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E a preocupagio com a relevancia e nio
com a forma da noticia que marca esta aber-
tura do tema em questdo.E é precisamente
na busca do que é relevante perguntar,
descobrir ou recomendar, que a avaliagdo
tem enfrentado seus maio-

cordeiro foi agradecé-la ao vivo, descobrin-
do porém, tardia e tragicamente, que lobo é
um animal cuja comida predileta é churrasco
de cordeiro. E o autor conclui refletindo so-
bre os habitos alimentares da ciéncia, dos

res desafios e, muitas vezes,
sofrido dramdticas conse-
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quais temos sido tantas
vezes vitimas.

qiiéncias. Ninguém mais
apropriado do que Rubem
Alves(1988) para emprestar
a este texto, nesta oportuni-
dade sua inspirada versdo
do lobo e do cordeiro, a qual
ilustra toda essa preocupa-
¢do e cuja mensagem ape-
nas sintetizo por limitagio
de espago e tempo. Diz,
entdo, o referido autor que
o cordeiro, querendo saber a
verdade sobre os lobos e
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Transpomos entdo es-
sas considerag0es para os
"hdbitos alimentares da
avaliagdo”, tantas vezes
velados nas suas questdes
irrelevantes, nos seus pro-
cedimentos incongruentes
¢ nos seus resultados, sem
significado. E dramaitico,
pois, constatar quantos
tém sido "devorados”
nas praticas distorcidas e
tendenciosas da avaliacio.

ndo querendo acreditar

Cesgranrio.

E por isso que me dirijo
agora a todos os interessa-

preconceituosamente no que
se dizia de escabroso sobre eles, foi direto,
por carta & fonte lobo, para perguntar-lhe
simplesmente "quem s3o os lobos".
A resposta veio, como convinha ao informan-
te, com destaque s caracteristicas que, na
percepgdo dos lobos, eram mais pertinentes
4 sua natureza, mas ndo necessariamente
relevantes para o ponto de vista do cordeiro.
Assim, os hdbitos alimentares do lobo
eram detalhes desnecessirios e, por isso,
informagdo suprimida do relatério-lobo.
Entusiasmado com a informagdo enviada, o

dos na avaliagdo, ndo s
lobos, mas cordeiros também, (parodiando, é
claro). Nesse sentido, e, por certo sem fazer
qualquer comparagdo com os atores da fabu-
la, hi pelo menos trés grupos de pessoas inte-
ressadas quando se realiza uma avaliagdo de
determinado programa ou situagdo, ou seja ,
aqueles que coordenam ou dirigem o progra-
ma ou projeto, imprimindo-lhe sua prépria
filosofia, aqueles que sdo os destinatdrios e
portanto beneficidrios do empreendimento,
vivenciando seu cotidiano, e aqueles que sdo
vitimas, ou seja, que podem ter sido afetados
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pelo processo avaliativo, por falhas na sua
condugio, por efeitos impensados, ou por
perdas que deveriam ser evitadas (Guba e
Lincoln, 1985). E, pois, a todos esses
interlocutores que a presente mensagem, noti-
cia ou comunicagio tem a intengdo de chegar.

O momento é mais para inovar em avali-
agdo do que reproduzir tradicionais modelos
que, embora valiosos em sua época, hoje per-
deram sua relevincia por nio responderem
mais 4 proliferagdo de questdes complexas
que a sociedade de hoje e particularmente a
educagdo - nosso objeto principal de enfoque
- vem levantando desafiadoramente.(Penna
Firme, 1988). Tais modelos tém servido, po-
rém, como impulsionadores para sempre no-
vas concepgdes na trajetoria da avaliagdo -
um campo relativamente novo de conhecimen-
to e cuja principal dire¢do deve ser o aperfei-
goamento de seu objeto de atengdo. Nas pala-
vras de Eisner (1979), um dos mais brilhantes
arautos da avaliagdo, é mais interessante des-
cobrir novos mares, por onde navegar, do que
velhos portos onde ancorar e, nesse sentido,
as idéias e criticas aqui comentadas e ventila-
das, oxald sejam provocativas, para encorajar
a busca de outras 4guas nesses novos mares e
ai entdo sentir como estio os ventos, para
onde sopram e, quem sabe, segui-los... ou nio
segui-los.

E nessa perspectiva que se faz necessa-
rio, entre os estudiosos e interessados da ava-
liagdo, o exercicio pleno da capacidade criti-
ca, porque tendéncias, que sdo avangos, €
tendenciosidades, que sdo retrocessos, con-
vivem na teoria e, sobretudo na pratica. Dis-
tinguir umas e outras é imprescindivel.Vale
entdo, nesta oportunidade, ressaltar os critéri-
0s gerais para guiar avaliagdes de programas
e projetos na sua dimensdo mais ampla (Joint
Committee on Standards for Educational
Evaluation, 1981) e que, como meta-avalia-
¢do, dio os fundamentos essenciais para
avaliar a propria avaliagdo.Tais critérios, in-
dicados por doze organizagdes envolvidas e
preocupadas com avaliagdo educacional, ap6s
cerca de quatro anos de trabalho, envolvendo
aproximadamente duzentas pessoas, somam
um elenco de trinta proposi¢des que se
agrupam em quatro categorias, quais sejam:

utilidade, viabilidade, exatidio e ética.

Um breve comentario sobre o significado
dessas categorias talvez possa contribuir para
iluminar as reflexdes que aqui sdo trazidas em
torno da avaliagdo na sua caminhada. Assim,
no que se refere 3 utilidade, o que se enfatiza
¢ que o processo, em sua totalidade, deve ser
util a todos os envolvidos, ou seja, 0s que
encomendam, os que participam, os que se
irdo beneficiar direta ou indiretamente de seus
resultados.Se assim ndo for, melhor que ndo
se faca a avaliagdo. Com relagdo 4 viabilida-
de, é importante sublinhar a possibilidade de
execugdo e a oportunidade no tempo, no espa-
¢o e nas condigdes e, por isso, a viabilidade
técnica, administrativa, politica, académica e
social, entre outras.Com respeito a exatidao,
seria 0 mesmo que dizer, corretamente
conduzida, o melhor possivel, com instrumen-
tos adequados, sintonizados com a informa-
¢d0o que se quer obter e com a respectiva fon-
te, assegurando-lhe uma clara comunicagio
entre os envolvidos. Finalmente no que se
refere 4 ética, é essencial que a avaliagdo se
realize se for apropriado fazé-la, ou seja, se
for justo, se ndo ferir valores, se for justificada
com a necessdria transparéncia e com o devi-
do respeito entre os que dela participam.

Agora sim, com esses critérios sintetizan-
do consensos e entendimentos sobre os essen-
ciais da avaliagdo, a visdo critica dos cami-
nhos conceituais ¢ da pratica avaliativa se faz
mais nitida e permite entender os esforgos
tedrico-metodoldgicos que impulsionaram,
marcadamente, pelo menos estes cem anos de
avaliagdo enquanto educacional, entrando ja
no século XXIL.

Cem anos de avalia¢ido

Foi, portanto, a tentativa persistente de
estudiosos impregnada de experiéncias bem
ou mal sucedidas na pritica que a avaliagdo
principalmente, a partir do inicio do século
XX vem atravessando pelo menos quatro ge-
ragdes, numa evolugdo essencialmente
conceitual (Guba e Lincoln, 1989).

A primeira, principalmente associada a
mensuragio, nio distinguia avaliagdo e me-
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dida. A preocupagio dos estudiosos e usuéri-
os da avaliagdo se concentrava na elaboragio
de instrumentos ou testes para verificagdo do
rendimento escolar. Foi uma geragdo prodiga
na elaboragdo de testes, principalmente nas
décadas de vinte e trinta. O papel do avaliador
era, entdo, eminentemente técnico e, neste
sentido, testes e exames eram indispenséveis
na classificagdo de alunos para se determinar
seu progresso.

A segunda geragdo surgiu em busca de
melhor entendimento do objeto avaliagdo. Fa-
lhas na geragdo anterior inquietaram os estu-
diosos uma vez que a necessidade de se levar
adiante substancial revisio de curriculo es-
barrava com as limitages de uma avaliagio
que s6 oferecia informagdes sobre o aluno.
Dados precisavam ser obtidos em fungio do
alcance de objetivos por parte dos alunos en-
volvidos nos programas escolares ¢, nesse sen-
tido, era necessério descrever o que seria su-
cesso ou dificuldade com relagio aos objeti-
vos estabelecidos. Por isso, esta geragdo dos
anos trinta e quarenta principalmente, se cha-
mou descritiva, e o papel do avaliador estava
muito mais concentrado no descrever padrées
e critérios, embora ainda bastante técnico em
sua atuagdo. Nesta fase emergiu o termo "ava-
liagdo educacional” na expressio de Tyler
(1934) entdo chamado o "pai da avaliagdo",
embora, em séculos anteriores, os chineses e,
mais tarde os filosofos gregos, ja tivessem
exercido algumas formas de avaliagio.

A terceira geragdo foi mais adiante, no
sentido de que surgiu em decorréncia das li-
mitages percebidas na fase anterior, em rela-
¢do a excessiva dependéncia da definicio de
objetivos. Estes nem sempre se apresentavam
claros e visiveis e em vérias situagdes, nio
eram mesmo definidos a priori, o que, de cer-
to modo, emperrava o processo avaliativo, tor-
nando-o inttil e irrelevante. Quimicos, fisicos,
matemadticos e outros envolvidos na area da
ciéncia, ndo necessariamente educadores, de-
claravam freqlientemente nio estarem em con-
digGes de estabelecerem objetivos até que seus
programas tivessem maior clareza de propési-
tos. Situagdes dessa natureza traziam conflito
para os avaliadores. Outro problema sério era
o fato de que um programa nio podia esperar

até seus resultados finais para ser avaliado em
fungdo de seus objetivos. A avaliagdo teria de
ocorrer muito antes para possiblitar corregdes
necessdrias. Tais questdes foram substanci-
almente documentadas, na ocasifo, por
Cronbach (1963). Foi nesse clima que ecoou
uin marcante alerta para a necessidade do juizo
de valor, principalmente através das analises
dos pronunciamentos de Stake (1967) e Scriven
(1967). Avaliagdondo podia, pois, prescindir
de julgamento, o que caracterizava essencial-
mente a emergéncia dessa terceira geragio.
Nesse sentido, o avaliador assumiria o papel
de juiz, incorporando, contudo, o que se ha-
via preservado de fundamental das geragdes
anteriores, em termos de mensuragio e descri-
¢do. Assim, embora com a rejeigdo do papel
por parte de muitos estudiosos, o julgamento
passou a ser elemento crucial do processo
avaliativo. Néo bastaria medir e descrever, era
preciso julgar sobre o conjunto de todas as
dimensdes do objeto, inclusive sobre os pro-
prios objetivos. Esta foi a geragio em que
eclodiram varios modelos de avaliagio, na ten-
tativa de se chegar ao julgamento de valor de
forma sistematica e esclarecedora (Campbell,
1969; Rossi e Williams, 1972; Scriven, 1973).
Mais recentemente (Eisner, 1979), trouxe uma
contribuigio substancialmente calcada no juizo
de valor, em uma forma mais eloquente. Es-
pecialmente digno de mengio nessa terceira
geragdo foi a preocupagdo com o mérito ¢ a
relevincia, caracteristicas essenciais do juizo
de valor. Aquela aponta para as qualidades in-
trinsecas do objeto sendo avaliado, e esta para
seus resultados, seu impacto ou influéncia, seu
valor extrinseco ou contextual (Guba e
Lincoln, 1985).

Numa visdo retrospectiva dessas trés ge-
ragdes, alguns problemas sio identificados
com maior intensidade. Sio eles: (1) a rela-
¢do entre o que solicita a avaliagdo e o que a
executa, no que se refere a conflito de posi-
¢Oes valores ¢ decisdes; (2) o pluralismo de
valores, dificultando chegar-se a um consen-
s0, € (3) a énfase excessiva no paradigma
cientifico e na importagéo de modelos de pes-
quisa oriundos das ciéncias exatas.Esse qua-
dro de preocupagdes e a necessidade urgente
de responder as indagagdes, superando as fa-
lhas da participagdo e dos conflitos com o
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pluralismo de valores, foi crucial para o
surgimento da quarta geracdo de avaliacdo.
Nesta fase, adentrando a década de noventa,
emerge uma conceituagio cuja caracteristica
principal é a negociagiio, onde o consenso é
buscado entre pessoas de valores diferentes,
respeitando-se contudo os dissensos identifi-
cados. Nessa perspectiva, quanto maior a
participagdo na escolha das preocupagdes, das
questdes avaliativas e dos métodos, e na inter-
pretacdo dos resultados, maior € o nivel de
negociagGes e mais agugada é a capacidade
de responder aos interessados no processo €
no objeto da avaliagio. E, pois, aspecto crucial
de tal envolvimento, a identificagio desses
interessados.

A avaliagio de quarta geracdo, se assim
podemos chamd-la é, pois, um processo
interativo, negociado, que se fundamenta num
paradigma construtivista. E uma forma
responsiva de enfocar e um modo construtivista
de fazer (Guba e Lincoln, 1989). Mais especi-
almente, ela é responsiva porque, diferente-
mente das alternativas anteriores que partem
inicialmente de variaveis, objetivos, tipos de
decisdo e outros, ela se situa e desenvolve a
partir de preocupagdes, proposigdes ou
controversias em relagdo ao objeto da avalia-
¢40 seja ele um programa, projeto, curso ou
outro foco de atengdo. Ela é construtivista em
substituicdo ao modelo cientifico, que tem
caracterrzado, de um modo geral, as avalia-
¢Oes mais prestigiadas neste século. Assim,
no paradigma construtivista, € crucial o en-
tendimento de que, diferentemente do
dualismo sujeito-objeto, sugere que os resul-
tados de qualquer estudo ou avaliagdo, se
explicam pela interacdo entre observador ¢
observado, metodologicamente. Tal paradigma
rejeita a abordagem de controle manipulativo-
experimental, que caracteriza fundamental-
mente a ciéncia, e o substitui por um processo
hermenéutico-dialético, o qual aproveita, ao
maximo, a interagdo observador/observado
para criar construgdes, o melhor possivel, em
determinada situagdo e no tempo apropriado.
Nessas considerages se capta, pois, a resso-
nincia entre um paradigma que propde um
processo metodoldgico hermenéutico-dialético
e uma abordagem de avaliagio, que depende

desse processo para subsidiar sua postura de
responsabilidade (Guba e Lincoln, 1989).

Concretamente, nessa concepgdo de ava-
liagdo da quarta geragfo, o processo se inicia
pela identificagio de interessados ¢ de suas
preocupacdes, as quais sdo tornadas conheci-
das de uns e outros. Na medida em que estas
interagbes ocorrem, muitas das preocupagdes
sdo resolvidas no proprio processo; outras so
conduzidas até os procedimentos de busca de
informag0es mais completas e aprofundadas,
até se chegar ao que pode ser consensual e
identificar o que ainda é dissenso e para onde
ir, enquanto o ciclo prossegue. Nesse contex-
to, todos os recursos ja desenvolvidos em
geragdes anteriores sio aproveitados, ao md-
ximo, na sua oportunidade, e o papel do ava-
liador é o de comunicador.

A quarta geragdo de avaliagdo revela pois
uma evolugdo do conceito de avaliagio,
adentrando a década de noventa.Trata-se de
uma abordagem madura, que vai além da ci-
éncia porque capta também os aspectos hu-
manos, politicos, sociais, culturais e éticos,
envolvidos no processo. Tal enfoque difere
substancialmente da avaliagdo mais conven-
cional em que os passos sdo ordenados previ-
amente, as questdes a priori estabelecidas e
todo o processo se desenrola em fungdo desse
ordenamento. Vale, porém, dizer que a flexi-
bilidade que marca a concepgio responsivo-

_ construtivista de quarta geragdo, ndo despreza

de modo algum e, pelo contrario, incorpora
procedimentos de tipo ordenado e mais cien-
tificamente orientados, se a responsividade ¢
as preocupagles das diferentes situagdes o
exigirem,

Até aqui, uma trajetdria vertical no tem-
po, através das quatro geragdes de avaliagio.
Surge agora um modo horizontal de perceber
tendéncias e tendenciosidades, um caminho
que perpassa as varias abordagens avaliativas
que a prética tem revelado. Interessante é que
a imagem dessas duas trajetrias - vertical e
horizontal - é a de uma cruz, significativa
representacdo para a avaliagdo, apontando
para todas as diregbes de um amplo contexto,
que integra desde o técnico ao ético, dinami-
zando e respeitando o sentido humano-social

Ensaio: Aval. Pol. Publ. Educ., Rio de Janeiro, v. 1, n. 2, p. 5-12, jan./mar. 1994.




Avaliagdo: Tendéncias e Tendenciosidad

e politico, o qual deverd ser aperfeicoado como
consequéncia de qualquer avaliagdo.

Abordagens Avaliativas

Observando-se a multiplicidade de mo-
delos e abordagens avaliativas que os estudos
e a prética t&ém produzido, também se pode
perceber, como na visdo vertical da evolugdo
do conceito até aqui examinado, a presenga
de tendéncias e tendenciosidades que convi-
vem no cotidiano de programas, projetos e
instituigdes. Esta é a visdo horizontal a que
antes me referi.

Num cuidadoso exame dessa pratica
avaliativa, Stufflebeam e Shinkfield (1985)
agruparam aquelas avaliagdes que falsificam
informagdes, decepcionando a muitos; elas sdo
tendenciosas e procuram favorecer pretensdes
e propodsitos que jamais se justificariam
aum processo avaliativo apropriado e ético.
Estas sdo as pseudo-avaliagdes. Elas repre-
sentam uma distor¢io de valores e tém sido,
infelizmente, utilizadas em situagdes politi-
cas, de propaganda e até mesmo nas questdes
publicas e educacionais. Seus resultados
se tornam mera opinido e, por isso, nada
confidveis. O maior perigo é que tais avalia-
¢Oes dissimulam intengdes, informagdes e
valores envolvidos, colocando em risco avali-
adores e avaliandos.E preciso estar alerta em
relacgdo a esse tipo de abordagem. E néo sdo
poucas as avaliagdes dentro dessa categoria.

Num segundo grupo, estdo aquelas avali-
agdes que embora seriamente conduzidas, mais
se assemelham & pesquisa, uma vez que
priorizam a verificagdo de hipoteses, a expe-
rimentagdo ¢ a constatagdo rigorosa de
congruéncia de resultados com objetivos, em
vez do julgamento de valor.Sobre este aspec-
to elas sdo mais tangenciais, ou seja, poderdo
chegar a ele mas, ndo necessariamente. Por
isso, sdo chamadas quase-avaliacdes. Elas
enfatizam grupos de controle e experimentais
e em virtude de seus propésitos de cariter
estritamente cientifico os quais buscam de-
fender com o chamado rigor cientifico-
metodologico, estreitando assim o ambito da
indagacdo e deixando de captar a pluralidade
das realidades que o processo avaliativo deve

contemplar. Representantes dessa categoria
sdo Tyler (1942,1949) no que se refere as
avaliagGes baseadas em objetivos ¢ Suchman
(1967) no que se refere & experimentago.
Informagdes sobre custo/beneficio, orgamen-
to e outras similares dentro da administragdo
de organizagdes, sdo exemplos de quase-ava-
liagdes.

Na terceira categoria, estdo reunidas aque-
las avaliagdes que fundamentalmente se pre-
ocupam com a formulagdo de juizos de valor,
sejam eles, de mérito ou de relevancia. O jul-
gamento ¢ um lugar central no processo. Sua
orientagdo é no sentido de fortalecer decisdes
que aperfeigoam o curso de agdo ou progra-
ma, como salienta Cronbach (1963). Elas
se opdem as pseudo-avaliagdes, procurando
proteger a sociedade contra estudos tendenci-
osos. Com relagdo as quase-avaliagdes, elas
nio se opdem, mas sim contrastam porque
defendem indagagGes mais amplas sobre o
mérito e a relevincia do objeto da avaliacdo
e sdo, por isso, chamadas verdadeiras avali-
agles. Sdo exemplos aquelas que subsidiam
decisGes, que procuram resolver preocupa-
¢Oes e problemas dos que diretamente atuam
no programa ou projeto. Sdo ainda as que
examinam politicas educacionais e as que se
dirigem ao usudrio concentrando-se nos
valores e nas necessidades sociais. Sdo tam-
bém os credenciamentos de programas e ins-
tituigdes . Sdo, portanto, aquelas que reque-
rem a formulagio de juizos de valor que me-
lhor orientem o curso das agdes. Necessita-
mos de avaliagdes que sejam ageis, presentes
e continuamente iluminando os proprios obje-
tivos, porque eles podem ficar defasados e é
preciso critic-los e muda-los. Aqui se situa
essencialmente a avaliagdo responsiva antes
mencionada e que é centrada nos interessa-
dos, na medida em que toma as preocupagdes
e as trabalha até sua plena solucdo. Eisner
(1979) anteriormente citado, é um lidimo re-
presentante dessa categoria de verdadeiras
avaliagles, enfatizando o chamado modelo
"connoisseurship”, baseado na arte ¢ compa-
rando o educador a um critico de arte. Nessa
perspectiva, os conhecimentos e valores
internalizados do artista ou do educador sdo
o ponto de partida para descrever o objeto,
interpretd-lo e avalid-lo, formulando juizos
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de valor. Outros representantes nessa ca-
tegoria sdo Scriven (1978), Stufflebeam et al
(1971), Stake (1975), Parlett e Hamilton
(1972), Guba e Lincoln (1985,1989).

Em sintese, eliminadas as pseudo-avalia-
¢Oes, as quase avaliagdes e as verdadeiras
avaliagGes podem prestar relevante contribui-
¢do A educagdo e a outras 4reas do conheci-
mento e da préatica, desde que utilizadas com
propriedade e senso critico, adotando e elabo-
rando instrumentais que captem ndo somente
0 que nossas preocupagdes e nossos proposi-
tos determinam, mas o que surge no caminho
e que pertence a muitos outros interessados.E
preciso entender o processo natural das nos-
sas criangas, dos nossos jovens, de nossos
educadores e de nossas instituigGes e traba-
Ihar na diregdo da compreensio e da autenti-
cidade. Falo, portanto, de uma avaliagio que
vai respondendo, na medida em que vai escul-
pindo e trabalhando seu objeto de atengdo.
O avaliador é, em esséncia, um educador, seu
sucesso deve ser aquilatado pelo que se apren-
de dele e, se ele nio ensina e nio comparti-
Iha, melhor serd que ndo avalie. Por outro
lado, e reciprocamente, o educador deve ser
um avaliador, na medida em que pde toda a
sua sensibilidade e a plenitude de sua inteli-
géncia na compreensdo e no impulsionamento
de sua missdo. Li recentemente nos jornais
que um menino de seus nove ou dez anos de
idade, numa escola distante de nés, em regido
longinqua, na opinido de seus professores,
"nada sabia das coisas escolares, so sabia pular
como um sapo". Este menino era paradoxal-
mente, Rudolph Nureyev, o maior bailarino
do século. Quantas criangas, possiveis baila-
rinos e atletas passaram assim pelas nossas
escolas, ndo tanto como ignorantes como se
costuma dizer, mas sim como ignoradas. Nio
tanto porque o professor ndo ensinou, mas
muito mais porque nio avaliou de verdade,
ndo captou o movimento, um dos varios tipos
de inteligéncia de que nos fala Gardner (1993),
numa concepeio arrojada das miltiplas inte-
ligéncias - a l6gico-matemadtica, a linguistico-
verbal, a espacial, a musical, a inter-pessoal,
a intra-pessoal e a cinestésica ou do movi-
mento, a que nos referimos no exemplo. Que
avaliagdo serd capaz de captar toda essa am-

plitude de potencialidades ? Estamos utili-
zando plenamente nossas proprias inteligén-
cias para entender aquelas dos que estdo
em nosso entorno ? Estamos avaliando...
verdadeiramente ? Vamos seguindo e impul-
sionando substanciais tendéncias ou ficamos
amarrados as tendenciosidades ?

Eu deveria agora dar a palavra final, mas
lembrei-me de Patton (1982), renomado estu-
dioso da avaliagdo, e lhe tomo emprestado
sua histdria. Diz ele que seu personagem ima-
ginario, uma espécie de Profeta ficara de che-
gar junto aos seus discipulos para as palavras
finais mas, naquele dia, todos esperavam por
ele toda a manhi e ele ndo chegou. Mandou,
sim, seu assistente a quem passou o seguinte
recado: "diga a eles que eu ndo vou, mas que
eles sabem o que tém que fazer. E que sigam
praticando a avaliagdo porque assim se apren-
de e é permitido errar". Isto mesmo deixo aqui
entendendo que o que conta de agora em di-
ante é o entendimento, é a sensibilidade e é a
criatividade de cada avaliador.
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RESUMO

A preocupag@o com as conseqiiéncias perversas de uma avaliagdo inutil é
aspecto crucial, que ndo pode escapar ao pensamento critico dos que convivem
com a teoria e a prdtica da avaliagdo. Espera-se que a discussdo em torno dos
critérios gerais da meta-avaliagdo, da evolugdo do conceito de avaliagdo ao
longo de quatro geragdes e da diversidade de abordagens avaliativas emergen-
tes, possa contribuir para fundamentar o entendimento de tendéncias e

tendenciosidades em avaliagdo.
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