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As altas taxas de reprovagdo nas escolas de primeiro grau, e mais acentuadamente na pri-
meira série, constituem talvez o problema mais grave da educagdo brasileira. Em 1974, 19,1%
dos alunos de primeiro grau no Brasil foram reprovados (MEC-SEEC, 1978). Na primeira série,
a reprovagdo foi de 23,7%; em conseqiiéncia, 23,7% das vagas da primeira série no ano seguinte
foram ocupadas por repetentes. Em combinagdo com o problema da evasdo, com o qual estd
estreitamente relacionada, a reprovagdo provoca um grande desperdicio de recursos humanos
e financeiros, conforme Lowrie, in Stone (1976).

Quais os efeitos da reprovagdo nos alunos? Branddo (1979) observa que *“o fracasso re-
presenta para 0s que o experimentam um reforgo ao processo de autodesvalorizagdo social”.
Muitos sdo levados a desistir. Baia, Muller e Souza (s.d) concluiram que, no Rio Grande do
Sul, “a evasdo mediata dos reprovados é bastante alta”. Aqueles que ficam para repetir o ano
terdo um ano a mais de idade, ¢ com a acumulagdo de repeténcias e desisténcias tempordrias,
a discrepancia de idade dos alunos de uma mesma série chega a extremos em muitas escolas.

A reprovagdo traz algum beneficio para os alunos que ndo apresentaram desempenho
satisfatério? Esta questdo jd foi bastante pesquisada na América do Norte, embora com pro-
blemas de validade na maioria dos estudos. Jackson (1975), numa revisio de 44 pesquisas
experimentais e ndo experimentais, conclui que “agueles educadores que retém alunos numa
série, o fazem sem evidéncia cientifica vilida indicativa de que tal tratamento venha a propor-
cionar maiores beneficios a estudantes com problemas académicos ou de adaptag¢io, do que a
promogdo & série seguinte”.

Ndo é diffcil enumerar as causas de altas taxas de reprovagdo. Mattos, apud Rocha (1972),
“atribui a muitos fatores a reprovacdo escolar, alguns ligados diretamente 3 situacdo da classe,
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tais como: desinteresse, falta de aplicagdo ou incapacidade do aluno, inexisténcia de dirigentes
dindmicos e capazes, professores sem preparo suficiente, instalagdes insuficientes. Outros, estra-
nhos ao ambiente escolar, tais como: desnutrigdo, doengas, dificuldades econdmicas, problemas
de familia, desajustes psicolégicos. As causas da reprovagfo, atribuidas ao professor, sio moti-
vadas por falta de planejamento, falta de orienta¢do dada ao aluno em relago as técnicas efi-
cientes de estudo, avaliagio organizada e julgada sem critério™.

O problema é que pouco adianta para os 6rgdos educacionais responsdveis, seja a nivel
nacional, estadual ou municipal, receber tais listas de causas. Na expressdo de Tripodi, Fellin
¢ Meyer (1975), estas varidveis carecem de operacionalidade, porque sua manipulagdo pelas
autoridades educacionais £ dificil e pouco eficaz. Os fatores estranhos a0 ambiente escolar, co-
mo a desnutrigdo, fogem & sua algada. A merenda escolar, oferecida, inclusive, durante as férias
escolares, ¢ uma iniciativa louvivel, e ajuda a diminuir a fome das criangas, mas ndo remedia as
conseqi¥ncias da ma nutricao pré-natal ¢ infantil no desenvolvimento cerebral.

evidente que as escolas precisam de professores mais bem treinados, mas na maioria das
vezes um elemento treinado ndo aceita permanecer num emprego t3o mal remunerado. Restri-
¢Oes orgamentdrias limitam os gastos para melhoria das instalagGes fisicas, compra de materiais
e equipamentos, aumento de saldrios e contratagdo de pessoal qualificado etc. As deficiéncias
dos alunos sfo produto de todos os fatores acima e, portanto, ndo diretamente controldveis.

Ironicamente, a varidvel mais operacional é a prépria reprovagdo. Pela lei, a reprovagio
€ uma decisdo tomada pelo préprio estabelecimento de ensino. Nao hd obrigacdo de reprovar
ninguém. Embora a Lei 5.692/71, no seu artigo 14, reze que a verificacdo do rendimento esco-
lar deva compreender *“a avaliagdo do aproveitamento ¢ a apurag@o da assiduidade”, abre um
leque ao afirmar que “‘verificadas as necessdrias condiges, os sistemas de ensino poderfo admitir
a adogdo de critérios que permitam avangos progressivos dos alunos pela conjugacgdo dos ele-
mentos de idade e aproveitamento™. Para esclarecer esta dltima frase, o Parecer n® 360/74, do
Conselho Federal de Educagdo, explica que “adotar critérios que permitam avangos progressi-
vos &, primeiramente, conjugar idade do aluno e nivel de progresso que ele vai alcangando™.

Antes mesmo da Lei 5.692/71, foram instituidos em Santa Catarina, através do Plano Es-
tadual de Educacdo e da Lei Estadual n® 4.394/69, oito anos de escolaridade continua, obriga-
téria e gratuita, bem como o Sistema de Avango Progressivo, que exclui os critérios de aprova-
¢30 e reprovagdo de alunos no ensino de 19 grau. “Em 1974, quatro anos apds a implantagdo
da experiéncia, a SEC/SC reuniu professores, procedentes de todas as Coordenadorias Regionais
do Estado, num Semindrio com o objetivo de avaliar o Sistema de Avango Progressivo. Os dados
estatisticos e as informagGes coletadas permitiram constatar que a evasdo tendia a desaparecer, a
diferenca entre o mimero de turmas de 19 ¢ 49 ano de escolaridade estava diminuindo ¢ a idade
cronol6gica do aluno se aproximava da idade desejdvel para o ano de escolaridade em que se
encontrava™ (MEC, 1979).

Dois anos mais tarde, Altenburg (1977) observou que “o elevado nimero de alunos em
classes de recuperagdo ao final da 42 série e o relativamente alto {ndice de semi-alfabetizados,
ao final da 22 série, parecem indicar a existéncia de problemas no sistema”. Lembrou ainda que,
““com relagdo ao Brasil, a idéia de promogdo automitica comegou a desenvolver-se no infcio da
década de 50, em conseqiiéncia de informagGes de seu sucesso em escolas americanas e inglesas.
No entanto, nessa época, Pereira (1958 p. 106) alertava que transplantar a promogdo automati-
ca para o Brasil, como solugio para o problema de repeténcia, seria um esfor¢o precoce e ante-
cipado, uma vez que o sistema escolar brasileiro ndo tinha a infra-estrutura para garantir eficién-
cia a esse mecanismo controlador da passagem do educando pela escola. Acrescenta que, nos Es-
tados Unidos e Inglaterra, a promogdo automdtica surgiu como coroamento de um longo perfo-
do de pesquisa e aperfeicoamento sobre curriculos, metodologias de ensino, instalagdes e pes-
soal docente qualificado. A promogio automitica era entendida como uma estrutura ampla em
condigSes de favorecer o ensino que atendesse a diferencas individuais. No Brasil, sem essas
condi¢Bes, o sistema de promogdo automdtica ndo seria solugdo”.

E claro que ndo hd inovagdo sem problemas, e que uma avaliagic adequada de um pro-
grama novo deve levar em consideracdo a relativa ponderagdo dos resultados positivos e negati-
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vos. Um trabalho preparado pela Coordenadoria do Ensino de 19 grau (MEC, 1979) ¢ franca-
mente favordvel 3 implanta¢ao do sisterna de avangos progressivos.

Com a implanta¢do do sistema de avangos progressivos, o Estado deixa de exigir os mes-
mos padrdes de aproveitamento que exigia. Por outro lado, ndo pode prescindir completamente
de padrSes, sob pena de sacrificar qualquer crédito dado aos diplomas que emite. “Em Santa
Catarina, ao final das oito séries de escolaridade, o aluno recebe wm certificado de conclusio.
Quando ndo tem condi¢des de entrar no 29 grau, recebe um certificado de freqiiéncia’ (MEC,
1979).

A questfo ndo é da conveniéncia ou ndo de padrdes, sendo dos niveis de exigéncia e dos
momentos mais indicados para sua aplicagio. Num extremo, temos a situagdo atual na maior
parte do Brasil, onde a exigéncia de alfabetizagdo na primeira série sob condi¢des desfavoraveis
resulta em taxas de reprovagdo de mais de 25%.

No outro extremo, teriamos uma situagdo onde o aluno pudesse continuar seus estudos
até o ponto que quisesse, sem nunca ser impedido por causa de uma avaliagdo negativa. A ava-
liagdo somativa de aproveitamento e a seleg@o para posi¢Ges escassas no mercado de trabalho
seriam deixadas, neste caso hipotético, inteiramente aos empregadores e clientes potenciais.

Entre estes dois extremos devem ser estabelecidos padrSes minimos ¢ devem ser determi-
nadas as conseqiiéncias da ndo satisfagio desses mesmos padrdes. A tecnologia disponivel para
esta verificagdo é chamada ““testagem de competéncias minimas™ (Jaeger e Tittle, Eds., 1980).
Embora, 4 primeira vista, pareca enquadrar-se dentro de uma realidade bem diversa da nossa e
de uma filosofia antitética & filosofia de avangos progressivos, acreditamos que seja, na realida-
de, complementar 4 ado¢do de um sistema de avangos progressivos e Gtil no estabelecimento de
um consenso para a implanta¢do de medidas visando a reduzir drasticamente as taxas de repro-
vagdo nas escolas de primeiro grau.

TESTES DE COMPETENCIAS MINIMAS

Os testes de competéncias minimas pertencem a uma categoria especial de testes de com-
peténcia, ¢ estes, por sua vez, sic um tipo especial de testes referenciado a critérios (Hambleton
& Eignor, 1980). Estes autores (1978) aceitam a defini¢gdo de Popham (1975): “Um teste re-
ferenciado a critério é usado para determinar o status de um individuo. .. com respeito a um
dominio {domain) bem definido de comportamento” (Hambleton ef alii, 1975).(1)

“Um teste de competéncias é delineado para determinar o nivel do examinando em rela-
¢d0 a cada competéncia a ser medida” (Hambleton & Eignor, 1980). Um teste de competéncias
minimas, por sua vez, ‘¢ delineado para determinar se um examinando alcangou um nivel pré-
especificado de desempenho relativo a cada competéncia a ser medida™ (destaque dos autores).

A invengdo do “teste referenciado a critérios” (Glaser, 1963) foi uma reagdo contra a
tradigdo de testes referenciados a normas. “‘Um teste referenciado a normas é delineado para de-
terminar o status de um examinando em relagio ao desempenho de outro grupo de examinan-
dos que j& completaram o teste” (Popham, 1978). Testes referenciados a critério, por sua vez,
visam 2 determinagdo do nivel de desempenho de cada aluno em termos absolutos.

Testes de competéncias minimas podem ser usados para indicar uma necessidade de re-
ciclagem de um aluno que nido obteve resultados satisfatérios, como na aprendizagem para o
dominio (rmastery learning), ou para fins de credenciamento. Nos Estados Unidos, a aprendi-
zagem para o dominio gerou grande entusiasmo na primeira metade da década de setenta (Block,
ed., 1974), e 0 movimento de Testagem de Competéncias Minimas (TCM), concebido princi-
palmente no sentido de credenciamento, virou moda na segunda metade dessa mesma década
(Jaeger & Tittle, eds., 1980). O primeiro aproveitou-se da tecnologia de testes referenciados a
critérios (menos sofisticada no inicio da década), mas enfatizou, principalmente, 4 zjuda e o in-

(1) Para uma introdugio a testes referenciados a critério, veja Popham, 1978. Sobre a determinagdo da ex-
tensdo de tais testes, veja Walker, 1980.

53



centivo dados aos alunos para corrigir seus problemas de aprendizagem durante o processo de
aprendizagem (Bloom, 1974). O segundo, fundamenta-se numa tecnologia mais sofisticada de
testagemn, dando, muitas vezes, menor énfase 4 reciclagem dos alunos ndo aprovados nos testes.

No auge do entusiasmo pela aprendizagem para o domfnio, Levin (1974) ofereceu as se-
guintes predigGes: ‘(1) a estratégia de aprendizagem para o dominio ndo serd adotada de manei-
ra sistematica; ou (2) se for adotada, os resultados para os quais a aprendizagem para o dominio
serd adotada ndo serdo importantes em relagdo ao processo de selegdo social”’. Baseou seu racio-
cinio na seguinte proposigdo, aceita por diversos pesquisadores: “Numa sociedade que se carac-
teriza por desigualdades substanciais em papéis adultos, as escolas funcionardo com o propésito
de socializar diferencialmente a populagao a fim de preencher a hierarquia ocupacional e os v4-
rios niveis de renda... Sem mudan¢a na natureza da produgdo e em suas decorrentes relagdes so-
ciais, qualquer estratégia que venha a conduzir 2 uma maior igualdade de resultados sociais terd
pouco efeito na distribui¢do de oportunidades, j4 que as proprias oportunidades sdo tdo desiguais™

QO propésito de levar “aproximadamente quatro quintos dos estudantes a alcangarem
um nivel de rendimento que menos de um quinto alcanga sob condigdes de ndo-dominio”, e
cuja viabilidade ja tinha sido provada em numerosas pesquisas (Bloom, 1974), seria incoerente
com a realidade da estratificagio social, muito embora isso seja louvdvel num sentido huma-
nistico. :

As predigGes de Levin jd4 tinham sido parcialmente desmentidas na Coréia do Sul, pafs
em vias de desenvolvimento, onde aproximadamente um tergo dos alunos das escolas médias
(72 4 92 série) j4 estudava sob condi¢des de aprendizagem para o dominio em 1974 (Kim,
1975). Entretanto, nos Estados Unidos, embora a aprendizagem para o domifnio tenha conti-
nuado a se difundir, o grande movimento educacional nas legislaturas estaduais, na segunda me-
tade da década de 70, foi no sentido de fixar competéncias minimas a serem exigidas para fins
de obtengdo do diploma de conclusdo do segundo grau e em diversos niveis dos cursos de 19 e
29 graus. Ao final da década, 34 dos Estados tinham estabelecido ou estavam em vias de esta-
belecer tais padrdes (Impara, 1980).

Qual seria a fungdo da TCM na sociedade norte-americana? Cohen & Haney (1980) afir-
mam que “3 luz da maior igualdade em anos de escolarizagdo, a TCM poderia ser vista como um
novo meio de diferenciagdo de status”. As taxas de reprovagao (reten¢do numa série) sdo rela-
tivamente reduzidas nas escolas de primeiro e segundo graus nos Estados Unidos. Em 1971, as
taxas de aprovagfo, nos diversos Estados, para alunos ndo-minoritdrios, variavam entre 0,2%,
em Utah, e 4,8%, no Mississipi. Para alunos minoritirios, variavam entre 0,7% e 9,3% (Jackson,
1975). Nessas condigdes e, especialmente, nos Estados com taxas mais reduzidas, o diploma de
segundo grau tende a perder seu significado social. A TCM seria uma tentativa de restabelecer
este significado.

Confirmando a segunda predicdo de Levin (acima), “em alguns casos, aquilo que veio a
ser chamado EBC (Educa¢do Baseada em Competéncias) ndo é mais do que um programa de
testagem e remediagdo focalizando habilidades bdsicas de alfabetizagdo e matemdtica™ (Spady,
1980). Conforme a andlise dos dados do National Longitudinal Study (NLS), da turma de
segundo grau de 1972, “se um estudante nio vai i faculdade, seu escore, num teste de com-
peténcia de habilidades basicas, em matemadtica ou leitura, simplesmente ndo parece significar
nada economicamente” (Eckland, 1980). Por outro lado, “o diploma de segundo grau preenche,
principalmente, uma funcdo de credenciamento na sociedade norte-americana, um certificado
para ficar num emprego ou estudar na faculdade”. N3o conceder um diploma aqueles que niao
passam num teste de competéncias minimas prejudicaria, especialmente, as minorias,-Heath
(1980) observa que “os dados apresentados por Eckland podem sugerir que os curriculos exis-
tentes e as medidas correspondentes de rendimento. . . (dd0) demasiada &nfase 3 aprendizagem
ritualistica e muito pouca as competéncias utilitdrias”.

IMPLICACOES DA TESTAGEM DE COMPETENCIAS MINIMAS PARA O BRASIL

Pelo acima exposto torna-se evidente que ndo ha interesse na simples difusdo dessa inova-




¢d0 norte-americana para o Brasil e outros paises. Se a Testagem de Competéncias Minimas ti-
ver alguma aplicabilidade no Brasil, esta terd que ser descoberta através de um processo de “‘re-
dug¢do sociol6gica”. Ramos (1967) define esta expressgo como “uma atitude metédica que tem
por fim descobrir os pressupostos referenciais da natureza historica, dos objetivos ¢ fatos da
realidade social”.

“A Gltima defini¢do pode ser interpretada em seu triplice aspecto: 19) Redugdo, como
método de assimilag@o critica da produgao sociolégica estrangeira; 2¢) Redugdo, como atitude
“parentética”, isto €, como uma preparacio cultural do individuo que o torna apto a transpot
as condigBes envolventes e abrangentes que agem contra o seu pensamento e agéo livres e autd-
nomos; e 39) Redugdo, como superagdo da Sociologia instrucionalizada existente™ (Berger,
1976).

Em primeiro lugar, cabe distinguir o papel que a TCM poderia ter no Brasil e o que tem
nos Estados Unidos. Nesse pafs, ¢ geralmente conceituada como uma medida restritiva. No
Brasil, pelo menos a nivel de primeiro grau, é bem provivel que teria um papel liberalizante. Sua
fungdo seria a de reduzir as taxas de reprovagdo existentes. Em segundo lugar, devemos seguir o
conselho de Paulo Freire na determinagdo das competéncias necessdrias. A sua obra e a de seus
criticos e seguidores “sugere que a identificagdo e o entendimento da necessidade de uma com-
peténcia sdo atingidos com maior validade através do didlogo” (Heath, 1980).

O papel da TCM no ensino de primeiro grau serd focalizado nesse trabatho. Se nos Estados
Unidos é o diploma de segundo ou terceiro grau que, em termos gerais, divide a populagdo em
camadas, no Brasil é a alfabetizagdo. Os maiores indices de evasdo e repeténcia sdo da primeira
para a segunda série do primeiro grau.

Atualmente, na maioria dos Estados brasileiros, é exigida a alfabetizacdo para aprovagio
na primeira série. Esta exigéncia poderia ser o primeiro ponto na agenda de um didlogo entre
professores, pais, alunos, especialistas e o puiblico em geral sobre competéncias minimas.

Os dados mostram que uma grande parte das criangas brasileiras atravessa a idade apro-
priada para fazer a primeira série sem se alfabetizarem. A Fundagio IBGE constatou, através
de uma amostra probabilfstica de aproximadamente 1,3% da populagio e dos domicilios que,
em 1970, 53,69% das criangas, na faixa de 7 a 9 anos, ndo sabiam ler e escrever (IBGE, 1978).
Seria aceitével que uma parte das criancas de 7 anos de idade estivesse em processo de alfabe-
tizagdo no momento da pesquisa, e que alguns ndo tivessem ainda ingressado na escola. Todavia,
constatou-se que, na faixa de 10 a 14 anos, 27,1% das criancas ainda nao sabiam ler e escrever.
Qutra possibilidade seria acrescentar mais um ano para a alfabetizacfo antes ou depois da pri-
meira série. A segunda opgdo, a redugao das exigéncias para a aprovagio na primeira série, seria
mais vidvel economicamente, mas exigiria certas modificagSes nos curriculos das séries poste-
riores,

O idea} seria uma melhoria na qualidade do ensino. Mesmo levando em consideragao as
restricdes ambientais que fogem ao controle do sistema educacional, seguramente seria possivel
diminuir significativamente as taxas de reprovagdo através de inovagdes metodol6gicas. Em ex-
perimentos nas escolas de primeiro grau de vdrias comunidades nas Filipinas e na Indonésia
(“Project Impact”) foi implantado um sistema de aprendizagem para o dominio, utilizando mé-
dulos instrucionais, auxiliares de ensino e tutores, com o aumento do mimero de alunos por.
professor (“‘supervisor instrucional”) (Sanger, 1977). O resultado foi um aumento do rendimen-
to em relagdo aos grupos de comparagdo e uma redugdo nos custos operacionais. E claro que
houve custos de desenvolvimento e implementagdo, ndo inclufdos nesta comparagao.

A utilizagdo de médulos auto-instrucionais exige a habilidade de compreender o material
escrito. O “Project Impact” encontrou problemas na transi¢do da instrugdo em grupo para auto-
instrugdo, no infcio da quarta série, devido, em parte, a diferengas de lingua. No Brasil, com pou-
cas excecdes, a lfngua de instrugdo é a propria lingua materna da crianga. Diferengas de dialeto
podem provocar avaliagdes negativas da produgéio verbal dos alunos, mas o problema de com-
preensdo deve ser relativamente facil de ser solucionado. Sugere-se que a habiliddde de ler e en-
tender material instrucional seja considerada entre as competéncias minimas a serem exigidas
nas séries iniciais.
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O Programa de Habilidadés Basicas de Aprendizagem (Basic Learning Skills, BLS), do Es-
tado da Virginia, proporciona um exemplo de um programa de TCM nas seis séries de primeiro
grau. Este programa “difere daqueles de outros Estados porque inclui as trés séries iniciais”
(Impara, 1980). Os primeiros esbogos dos objetivos foram preparados por trés comités de edu-
cadores locais — um em leitura, outro em comunicagGes e outro em matemdtica. “‘Os comités
iniciaram seu trabalho especificando objetivos amplos para desempenho ao final da sexta série.
Um conjunto de objetivos mfnimos especificos, considerados como necessdrios para o alcance
de cada objetivo amplo, foi, entdo, desenvolvido, e estimativas de sua adequagdo, por série, fo-
ram atribuidas a esses objetivos minimos. Adequagdo por série foi definida como a série mais
elevada em que um aluno deverd ter alcangado o objetivo. Uma pesquisa de campo foi realizada
para obter as opiniSes de educadores da Virginia sobre a adequagfo dos objetivos minimos e
terminais ¢ a exatiddo da determinagdo das séries apropriadas”.

O programa iniciou-se no ano letivo de 1978-79, com objetivos em leitura e matemaitica
nas trés séries iniciais. “Os testes para 1978-79 foram construidos a partir de conjuntos de itens
que contém cerca de doze itens para cada um dos 83 objetivos especificos, ou minimos; assim,
o conjunto de itens (item pool) contém quase 1.000 itens. Estes itens foram submetidos a
um teste piloto na primavera de 1978 ¢ foram gjustados de acordo com o procedimento de
Rasch.(t) Para cada matéria foram construfdas duas formas de teste. A Forma A possui menos
itens por objetivo e foi criada por uso como teste diagndstico, no inicio do ano, ou como teste
somativo, a ser aplicado ao final do ano. A Forma B é uma série de sub-testes sobre cada um dos
objetivos mfnimos e foi criado para prover retroalimentagdo direta aos professores sobre o do-
minio que os alunos possuem de cada objetivo™.

O programa BLS de Virgfnia é orientado para habilidades bdsicas para a escola, em opo-
sicdo aos programas de alguns outros Estados, orientados para habilidades necessdrias para a
vida (como a alfabetiza¢do funcional). Nos Estados Unidos, & 6bvio que um programa para
séries iniciais deve preparar as criangas para as s€ries posteriores de primeiro grau.

Para os paises do Terceiro Mundo, entretanto, estd sendo proposta a “educagfo bdsica
como primeira etapa da educagdo permanente’ (Sachsenmeier, 1978). O conceito de “necessi-
dades basicas de aprendizagem”, desenvolvido por Coombs e outros, seria a base para a de-
finicdo de competéncias mfnimas para as escolas primdrias nas regides pobres do mundo?
Sachsenmeier recomenda que “planejadores de curriculo devam concentrar sva atenc¢ao em
necessidades bdsicas, como saiide, alimentagdo, alfabetizagdo funcional, ¢ mudanca de atitude
em relagio ao trabalho e ao desenvolvimento™.

Com efeito, esse ponto de vista encontra expressao correspondente, no Brasil, na politica
de incentivo 4 “cultura de subsisténcia™ nas escolas rurais e das periferias urbanas. E aqui que
um auténtico didlogo se faz essencial, antes de se implantar programas que poderdo ndo encon-
trar aceitag@o entre o povo. Neste contexio, a experiéncia com a educagfo priméria ruralizada
de Dahomey (a Reptiblica de Benin, na Africa Ocidental) é instrutiva. ““A luz dos pontos de
vista e das agdes dos professores, pais e alunos, constatou-se que a substitui¢do de educagio ele-
mentar. . . por um treinamento profissional agririo especializado e esotérico tinha que ser eli-
minada na prética. Ainda mais, debates com pessoas diretamente envolvidas no problema per-
mitem concluir que os interessados ndo deixario de oferecer resisténcia a economizag¢do de uma
educacdo agriria ¢ que o projeto de ruralizagdo somente serid legitimizado se a promessa de
oport)unidades iguais, para alunos rurais e urbanos, for materialmente realizada” (Kordes,
1977).

Basicamente, o debate entre aqueles que acham que as competéncias minimas exigidas
devam ser habilidades escolares e aqueles que preferem que tais competéncias devam ser Uteis
para a vida depende de decisGes concretas relativas a terminalidade do ensino. Antes de deixar
a escola, o aluno precisa de certas habilidades prdticas que lhe serdo iiteis na vida. Se ¢le preten-
de continuar sua escolariza¢do, estas habilidades prdticas, embora desejiveis, talvez ndo sejam

(1) Modelo para estabelecer a equivaléncia de diversas formas do mesmo teste,
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tdo essenciais de imediato como as habilidades académicas de que ird precisar nos seus estudos.
Ou podemos esperar que, com a diminui¢go do problema da evasdo e repeténcia, o ensino de
primeiro grau venha a tornar-se verdadeiramente universal? Devemos fixar competéncias minimas
diferentes para alunos que pretendem continuar seus estudos e para aqueles que pretendem encer-
ridos, ou tal medida seria demasiado elitista? E vidvel exigir ambos os tipos de competéncia mi-
nima, apesar do malogro da tentativa de tornar o ensino de segundo grau ao mesmo tempo pro-
fissionalizante e preparatdrio para a universidade? Até que ponto existe uma superposigdo entre
os dois tipos de competéncia?

A resolugdo dessas questSes dependerd de um auténtico didlogo entre todos os grupos en-
volvidos. Nao devemos perder de vista, contudo, o objetivo que deve ser predominante a nivel de
primeiro grau: a diminuigfio dos niveis elevadissimos de reprovacdo. Devemos tomar muito cuida-
do ao introduzir novas competéncias minimas a serem exigidas para aprovagdo ou credencia-
mento. Antes, devemos reduzir as exigéncias existentes, a0 mesmo tempo operacionalizando-as
de uma maneira mais equitativa. InovagBes curriculares sdo necessdrias, e poderdo levar 4 especi-
ficagdo de competéncias desejadas, sem acrescentar exigéncias que poderdo tornar mais pesadas a
carga que o aluno € obrigado a suportar,

A maioria das habilidades funcionais, ou “necessidades minimas de aprendizagem’’, prova-
velmente, seriam classificadas entre as habilidades intelectuais de nivel mais alto da Taxonomia
de Objetivos Educacionais, Dominio Cognitivo (Bloom, ef alii, 1956}, ou entre os objetivos do
Domifnio Afetivo (Krathwohl, Bloom e Masia, 1964). O aluno deve aplicar seus conhecimentos
para ler e seguir instrucdes, deve avaliar um remédio, deve analisar a composi¢io do solo, deve
sintetizar vérios fatores para fazer um or¢amento familiar ou, entdo, deve adotar atitudes favo-
riveis a inovagGes, ou a criticas em relagdo 4 exploragdo etc. Ora, se aplicarmos testes de compe-
téncias minimas s6 de leitura, ortografia e aritmética, isto nfo ird prejudicar o desenvolvimento
das competéncias funcionais? Em outro contexto, Popham (1980) prevé que, caso ndo seja ado-
tada “‘uma visdo mais iluminada de alfabetizagdo funcional” na preparagdo dos testes de compe-
téncias minimas, poderdo ser confirmadas “as predi¢Bes funestas dos criticos no sentido dos mi-
nimos tomarem-se médximos; isto €, aspira¢des menos profundas irdo excluir as mais profundas”.
Os professores e alunos poderiam vir a concentrar todos os seus esforgos no domfnio das compe-
téncias de baixo nivel, exigidas para a aprova¢io nos testes. Por outro lado, Popham sugere que
“o impacto curricular dos programas de testagem de competéncias mfnimas podero ressaltar a
necessidade de criar testes que megam habilidades e entendimentos de mais alto nivel, e, entdo, es-
tabelecer pelo menos algum tipo de sangfo associada ao desempenho dos alunos nessas medidas”.

Sem duvida, seria interessante que os testes de leitura apresentassem exemplos funcionais e
afetivamente relevantes para a experiéncia dos alunos. Resta descobrir até que ponto ser4 vidvel
encontrar exemplos relevantes as diferentes regides e aos diferentes individuos e, a0 mesmo tem-
po, suficientemente elementares para serem usados num teste de competéncias mfnimas. Relati-
vamente a outras habilidades funcionais, seria necessdrio tomar muito cuidado ao especificar
competéncias especificas exigidas em todas as escolas de um estado ou pars. Por causa da grande

diversidade existente, seria recomenddvel promover a fixagdo de diferentes objetivos funcionais
em diferentes lugares,

O movimento de TCM ndo serd uma volta 3 odiosa tradi¢do européia de exames externos?
Landsheere (1973) afirma que “na nogdo de concurso e exames percebemos uma carga agressiva,
que inexiste por completo nos conceitos de observagdo e avaliagio continuas”. No Brasil, a Lei
5692/71 dd preferéncia a avaliagdo cont{nua ou formativa. O Artigo 14, § 19, estabelece:

“Na avaliagio do aproveitamento, a ser expressa em notas ou meng¢Ses, preponderardo os
aspectos qualitativos sobre os quantitativos e os resultados obtidos durante o perfodo letivo
sobre os da prova final, caso esta seja exigida”.

Numa pesquisa realizada no Rio de Janeiro, cinco anos ap6s a aprovacio da nova Lei, Silva
(1976) constatou que 85% dos 300 professores questionados mostraram-se a favor da avaliago
continua. A pritica, porém, era outra: “provas finais e parciais s30 0s exemplos mais comuns de
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avaliagdo somativa e tém sido supervalorizados em detrimento da avaliagdo formativa™.

Na realidade, os dois tipos de avaliagfo, formativa e somativa, so necessdrios, conforme
Bloom e os outros defensores da aprendizagem para o domfnio. Airasian, em Block (1971),
observa que “uma eficaz estratégia de dominio requer dois tipos de avaliag@o. Por um lado, exige
constante e contfnua avaliagio formativa, a fim de prover informages titeis para dirigir o estudo
dos estudantes ¢ a prética do professor. A avaliacdo € formativa no sentido em que & utilizada
para indicar como os estudantes estdo mudando com respeito 3 concretiza¢do das metas instru-
cionais. Por outro lado, uma estratégia eficaz requer avaliagdo somativa ou de fim de instrugdo,
principalmente para qualificar o aproveitamento estudantil. Tal avalia¢do proporciona informa-
¢Oes sobre a maneira como os alunos mudaram relativamente aos propésitos da matéria.”

Qualquer decisdo sobre aprovar ou reter um aluno depende, forgosamente, da avaliagdo
somativa. Essas decisGes podem ser programadas para o fim de cada unidade (de duragdo média
de uma semana), como no Sistema de Instru¢do Personalizada, ou podem ocorrer ao final do
semestre ou do ano letivo, como no sistema tradicional e também no sistema de aprendizagem
para o domfnio, proposto por Bloom (Block, 1974). Ou também podem ser adiadas para o final
do quarto e do oitavo ano do primeiro grau, como previsto na legislaco do Estado de Santa Ca-
tarina. Em qualquer caso, a filosofia de TCM € que para a aprovagdo ndo deve ser exigido mais
do que o absolutamente necessdrio.

A questdo ndo € tanto avaliagdo somativa vs. avaliagdo formativa, e sim avaliacio externa
vs. avaliagdo intema. A avaliagio externa tende a ser mais somativa, deixando a avaliagdo forma-
tiva a cargo do professor na sala de aula. Entretanto, algumas institui¢Ses podem oferecer subst-
dios para a avaliagdo formativa. E o caso da Forma B dos testes de competéncias mfnimas no pro-
grama BLS do Estado de Virgfnia. Esses testes sdo colocados 3 disposigdo dos professores para
avaliagdo formativa,

O professor deve ter liberdade na questfo da avaliagio somativa? Provavelmente ninguém
tem methores condi¢Bes para qualificar rendimento dos alunos do que o proprio professor. As
discrepancias entre os critérios aplicados pelos professores podem ser parcialmente eliminadas atra-
vés de técnicas de “moderagfo”, em paises pequenos ¢ desenvolvidos, como a Inglaterra, onde foi
estabelecido um “sistema completo de moderagdo’ em nivel local, regional e nacional (Land-
sheere, 1973). Em pafses menos desenvolvidos, como o Brasil, a equivaléncia de notas entre diver-
sos professores e estabelecimentos nfo se configura como um dos grandes problemas nacionais.

Quando a avaliagdo é para aprovar ou reprovar, ou para credenciar ou néo, as coisas mudam
de figura. Landsheere (1973) observa que *‘cabe insistir no fato de que a adaptagdo do mestre ao
nivel de seus alunos nfo € criticdvel em si mesma; pelo contrdrio, é uma das caracterfsticas do
bom educador. A injustica aparece quando notas puramente relativas sdo utilizadas numa situa-
¢do de competéncia externa, ou quando constituem o unico critério para obtengdo de um diplo-
ma do qual pode depender o futuro dos alunos”. Nesses casos, Landsheere, um dos grandes doci-
moélogos europeus, recomenda a utilizagdo de exames externos.

A conclusio da primeira série de primeiro grau deve ser um desses momentos cruciais de
sucesso ou fracasso na vida das pessoas? Diante desta pergunta, o autor, como bom norte-ameri-
cano, recua: “Deixem os coitados passarem!” A realidade brasileira, entretanto, mostra que exi-
géncias irrealisticamente altas e precoces sdo confundidas com altos padrdes de exceléncia.

A liberdade dada s escolas e aos professores para reprovar conforme seus préprios critérios
tem resultado em nfveis de evasio e repeténcia econdmica e socialmente insuportdveis. Através
do didlogo devem ser tomadas decisBes sobre (1) os momentos em que os alunos devem ser ava-
liados para determinar continuagfo ou reciclagem, e credenciamento pleno ou parcial; (2) as com-
peténcias mfnimas a serem exigidas e (3) a divisdo de responsabilidade entre os diversos niveis
hierdrquicos na testagem de competéncias mfnimas (exames externos vs. exames internos).

A responsabilidade dos especialistas em testes e medidas educacionais centra-se na constru-
¢do de testes vdlidos e fidedignos. A docimologia (Piéron, 1966) mostrou a falta de validade e
fidedignidade, a niveis adequados, nos cl4ssicos exames europeus, Bonboir (1976) cita vdrias




pesquisas e conclui que “as experiéncias que implicam comparagfo das notas atribufdas por diver-
sos examinadores, que apreciam os trabalhos e operam independentemente uns dos outros, pSem
em evidéncia uma proporgdo de discordancias muito mais elevada do que de concordincias. Na
verdade, as notas escolares atriburdas a um mesmo trabalho escolar ou exame revelaram-se
pouco estdveis: diferem de juiz para juiz, ndo acusam nenhuma constincia no tempo para um
mesmo examinador; além disso, sdo insensiveis ds reais diferencas que existem entre diversos
produtos considerados, abusivamente, como de igual valor”.

Com referéncia 4 validade e poder de diagnéstico dos exames de primeira série, Bonboir
(1976) observa que “os resultados de um estudo objetivo, empreendido por Longeot (1962),
sobre cerca de 9.000 criangas, bastam para provar que a esta pergunta devemos responder negati-
vamente: ele verifica, na verdade, que 20% dos que tinham sido reprovados na passagem do 1° pa-
ra 0 29 ano tinham os mesmos conhecimentos que os que tinham sido aprovados, e que 16% ti-
nham azinda mais; assim, havia 36% de alunos injustamente reprovados em exames incapazes de
verificarem de maneira compreensiva, vélida, uniforme, constante... objetiva a matéria aprendida”.

Ainda ¢ cedo para ter resultados de pesquisas docimoldgicas sobre a aplicac@o em larga es-
cala de testes de competéncias mfnimas. Entretanto, novos avangos no campo de testes referen-
ciados a critérios, especialmente os relativos 4 especificagdo de testes e de itens (Popham, 1978)
e 4 equivaléncia de diversas formas do mesmo teste (como o Modelo Rasch), sio promissores.
Testes-piloto dos novos testes foram conduzidos com éxito e jd existe uma literatura técnica bas-
tante ampla no ramo. E um campo de pesquisa que tem, como exige Pedro Demo, “‘pelo menos
sabor de capacidade de intervengo na realidade” (Demo, 1979).

Outra responsabilidade do especialista em testes, em colaboragio com especialistas em
cum"culo, é a orientagdo do processo de fixagdo de competéncias minimas. Como devem ser de-
terminados estes padres? “Aqueles que tentaram responder a essa pergunta, habitualmente,
propdem algum tipo de escore referenciado a critério, estabelecido através do consenso entre gru-
pos relevantes (por exemplo, Zieky e Livingston, 1977; Hambleton, 1978 ; Linn, 1978), mas esse
pAmc?dn{nento ¢ insatisfatdrio, porque, principalmente, € preciso pressupor que existam compe-
téncias “absolutamente necessdrias”. Assim, Glass (1978) e Burton (1978) opuseram-se completa-
mente & fixagdo de competéncias minimas, por serem elas, do ponto de vista psicométrico, inevi-
tavelmente ndo-racionais e caprichosas” (Feldmesser, 1980).

Como alternativa, Feldmesser (1980) propde que os padrdes sejam derivados *“‘de considera-
¢des politicas e econdomicas”. No contexto de sua proposta de tornar a competéncia mfnima um
direito a ser garantido pelo governo, isto traduz: “quantos alunos o Estado tem condi¢Ges de reci-
clar e durante quanto tempo?”’. No contexto do ensino de primeiro grau no Brasil, podemos colo-
car a questdo de outra maneira: “quantos alunos repetentes o sistema pode acomodar, e quantas
evasDes sdo aceitdveis?” ou, “quais os pardmetros de tolerincia dos fluxos escolares?”.

Dessa forma, a fixag@o de competéncias minimas seriam determinada, em parte, pela and-
lise quantitativa dos fluxos escolares. Pesquisas seriam realizadas para estimar os percentuais de
reprovacdo que seriam decorrentes da fixa¢do de determinados padrdes. A partir dessas estimati-
vas seriam criados modelos hipotéticos dos ftuxos escolares que deles resultariam. Essas informa-
¢Bes estariam disponiveis aos participantes do didlogo sobre a fixagdo de competéncias minimas.

Um dos estudiosos mais sérios do assunto no Brasil, Laurence Wolff (1971), conclui que,
no periodo 1962-1968, o nimero de anos escolares necessdrio para produzir um aluno de quarta
série variava de 4,3, no Estado do Rio de Janeiro!, a 15,7 no Acre. Isto &, o niimero de anos-
aluno gasto, em média, era muito superior aos trés anos que um aluno normalmente levaria para
avancar da primeira 4 quarta série, sem repeténcia ou evasio, Medindo também a extensdo esco-
lar (“percentual de criancas em idade escolar nas escolas primdrias™), Wolff demonstrou que “‘as
escolas primdrias brasileiras poderiam receber matriculas e educar todas as criangas em idade

(1) Estado da Guanabara naépoca da pesquisa.



escolar (com a excecdo de algumas deficiéncias regionais), se todas entrassem com sete anos de
idade, passassem nos exames finais e completassem o curso dentro de quatro anos”.

Quantas vagas seriam abertas se as taxas de repeténcia fossem reduzidas? Esta ¢ uma ques-
tdo bastante importante, levando-se em consideragdo a dificil situacdo financeira do ensino no
pais e a falta de vagas disponfveis. Lembramos que, em 1975, 23,7% das vagas na primeira
série foram ocupadas por repetentes. Se tivesse sido possivel reduzir esse percentual a 20%, te-
riam sido liberadas 264.598 vagas para novas matriculas. Se o percentual tivesse baixado a
10%, teria havido um total de 870.870 vagas adicionais disponiveis. Com 5% de repetentes, o
nimero seria de 1,126,142, Se nfo houvesse nenhum repetente na primeira série, todas as
1,355 888 vagas ocupadas por eles teriam sido liberadas para novas matriculas ou para reduzir o
niimero de alunos em salas superlotadas,

Evidentemente, este modelo simplifica bastante a realidade. Em primeiro lugar, em 1972,
escolas de uma s6 sala de aula recebiam de 40 a 55% dos alunos em 9 Estados e sempre mais de
20% dos alunos em 20 Estados. Estes percentuais devem estar em declinio devido ao éxodo rural,
mas ainda precisam ser levados em consideragio. Supondo que o aluno que deixa de ser repetente
da primeira série passa a ser aluno da segunda, na mesma sala ¢, na maioria das vezes, com a mes-
ma professora, ndo podemos realmente falar de “libera¢do de uma vaga”. Em segundo lugar, se
a maior parte da evasdo € a dos reprovados, como foi constatado no Rio Grande do Sul (Baia,
Rocha e Souza, 5.d.), a diminui¢do da reprovagdo na primeira série iria aumentar ainda mais o
nimero de matriculas na segunda série. Se, de fato, ndo existissem professores capacitados para
satisfazer a maior demanda para o ensino de segunda série, provocada pela diminui¢do das taxas
de reprovagdo e repeténcia na primeira série numa determinada localidade, criar-se-ia um novo
problema para o sistema.

Levando em consideragfo as altas proporgGes de alunos em escolas primérias de um sé mes-
tre, ou de uma iinica sala de aula, a consultora Isabelle Deblé (1976), do Programa das NagSes
Unidas para o Desenvolvimento, chegou 4 conclusdo de que “na realidade, o atual sistema de en-
sino € totalmente incapaz de garantir um mfnimo de 4 anos de escolaridade ao conjunto das
criangas do pafs”. Seja como for, seria dificil negar a importancia de uma melhoria substancial
nos fluxos escolates. Para possibilitar tal melhoria, um dos primeiros requisitos ¢ a diminui¢go das
taxas de reprovagdo da primeira série,

O planejamento educacional quantitativo a nivel de Ministério e Secretaria deveria manter
uma relagio intima com a fixa¢do de competéncias mfnimas. Desta maneira, poderiam ser estabe-
lecidas metas em forma de modelos de fluxo escolar desejado. Seriam estabelecidos pardmetros
em termos dos minimos aceitdveis de promogdo de cada série, O nivel de reprovagio decorrente
de cada nivel de exigéncia seria estimulado através de testes-piloto dos testes de competéncias
mfnimas. O nivel escolhido teria que ser coerente com o parimetro estabelecido. Vamos supor,
por exemplo, que fosse estabelecida como meta que no mfnimo 90% dos alunos matriculados na
primeira série no ano I fossem matriculados na segunda série no ano 2. Seriam permitidos, no
méximo, 5% de repeténcia ¢ 5% de evasfo. Em decorréncia, um teste de competéncias minimas
que reprovasse no méximo 7 ou 8% dos alunos teria que ser adotado.

CONCLUSAO

E urgente reduzir drasticamente as taxas de reprovagdo nas escolas de primeiro grau, espe-
cialmente na primeira série. Entretanto, nio podemos cair no engodo de querer eliminar toda
avaliago somativa dos alunos. Através do diflogo, devem ser fixadas exigéncias mais tolerantes
para aprovagdo, de preferéncia para aplicagdo em séries mais avangadas. Essas exigéncias devem
ser padronizadas para reduzir as arbitrariedades e diferencas de padrdes entre professores.

A testagem de competéncias minimas foi apresentada como uma tecnologia para a padro-
niza¢fo de exigéncias de aprovagfo. Mesmo reconhecendo as criticas radicais ao movimento
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de Testagem de Competéncias Minimas, na América do Norte, consideramos vilida a transferén-
cia parcial da nova tecnologia de testagem para avaliagdo na realidade brasileira.

A adogfo da testagem de competéncias mfnimas poderia parecer uma volta 4 tradigdo do
exame externo, Landsheere (1973) refere-se 4 observagdo de Passeron (1970) no sentido de que
“o0s exames franceses mais prestigiosos ndo sdo tanto provas de conhecimento como de modas, ou
melhor, exercicios no uso culto da linguagem”. Testes de competéncias minimas, ao contrério,
seriam principalmente criados para o beneficio dos estudantes de menor renda. Convém lembrar
que ndo se destinam a exibir a erudi¢do do examinador, nem a limitar o acesso do povo a uma
cultura de elite. O sentido da presente proposta ¢ utilizar testes de competéncias minimas para
aprovar um maior mimero de alunos, assegurando, 20 mesmo tempo, que possuam certas compe-
téncias consideradas m{nimas. Uma decorréncia desejdvel seria a adogdo gradativa de sistemas de
aprendizagem para o dominio, visando a aprovag¢do nos testes de competéncias minimas e, even-
tualmente, o desenvolvimento de outras habilidades a nivel mais elevado.
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