamentos presentes ou passados, intencdes futuras ou
justificago de respostas dadas."”

No tocante s escalas (entre nés usada e abusada a escala de Likert), a sua utilizagdo
deve ser ponderada, a sua apresentagdo clara, explicita e isenta de ambiguidades (Sellitz et al,
1976 e Lindsay, 1990).

Quer se tratem de questdes ou de escalas, serd positivo que as formas de obter
informacdo nestes instrumentos variem. Além de proporcionarem maior riqueza de dados,
poderdo na fase de tratamento de dados, dar azo ao estabelecimento de andlises comparativas
intra-individuais. Os indicadores adoptados na elaboracio dos questiondrios devem, por
conseguinte, ser variados, como nota Payne (1951) j4 que “fornecem uma melhor consisténcia

de respostas além de permitirem obter diferentes dimensdes de informaggo”.”

2. Avaliacdo da Formacdo Continua: um diagnéstico de insucesso.
Factores

Como se referiv no ponto 1, € patente a constatacio do fracasso, da ineficicia dos
processos avaliativos aplicados a formagdo. Se, por um lado, abundam autores que se
diferenciam sobremaneira nas regras bdsicas, procedimentos e técnicas a usar num processo de
avaliacao da formacio, por outro, também néo sdo raros aqueles que, dedicando-se a esta prética,
adjectivam o restante e abstracto (“others”) universo da avaliagio como sendo “insuficiente”,

LLE 1)

“parcial”, “indevido”, “ineficaz” ou mesmo “inexistente”.

Alonso (1993), referindo-se mais concretamente ao panorama da avaliagdo de programas
de formagdo continua em Espanha, aponta trés eixos fundamentais explicativos da ineficédcia

LT 99 21

daqueles processos avaliativos: “auséncia”, “insuficiéncia” e “parcialidade”.

O universo dos autores estudados neste dominio nfo diverge muito das opinides de
Alonso. Uns apontam a escassez ou inexisténcia de avaliagGes, outros referem-se 3
tangencialidade dos existentes (constatando uma variedade de erros metodolégicos detectados
nos programas de avaliacdo) ¢ outros ainda aludem a falta de publicagdes cientificas no dominio.
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2.1. Ao nivel dos conteados

Griffin (1983) anota que a investigacfo, no &mbito da formagiio de professores, procura,
amiide, responder a questdes tangenciais (mudangas nos professores, conhecimento docente,
inovagdes eficazes, etc.) ¢ tal repercutir-se-ia na escassez de estudos de avaliagdo de propostas
de aperfeicoamento docente em detrimento de investigacdes compreensivas relativamente a
certas varidveis (estéticas).” Daresh (1987) adjectiva o panorama da avaliagio da formagio de
“pouco conclusivo” pois que ela caracteriza como “parcial” (porque se centra no estudo de
poucas varidveis), “ateérico” (ja que € carente de um modelo conceptual de interpretagdo), “com
resultados injustificados ou metodologias difusas” (pois baseiam-se em interpretacdes
“subjectivas e “aneddticas” esquecendo andlises rigorosas da informacdo obtida) ou “com

aproximagdes positivistas”.”

Alonso (1993) explica, deste modo, a sua ideia de “parcialidade” e “insuficiéncia™:

A procura de relagdes causais, de influéncias de determinadas varidveis
sobre os processos de mudancga, de constatagdes do nivel de implementagdo
e impacto de um programa concreto, etc. tem sido, com frequéncia,
propdsito simples ¢ tinico de estudos para compreender certos estudos de
investigaco sobre o processo de formagio e melhoria que, embora tteis para
compreender certos fenémenos do mesmo, ndo podem adjectivar-se como
estudos de avaliacio, no verdadeiro sentido do termo.”

De igual modo (e concluindo desta maneira), Barbier (1990) concebe a “parcialidade”
dos processos formativos asseverando que

[...] na prética, por razdes de tempo e economia, um grande nimero de
diligéncias limita-se a instrumentos muito sumdrios, que sé produzem
informagGes sobre um aspecto muito parcial da acgiio avaliada (controle
final, constatagio de algumas mudancas positivas, revisdo de alguns
acontecimentos marcantes no percurso, etc.). Estas diligéncias nfo sdo
intteis; no entanto € dificil reconhecé-las como avaliagbes da accio no
sentido absoluto de termo.”

2.2. Ao nivel das metodologias

Sao precisamente razdes de “tempo e economia” que estdo na base do uso, abuso e, por
vezes exclusividade na aplicacdo de instrumentos directivos, excessivamente quantitativos e
quantitativizdveis para a recolha de informagfo. A piord-lo € constatdvel, perfilam-no autores, o
cardcter apressado com que sdo elaborados os instrumentos e tratadas as suas informagdes.
Sellitz et al (1976) estimam que muitos questionérios sdo usados sem provas da sua validade.” B
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de apreciar, também, a “importacdo” de instrumentos de avaliacdo da formagdo de umas acgdes
para outras...

De notar também € o uso de dados “duros” tais como o niimero de participantes, custos e
niimero de horas de formag#o de uma forma sobrevalorizada. Embora, por vezes, solicitados
por instdncias reguladoras da formagio, estes dados sdo, amilide, interpretados como sendo
isoladamente muito significativos sem outro tipo de material (de cariz mais qualitativo) que lhe
confira um significado. Meigniez (1972) observa, a este respeito, que

Quanto mais material bruto [recolhido] € do tipo «objectivo» (e, portanto,
preciso, neste sentido), mais se arrisca a ser mudo quanto 4 sua significacdo
se nd3o for esclarecido por esses «impalpdveis» que sdo as opinides ou
sentimentos dos individuos que o fornecem através da sua actividade.”

Além disso, a rdpida conversibilidade deste tipo de dados (por via informdtica) num
nimero variadissimo de gréficos, tabelas, quadros estatisticos, etc., conferem uma certa “beleza
estética™ aos relat6rios ou outros registos de avaliagio a formagio...

Katz et al (1981) vdo mais longe ao considerar, apds analisar exaustivamente processos
avaliativos diversos, que muitas avaliagdes incorrem em graves erros metodolégicos. Entre
outros, os autores apontam o “insuficiente nimero de inquiridos” o que propiciaria uma
“inadequagio na questiio da representatividade da amostra” e também uma certa “auséncia de

questdes bem formuladas, nio ambiguas nos instrumentos adoptados”.”

Um relativo desprezo por metodologias de pendor qualitativo (mais trabalhosas de tratar
mas, porventura, menos de elaborar) € algo de assinalar, entfo. As institui¢des promotoras tém,
por vezes, pressa em avaliar, urgéncia nos resultados para tomar decisdes atempadamente.
Simultaneamente, muitas avaliagdes “servem apenas patrocinadores ¢ organizadores da
actividade™ tornando-se, amitide, nos tinicos destinatdrios da informagfio recolhida. Adams e
Craig (1983) observam, na sequéncia, que 0s objectivos na realizagfio destas avaliagBes quase
nunca sdo a publicacdo em artigos ou a apresentagdo em encontros de especialistas. Pelo
contrrio, tratam-se de uma real preocupacio em assegurar e melhorar as condigdes de

funcionamento de programas de avaliacio da formagio.”

3. Conclusao

A avaliagfio da formacéio € um fenémeno complexo, trabalhoso mas (til e fundamentai,
O seu processo deve ser continuo e longitudinal, assente em metodologias que propiciem a
producdo de discursos dos e envolvendo, individual ou colectivamente, todos os seus
participantes, Deve, desse modo, informar e conduzir, por parte daqueles, a uma situa¢do de
auto-entendimento. SO assim se produzirdo condi¢des que resultem na melhoria da prépria
acgéio.
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A avaliagio da formacdo deve ser informativa nio sé em relagio ao nivel de
concretizac@o dos resultados mas também em relagdo ao funcionamento. Deve, na concepgao de

Ramzif (1989) ser formativa porque visa “fornecer aos actores feed-back sobre o seu

comportamento, sobre o andamento do programa e sobre os resultados deste”.’ Neste

seguimento, produzir-se-dio novas capacidades ou competéncias ndo s6 nos destinatirios da
formagiio como também naqueles que, interagindo com os formandos, a promoveram. A
avaliacdo da formagdo deve gerar dindmicas de discussdo e, sobretudo, ser entendida como uma
parte indissocidvel da formagio Deve, enfim, produzir mudanca.
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