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NADIA FRANCO DA CUNHA *

IMPLICAGOES DE UMA
REDEFINICAO DA
POLITICA EDUCACIONAL

A Lei 5.692/71, que reforma o en-
sino de 19 e 29 graus, revela a preo-
cupacio do’ legislador no que se
refere a rentabilidade do sistema
educacional, ao enlatizar os aspec-
tos ligados ao desenvolvimento dos
quadros profissionais de nivel mé-
dio.

As 1mplicacoes lilosélicas ¢ sociais,
inerentes a recente reorientacio dos
objetivos da cducacio, constituem
questao delicada e sutil de redefi-
ni¢io da politica da educacio, de
predeterminaciao do que se preten-
de obter como produto final do
processo educativo e de como inte-
grda-lo numa sociedade de complexi-
dade inegavelmente crescente.

O aumento da matricula nos cursos
de 29 ciclo do nivel médio nas ulti-
mas décadas, bem maior percentual-
mente do que o crescimento da po-
pulacdo escolar, reflete o desejo de
ascensio social de uma nova classe
m¢édia que procura o sistema escolar
como veiculo para obtengio de
status.

Na verdade, no Brasil, na década
de 1950, a matricula do 2.° grau de

* Pesquisadora do CBPE.

ensino cresceu 100,295 na década de
1960, o crescimento verificado foi de
275,69%,. Em 1960, a matricula no 2.°
ciclo do ensino médio significava
apenas 3,79, da populagdo escolar
de 15 a 19 anos (267.144 em

7.142.443) e em 1970 jd significava
9,89, (1.008.475 em 10.253.283).

Se nas décadas de 50 e 60 sio assina-
liveis os percentuais de crescimen-
to dos cursos secundirios, verifica-
s¢, em alguns casos, que os percen-
tuais de crescimento da matricula
nos ramos técnicos de ensino sao
bem superiores aos registrados no
curso secunddrio. Esses indices de
crescimento traduzem, de certa for-
ma, no conjunto, os interesses da
nova classe média, que, ao galgar
mais um degrau da escala da esco-
laridade, procura conciliar os impe-
rativos do trabalho mais imediato
com as perspectivas, ainda que re-
motas, de prosseguimento dos estu-
dos em nivel superior e, portanto,
de ascensio de status. Os sistemas
escolares vém-se constituindo em
verdadeiro mecanismo de ascensao
da ciasse emergente.

Em 1950, a matricula do curso se-
cunddrio representava 48,49, do to-
tal da matricula no 2° grau de ensi-
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crescimento do Ensino Médio (2.° Ciclo) no Brasil — 1960-70

CURSOS E MATRICULA 1950
N.c de Cursos — Geral 1.597
Secundirio 624
Comercial 422
Normal 449
Industrial 74
Agricola 28
QOutros -
Matricula — Geral 133.459
Secundério 68.861
Comercial 35.464
Normal 25.231
Industrial 3.239
Agricola 664
Outros —

CRESCIMENTO

1960 1970
1950-1960 | 1960-1970

0/ o/

S0 e ol St e e
2.70 6.034 69.6 122.7
930 1.916 49,0 106.0
790 1,611 87.2 103.9
887 2.248 975 153.4

69 155 6.7 1246
33 76 178 130.3

e 28 == s
267144 1.033.475 100,1 275.6
113.570  462.366 64.9 307.1
81.258  219.191 1291 169.7
64.763  262.690 156.7 306.2
5.952 49.522 838 732.0
1.601 8.146 141,1 4088
= 1.560 e =

Fonte. 1950 — Relatorio apresentado a Conferéncia de Educacao em Santiago do Chile.

1960 — Anuario Estatistico IBGE — 1960.

1970 — Anudrio Estatistico IBGE — 1970 e Sinopse de Ensino Meédic—1971.

no; em 1960, passou a 42,69, e, em
1970, representava 46,0%,. Ainda
que o curso secunddrio continue a
ser o curso mais procurado pela cli-
entela escolar, nio deixam de ser
significativos os percentuais isolados
de crescimento de alguns cursos téc-
nicos, como, por exemplo, o indus-
trial, cujo crescimento de 1960 a
1970 foi de cerca de 732,09,.

Em 1971, a Lei 5.692 reforma o en-
sino de 2° grau, orientando-o niti-
damente para a expansio dos qua-
dros profissionais de nivel médio
em atendimento as necessidades do
mercado de trabalho.

A educagio passa a refletir, assim,
uma sociedade de “mercado”.

Se, antes, 0 nosso sistema escolar
era acoimado de aristocrdtico e eli-
tista, com conteudos académicos de
objetivos altamente seletivos, apre-
sentando deficiéncias - institucionais
que o impediam de ajustar-se as ne-

cessidades sociais mais prementes,
buscou-se¢, com a Lei 5.692, demo-
cratiza-lo em seus conteudos e am-
plid-lo, tornando obrigatoria a fase
[undamental em seus 8 anos de du-
ragdo e, provavelmente como decor-
réncia natural, absorcdo da mao-de-
obra qualificada em seu nivel mé-
dio, ao menos dos candidatos ao
vestibular, que nio possuam talento
para estudos de nivel superior, ali-
viando-se assim a pressio que au-
menta a cada ano as portas da Uni-
versidade.

O éxito dessa tomada de posigio da
politica educacional brasileira de-
penderd do tipo de equilibrio que
se estabelega entre os objetivos legi-
timos para todos ou para a maioria
dos membros da sociedade e os
meios empregados para atingir esses
objetivos.

Para Wright Mills, “o tipo de pro-
duto que se espera conseguir com
uma dada educagio, e o Upo de



socicdade para o qual cla se dirige
sdo as questdes mais fundamentais
a serem formuladas acerca de qual-
quer sistema cscolar. No século
XIX a resposta cra: ‘O bom cida-
diio, em uma republica democriti-
ca’. Em meados do século XX é: ‘O
homem de sucesso em uma socieda-
de de especialistas com empregos se-
guros'.”

Na pritica, a exccugio da Lei im-
plica busca de solu¢oes para difi-
culdades niio sé de ordem pedagdgi-
ca ¢ administrativa no imbito da
escola, como de ordem social e eco-
nomica. As diliculdades pedagdgi-
cas ¢ cconomicas da escola nio cs-
caparam a consci¢ncia dos adminis-
tradores da educagiio ao ser especi-
ficaddo na Lel tanto o sentido de
plasticidade do curriculo, que deve
ser “orginico ¢ flexivel, capaz de
ajustar-se ds maltiplas variiveis a
considerar ¢ sem perda de sua uni-
dade biasica’, (uanto o carater gra-
dativo que deveria assnmir o pro-
cesso de implantagio, em atendi-
mento aos interesses e deficiéncias
regionais.

Dificuldades de ordem social

Quanto as diliculdades de ordem
social, as solugdes dependeriam do
grau de entendimento ¢ receptivi-
dade do novo tipo de educagiio por
parte nio s6 dos alunos ¢ de scus
pais, como dos setores ccondmicos,
cientificos ¢ culturais, agentes da
produgiio global do pais ¢ imedia-
tamente afctados pelos reflexos des-
sa rcoricntagiio de objctivos do en-
sino.

Em verdade, de uma sociedade wra-
dicionalmente afeita a educagio do
tipo geral ¢ académico, seletiva por
exceléncia, ¢ de se esperar uma pos-
sivel resisténcia ao reconhecimen-
to da importancia e dignidade da
educa¢io profissionalizante, até hd

pouco rescrvada as classes de menor
cxpressio ccondémica e social.

Sabe-se, por outro lado, que os in-
dividuos que sc viram forcados a
abandonar os estudos de cariter ge-
ral, dirigindo-se para escolas de for-
magciio profissional, mantém quase
secmpre aspiragdes de sucesso tradi-
cionalmente ligado a4 formagdo de
nivel superior.

A formagio em nivel superior, nu-
ma sociedade de complexidade cres-
cente, ja ndo tem por finalidade
apenas a garantia dec obtengio ou
manutencio de status e é em boa
parte instrumento de éxito na com-
peticio profissional a niveis cada
vez mais altos de especializagio.

LLm termos de América Latina, de
paises em fase de desenvolvimento,
a Itcida tomada de consciéncia do
atraso de certos setores pode levar
4 criacio de instrumentos habeis,
capazes de acelerar a transformagio
da realidade social. O decsenvolvi-
mento necessita, sem duvida, de
profissionais ¢ intelectuais de elite,
mas nio se realiza sem uma forga
de wrabalho capaz de absorver co-
nhecimentos priticos nas diferentes
atividades.

A dificuldade estd, pois, em conci-
liarem-se os objctivos do desenvol-
vimento e os anseios sociais da cli-
entcla cscolar, o que certamente de-
mandard incentivos motivadores e
divulgag¢io esclarecedora.

Vista a cducagio como uma necessi-
dade para qualquer tipo de ativi-
dade em sociedade, poder-se-ia en-
tender, como Anisio Teixeira, que
“a sua fung¢lo ¢ primeiro a de nos
permitir viver eficientemente em
nosso nivel de vida e somente em
scgundo lugar, a de nos permitir
atingir um novo nivel, se a nossa

293
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capacidade assim o pelrmi'tir".1 A
passagem de um nivel sogml a ou-
tro mais elevado seria, pois, fungido
suplementar da escola. ‘A [orte mo-
tivagdo social .que inspira a educa-
¢io brasileira contribuiria — obser-
va Anisio Teixeira — “nio sci se
irremediavelmente, para afastar da
escola os critérios de eficiéncia em
relagiio ao seu real esforco educati-
vo e dar-lhe critérios falsos de efi-
ciéncia, fundados no objetivo secun-
ddrio de promogdo social”. ®

Os objetivos da maioria dos jovens
de 15 a 19 anos, porém (em 1970
cerca de 10.253.000, dos quais ape-
nas 1.003.475 estariam matricula-
dos no ensino de 2° grau), parecem
estar mais filiados a “forte motiva-
¢ao social”, a que alude Anisio Tei-
xcira, do que ao preparo para o
trabalho, a julgar pela grande pro-
cura de ingresso na Universidade.

Isso, que seria uma tendéncia de
interesses, se justifica em parte por
se tratar de jovens integrantes de
classes mais abastadas, ou da nova
classe média, que chegaram até ai
ap0s um processo rigorosamente se-
letivo nas escolas primdrias e mé-
dias de 19 ciclo.® Constituem eles
cerca de 10%, apenas, dos jovens
da faixa etdria que deveria estar
cursando o 2? grau, e aspiram a for-
macdo também no nivel seguinte de
ensino. Acontece que o crescimen-
to normal da populagio (e no Bra-
sil este crescimento ¢ acentuado) e,
mais, a complexidade da sociedade
moderna, resultante em parte da

1 A Escola Brasileira ¢ a Estabilidade
Social — Revista Brasileira de Estudos
Pedagégicos, vol. 28, n. 67, 1957.

2 Opus cit.

3 Em 1970, da populagdo da faixa de 7
a 14 anos (19.693.089), 609, estavam
no ensino primdrio e 7% apcnas no
antigo gindsio. De cada 100 alunos ma-
triculados em 1970 na 1.2 série prima-
ria s6 26 chegavam i 4.2 série (MO
BRAL) .

especializagdo do trabalho aliada aos
imperativos de democratizagio do
ensino, geraram maior demanda de
escolarizacio. Mas os quantitativos
dos novos candidatos ao 2° grau de
ensino superam, como ¢ sabido, os
eslorgos de alargamento das opor-
tunidades oferecidas pela escola sc-
cunddria e pelo ensino técnico-pro-
[issionalizante que, apds o estabele-
cimento da equivaléncia de cursos,
passou a absorver a matricula ex-
cedente da escola secundiria.

Convém assinalar que o ensino pu-
blico jd se vem ampliando e toman-
do a lideranga na responsabilida-
de de atendimento a esta demanda
crescente.

O quadro de matricula por entida-
de mantenedora dia uma idéia do
que vem sendo o esforgo publico no
atendimento da crescente clientela
do 2° grau de ensino e demonstra
como em 5 anos, apenas, refor¢a a
sua posicio de [onte principal de
ensino no nivel.

A reorganizacio do sistema escolar
no sentido de revitalizagio do ensi-
no profissionalizante, e isso nos
mostra a experiéncia de outros pai-
ses, pode resultar muitas vezes da
necessidade de desviar dos estudos
de cultura geral uma parte daque-
les estudantes que visam apenas 2
obtencio de status, e que ndo pos-
suem talento para estudos académi-
cos. Ja em 1937, o Annuaire Inter-
national de L’Enseignement, em ba-
lanco do movimento educativo em
1935-1936, assinalava que *“a neces-
sidade de achar um escoadouro esco-
lar para os alunos aos quais as por-
tas da escola secunddria se fecham,
acarretou uma reorganizagio das es-
colas profissionais”. Os alunos se
matriculam no ensino técnico-profis-
sionalizante mais para continuar os
estudos.



Crescimento de matricula no ensino publico e particular de 2.° grau,

no Brasil — 1968-72

ANO ! PUBLICO \ PARTICULAR ‘ TOTAL ‘ % PUBLICO
1968 385.952 360.146 746.138 51,7
1969 486.995 423.215 910.210 535
1970 550.619 452.766 1.003.385 54,8
1971 632.373 487.048 1.119.421 56,4
1972 744.766 555.171 1.299.937 57.2

Fonte :

No Brasil, o crescimento da matri-
cula no ensino profissionalizante jd
se vem verificando de 1950 para cd,
como foi visto no quadro sobre o
crescimento da matricula de 2° grau
de ensino. Seria o caso de examinar
se esse acréscimo de matricula cor-
responde a um real descjo de reali-
zar o curso profissional de nivel m¢-
dio ou apenas de realizar um curso
de nivel médio.

A andlise de alguns dados quanti-
tativos poderia situar mais esclare-
cedoramente a evolug¢io da popula-
¢io escolar do 2° grau de ensino.

Em 1969, concluiram o 22 ciclo do
ensino médio 175.075 alunos, e em
1970 se inscreveram no exame vesti-
bular 420.567 candidatos, dos quais
184.894 foram aprovados (dados do
SEEC/MEC). Em 1970, 225.913 jo-
vens lograram concluir o 2° ciclo
do ensino médio; no ano seguinte,
inscreveram-se no exame vestibular
400.958 candidatos, dos quais

191.585 foram classificados. Ainda
que nestes 400 mil candidatos este-
jam incluidos aqueles candidatos
reprovados em anos anteriores, ¢

Matricula no ciclo basico — Brasil

Anuarios Estatisticos do IBGE — 1969, 1970, 1971 ;

SEEC/MEC.

que se vém acumulando de ano pa-
ra ano, ¢ significativo o niimero dos
que se candidatam a prosseguir os
cstudos, em relagdio aos que con-
cluem a escola média.

‘T'udo faz supor que estas propor-
¢oes, longe de se manterem, se te-
nham agravado de 1970 para ca. Ao
final de 1974, estarao formados os
primeiros profissionais de nivel mé-
dio com ensino regido pela Lei
5.692/71 e seria de todo oportuno
acompanhar, a partir de 1975, a evo-
lugdo da demanda do ensino supe-
rior, buscando-se assim conhecer os
possiveis efeitos da Lei no parti-
cular.

I'ssa motivagdo social, que parece
ser denominador comum tanto da
clientela de classe média antiga
e conservadora quanto da nova
classe que surge, estard certamente
influindo no crescimento da matri-
cula da primeira série do nivel su-
perior.

De 1969 em diante, o crescimento
da matricula sé6 no Ciclo Bdsico da
Universidade tem sido o seguinte:

CRESCIMENTO

ANOS MATRICULA 1969 — 1972 %
1969 49.589

1970 67.582 328

1971 142.937

1972 212.218

Fonte: SEEC/MEC.
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Evolugao da matricula e das

conclusdes de curso médio, 2.° ciclo,

e percentagem de crescimento, no Brasil — 1968-72

MATRICULA

VCLU-
EanEUsl\ DE 1968 1969 % 1970

CURSO

Inlcio do ano 801.075 910.210 12,3 1.003.475
Fim do ano 746.098 839.478 12,5 962.422
Conclusdes de
Curso 175.075 200.003 142 225913

%
% | 1o | % | 1wz | % |1
1971
102 1119421 115 1299937 161 40,1
145 1061254 103  — = 422
129 246883 93 —  — 410

Fonte: Anudrio Estatlstico do 1BGE — 1970, 1971, 1972 SEEC/MEC.

Pelo quadro de evoluciio, nota-se
que o crescimento da matricula de
fim de ano em geral tem acompa-
nhado o arescimento da matricula
no inicio do ano, o que faz supor
que se tém mantido esl:’n"ci's.os in-
dices de cevasio entre o iniclo ¢ o
{im do ano. O mesmo nio se di, no
entanto, com relagiio ao crescimen-
to, de ano a ano, das conclusoes de
curso, havendo um retraimento per-
centual de 1968 a 1971.

Enquanto o crescimento de matri-
cula, apenas no Ciclo Bisico, de
1969 a 1972 foi de cerca de 3289, ¢
as conclusoes de curso médio em pe-
riodo préximo, de 1968 a 1971,
cresceram  apenas cerca de 419,
(passaram de 175.075 a 246.883).
E de supor que o crescimento da
matricula no ciclo basico do curso
superior nio se deva apenas ao su-
cesso de candidatos reprovados em
vestibulares de anos anteriores, e
que os novos concluintes do ensino
médio estejam também se candida-
tando ao exame em maiores propor-
¢oces.

Este, alids, niio é fendémeno peculiar
ao Brasil, como se sabe, Joseph C.
Fischer, da Universidade de Chica-
g0, em pesquisa sobre “Fatores as-

4 Nio foram obtidos dados de matricula
de 1.2 série do ensino superior; os da-
dos se referem apenas & matricula do
Ciclo Bisico.

soctados com as aspiragies ¢ expec-
tativas escolares dos alunos da esco-
la média chilena”,® estuda as pre-
feréncias de campos de trabalho ¢
das carreiras universitirias, basean-
do-s¢ na escolha do tipo de curso
do ensino mdédio, efetuada por alu-
nos que terminaram o primadrio, c
na cletuada por alunos que termi-
nam a ecscola média. Fischer con-
cluiu que 809, dos alunos da escola
secunddria e das escolas de ensino
profissional desejam ingressar na
universidade. Os alunos de familia
de baixo status social e cujos colegas
de colégio pertencem, em maioria,
& classe social superior i sua, de-
monstram grande interesse pela edu-
cagio superior. Os estudantes for-
mados no interior apresentam aspi-
racdes idénticas &s de seus colegas
de capital.

Dificuldades de ardem econdmica

Para que a reforma de ensino atin-
gissc satislatoriamente os objetivos
de atendimento das necessidades do
mercado de trabalho, deveria ocor-
rer uma ideal coincidéncia entre as
habilitagGes e os tipos de emprego,
o que dependeria de acurados estu-
dos de mercado de trabalho, ainda
incipientes entre nds.

3 Tese de Dontorado — Chicago, Illi-
nois, nov., 1971, 267 p.



Sem a visiio clara da situagio, tor-
na-se dificil a aciio planejada para
a implantagio da Lei 5.692/71 no
que se refere ao 22 grau de ensino.

A grosso modo, em termos de Brasil
¢ nio de peculiaridades regionais,
absolutamente importantes nesta
questio, sabe-se, pelo censo de 1970,
como se delineiam as limita¢gdes do
mercado em geral ¢ para o pessoal
de nivel médio.

No setor primdrio de producdo tem
havido de 1940 para ci uma redu-
¢ao do percentual de pessoas de 10
anos e mais nele ocupadas; no setor
secunddrio, em igual periodo, vem-
se registrando um crescimento ape-
nas razoavel e no setor tercidrio é
ponderivel o crescimento de 1940
a 1970.

Os dados do censo de 1970 demons-
tram que a distribui¢do do pessoal

com escolaridade de 29 grau pelos 297

Percentual do pessoal ocupado, segundo o recenseamento de 1970

PESSOAS DE 10 ANOS E MAIS
SETOR DE ATIVIDADE
|
1.2-1X-1940 1.°-VII-1950 1.5-1X-1960 1.0-1X-1870

Total 100,00 100,00 100,00 100,00
Economicamente ativos 50,83 46,82 46,45 4476
Primério 33,49 28,04 24,94 19,80
Secundério 5,23 6,42 6,08 7.97
Tercidrio 12,11 12,36 15,43 16.99
Nado economicamente alivos 4917 53,18 53,55 55,24

Fontc: IBGE — Tabulagoes Avangadas do Censo Demografico — 1870.

setores de ocupacio ¢ muito seme-
thante aquela do pessoal ocupado
de 10 ¢ mais anos. No sctor primi-
rio estd apenas 1,59, do pessoal
com escolaridade de 29 grau (setor

em que hd decréscimo percentual de
pessoas ocupadas de 10 e mais anos);
no setor secundirio estdo 15,69, do
pessoal com escolaridade de 20
grau ¢ no terciirio, 82,99,.

Anos de estudo do pessoal ocupado

PESSOAL OCUPADO COM 10 E 12 ANOS DE ESTUDO
SETOR DE ATIVIDADE
N.o ‘, %
Primério 21.251 1.5
Secundario 218.662 15.6
Tercidrio 1.165.830 82.9
Total 1.405.743 109,0

Fonte: IBGE — Tabulagdes Avangadas do Censo Demogréfico — Brasil, 1970.
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e > 0
Em estudo sobre a Escola de 2°

Grau e a Preparagio para o Traba-
lho, publicado pelo Departamento
de Ensino Médio do MEC, em In-
tercomplemcnlm‘id:lde na Area do
9¢ Grau (Centros Interescolares)
N¢ 1, ha referéncia a limitagio do
mercado de trabalho para pessoal
de nivel médio, que seria a seguin-
te, em linhas gerais:

“O mercado de trabalho para pes-
soas com escolaridade de 2° grau
¢ muito reduzido no setor primdrio.
No setor secunddrio poder-se-ia ad-
mitir a proporgio de 1 técnico com
habilitagio integral para 100 ope-
rdrios. Em cerca de 5.000.000 de pes-
soas ocupadas, poderiamos admitir
que estejam em atividade atualmen-
te cerca de 50.000 técnicos de nivel
médio, niimero este que, compara-
do as 200.000 conclusoes anuais em
cursos de 29 grau, torna evidente a
limitagio do mercado. Conclui-se,
portanto, que maior namero de alu-
nos deverao ser encaminhados :s
habilitagoes parciais.

E no setor tercidirio que surgem
maiores oportunidades de absor¢io
dos egressos das escolas de 2° grau.
A propor¢io seria de um individuo
com escolaridade de 2° grau para
10 pessoas ocupadas.”

No mesmo documento, considera-
¢oes sobre oportunidade de traba-
lho concluem pela inconveniéncia
da “especializagdao excessiva” no ni-
vel de 2° grau pelo “irrealismo fa-
ce ao mercado de trabalho”, pois “é
sabido que, quanto mais especiali-
zado o individuo, mais limitadas
sio as oportunidades de emprego
que se lhes apresentam”. As habi-
litagbes sugeridas no Parecer 45
conduziriam, segundo o citado do-
cumento, a “especializagio excessi-

va

Sugere o estudo que as habilitagoes
devam classificar-se em duas catego-

rias: as habilitacdes integrais, cor-
respondentes as prolissdes regula-
mentadas, ou que viessem a sc-lo,
e as habilita¢des parciais, correspon-
dentes aos conhecimentos bdsicos
das primeiras. Os alunos de 29 grau,
habilitados com conhecimentos bi-
sicos, poderiam empregar-se em vi-
rias ocupagoes. A formagao em nivel
de habilitagio parcial permitiria:
19) o ingresso imediato no trabalho,
onde se completaria a parte opera-
cional da formagio; 2.°) o ingresso
em escola especializada para reali-
zacio da . scérie, que completaria
a formagdo em nivel de téenico.

Nido foi outra, alids, a posicao do
Grupo de Trabalho criado pelo De-
creto n? 65.189/69 (18-9-69) “para
propor a reforma do ensino funda-
mental” ¢ que teve como Relator do
Subgrupo “Ensino M¢dio” o Prof.
Jayme Abreu. Neste Relatorio, em
capitulo sobre conceituagio da edu-
cacio de grau médio, vista como
“formagao do adolescente”, a opi-
nido dos membros do G'T a respeito
¢ a seguinte: “Colocado o assunto
do dngulo da economia em geral, hd
uma série considerdvel de ocupa-
¢oes prolissionais que nao recla-
mam, para o seu exercicio, mais do
que uma formacao de nivel médio.

Visto o mesmo da perspectiva da
economia da educagio, hd uma par-
te ponderavel da clientela escolar
para a qual nao seriam indicados
estudos de nivel superior. Isto no
que concerne a formacao profissio-
nal especializada ou especiflica. Mas
convém nio esquecer que, se¢ a cul-
tura geral nio ¢ confundida, como
ainda ocorre, com a cultura de le-
tras cldssicas e da énfase suficiente,
como deve dar, aos aspectos da ci-
éncia, terd ela também o aspecto de
capacitar para o desempenho de
uma série de ocupagdes que nio
exigem preparagio especifica.”



Quanto a duragio dos cursos, suge-
re o Relatério que a cducagio de
grau médio deveria ter uma dura-
¢io minima de trés anos, estabele-
cendo-se ainda que, para a obten-
¢ao do diploma de técnico na espe-
cialidade cursada, seria necessaria
a conclusio de uma quarta série —
em exercicio da profissaio — em pe-
riodo nao inferior a um ano, com
assisténcia e orientagio da escola:
estiagio dirigido.

O problema de dosagem de cultura
geral e cultura téenica no 29 grau
de ensino ¢ delicado ¢ [az desse ni-

vel a “drea de maior conlusio e
indecisio na atualidade educacio-
nal” .

Na Guanabara, o olerecimento de
habilitacdes em nivel técnico especia-
lizado parece estar sendo visto como
obrigatério a julgar-se pela timida
incursio das escolas na preparacio
de prolissionais <o setor secundirio,
por exemplo, em que sio maiores
as dificuldades téenicas ¢ [inancei-
ras de manutengio dos cursos; o que
vem ocorrendo ¢ o aumento meio
desordenado de cursos tradicionais,
como os de Contabilidade ¢ Magis-
tério.

lossa timidez se baseia na diliculda-
de de compatibilizagio dos recursos
pedagogicos ¢ [inanceiros da escola
¢ do interesse dos alunos com o
cumprimento de requisitos legais
para o exercicio das profissoes. De
[ato, o direito ao exercicio profissio-
nal sé estaria assegurado para aque-
les cujos cursos tivessem curriculos
com os minimos de carga horiria
estabelecidos pelo legislador. Assim
¢ que sO a parte profissionalizante
do curriculo do Técnico de Meci-
nica, por exemplo, deverd incluir
1.830 horas e o de Auxiliar 1.140
horas (sugestio do DEM), havendo
predominio da carga hordria pro-

fissionalizante sobre a carga de Edu-
cagiio Geral, conforme exigéncia da
Lei 5.692.

Iime pesquisa sobre habilitagges c
curriculos oferecidos na Guanabara
apos a Lei 5.692/71, em curso no
Centro Brasileiro de Pesquisas Edu-
cacionais, este e outros aspectos da
implantagio da reforma de ensino
estao sendo estudados e sobre eles
farcmos algumas  consideracgoes
adiante.

Dificuldades de ordem pedagégica
e econdomico-administrativas

Sobre este aspecto o estudo do
DEM/MLEC, ja citado, assim se re-
fere: “As 130 habilitagdes contidas
no Parecer 45 baseiam-se, de modo
geral, no sistema escolar de prepa-
ragio para o trabalho vigente até
a Let 5.692/71. Isto ¢: 52 das refe-
ridas  habilitagées  correspondem
aproximadamente aos cursos técni-
cos comerciais, industriais e agrico-
las. As demais 78 habilita¢ées na-
da mais sao do que subdivisées das
primeiras..

Na rcalidade, o preparo para essas
habilitagdes exige laboratorios, ofi-
cinas e salas especiais idénticas, ou
pelo menos semelhantes, as escolas
técnicas comerciais, industriais e
agricolas.”

Como a maioria dos estabelecimen-
tos de 2° grau nao dispoe dessas
instalacdes, ¢ aconselhado o regime
de intercomplementaridade com es-
colas especializadas. Este regime po-
rém nao atenderia a todos os alunos,
como ¢ Obvio. A experiéncia com
centros interescolares também re-
comendada resultou absolutamente
inexeqiiivel, ao menos na Guana-
bara, na drea do ensino publico es-
tadual. No ano de 1974, a Secretaria
de Educacio, por intermédio do seu
Departamento de Ensino Médio,
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determinou a oferta de habilitagdes
apenas aos alunos n\ﬂll‘icu]m}os nas
escolas que as oferecem, extinguin-
do-se o regime de intercomplemen-
taridade no Estado.

O estudo que ora empreendemos no
Centro Brasileiro de Pesquisas Edu-
cacionais revela que os canveénios
com empresas, hospitais e laborato-
rios sio episodicos, nio havendo
maior interesse destas entidades em
orientagio de estigios.

As escolas enfrentam ainda o pro-
blema de falta de professores espe-
cializados, que se agravaria, ¢ claro,
caso se dispusessem a ampliar o le-
que de ofertas, principalmente de
habilitagées do setor secundirio.

0 estudo sobre curriculos
profissionalizantes na
Guanabara

A pesquisa teve como objetivo prin-
cipal verificar, no 29 grau de ensi-
no no Estado da Guanabara, as ha-
bilitacges oferecidas em 1972 e 1975,
a matricula por série ¢ sexo nessas
habilitagoes, as varia¢oes da compo-
sicdo curricular de cada habilita-
¢ao em nivel de técnico ¢ de auxi-
liar.

Além disso, buscaram-se informa-
¢oes a respeito de aspectos circuns-
tanciais, como critérios adotados pe-
las escolas para a escolha das habi-
litagoes que oferecem, disponibili-
dade de recursos humanos e mate-
riais, intercomplementaridade, anui-
dades cobradas, medidas de apoio
adotadas para- a implantagio dos
novos curriculos, atuacio dos Servi-
¢os de Orientagdo Pedagdgica e de
Orientagio Educacional.

Os dados, levantados por entidade
mantenedora das cscolas em 6 zo-
nas socio-economicas em que foi di-
vidido o Estado, referem-se a situa-
¢io no inicio do ano de 1973 (nu-

mero de colégios, matriculas, anui-
dades ¢ habilitagoes olerecidas); no
fim do mesmo ano, foram novamen-
te coletados dados de matricula e
habilitagges, além de outros sobre
curriculos e aspectos do funciona-
mento das escolas.

O estudo abrangeu o universo da
rede publica de ensino e cerca de
669, da rede particular, ao todo
189 estabelecimentos.

Como [atores que influenciaram a
implanta¢io da Reforma mna Gua-
nabara, as informacoes foram gru-
padas em socio-ccondmicas e peda-

ghgicas.

O estudo, em fase final de apura-
c¢ao dos dados, evidencia em geral
as dificuldades comentadas até aqui,
para implantacio da Lei, tanto de
cunho social como econoémico e pe-
dagdgico.

Dificuldades de ordem social

Um dos indicadores dos aspectos
sociais — a receptividade a Refor-
ma, por exemplo — se refere ao

critério adotado pelas escolas para
escolha das habilitagdes oferecidas.
Foram apontadas predominante-
mente as razoes: “‘IFalta de interesse
dos alunos pcla profissionalizacio™
17,89, dos casos ¢ “Interesse dos
alunos pelo preparo para o vestibu-
lar” 30,19, como justificativa do
oferccimento em 1973 dos cursos
cientifico, cldssico ou de habilita-
¢oes que mais facilmente permitem
adaptacdoes para o preparo para o
vestibular, tais como Auxiliar de
Anadlises Clinicas, visando ao vesti-
bular de Medicina, ou Técnico de
Eletronica, visando ao de Engenha-
ria etc. Cerca de 489, das escolas
declararam, como razio limitadora
de maior diversifica¢io curricular,
o desinteresse dos alunos pela pro-
fissionalizacio.



FForam levantados, em maio de 1973,
cerca de 631 cursos, sendo 68 de
“1% série do 2° grau”, 124 de “Co-
legial” (cldssico e cientifico), 143
de “Técnico de Contabilidade”, 99
de “Magistério”, 37 de ““Secretaria-
do”, perfazendo um total de 471
cursos e os restantes 160 de outras
habilitagdes dos setores secunddrio
e terciario.

A matricula levantada em maio
de 1973 era de 114.244 alunos e em

outubro do mesmo ano reduziu-se
para 109.936 devido a niio concor-
dincia entre as informagges, sobre
matricula no regime de intercom-
plementaridade, de escolas que en-
viam alunos para outras escolas, pa-
ra formagiio especial, e as das es-
colas que oferecem esta formacio.

No ensino particular, a matricula
estava assim distribuida segundo o
tipo de curso ou habilita¢io ofere-
cido:

Matricula no ensino particular — maio, 1973

CURSOS E HABILITACOES N. %
1.° Grupo — Colegial
Classico, Cientffico, Pré-vestibular 25.356
1.2 série do 2.° grau 4.980 42,0
2.® série comum a vérias habilitagdes! 593
2.° Grupo — Habilitacdes ja existentes?
Contabilidade 18.805
Secretariado 2.411 43,0
Magistério 9.375
Subtotal
1.° Grupo e 2.° Grupo 61.520 85,0
3.° Grupo
Outras habilitagdes 10.827 15,0
Total Geral 72.347 100.0

Nota: O ensino publico ndo acusou a existéncia de cursos cientifico ou cléssico.
1 A *'2.3 série comum a varias habilitagdes’’, que se segue geralmente a categoria ‘*1.° série do 2.° grau’’,
ndo possui currlculo definido e na maioria dos casos s@o cursos cientificos ou cléssicos ainda buscando defi-

nigdo na 3.2 série que seria ministrada em 1974,

2 Esta categoria se refere a habilitagdes jé tradicionais nas escolas de comércio e cursos normais e que fo-
ram preferencialmente escolhidas pelas escolas particulares; outras habilitacdes igualmente tradicionais
oferecidas pelas escolas técnicas, tais como Eletrdnica, Mecanica, Qulmica etc., do setor secundério, ainda
sao domlnio das escolas técnicas publicas com fraca penetracdo na rede particular.

Dificuldades de ordem pedagégica
e econdmica

Entre as dificuldades apontadas no
que se refere aos fatores pedagégi-
cos e econdmicos, cerca de 51,79,
das escplas alegaram, como razdes

que teriam impedido o oferecimen-
to seja de habilitagdes do setor se-
cundadrio, seja de um nuimero maior
de habilitages em outros setores,
a falta de professores especializados
(10,1%) e as condigGes econdomicas
precdrias da escola (41,6%,).
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A distribuigfio de salas especiais, se-
gundo a zona sécio-econdmica € en-
tidade mantenedora apresentou cer-
to equilibrio na relagio salas espe-
cializadas/escola variando entre 3 a

4 salas por escola. Os totais por en-
tidade mantenedora revelam as se-
guintes relagdes salas especializa-

das/escola:

Distribuicao de salas especiais, nas escolas, por unidade mantenedora

ENTIDADE MANTENEDORA! I ESCOLAS ‘ SALAS | RELACAD
Particular 183 448 2:9
Estadual 29 149 51
Federal 9 22 2.4

1 Nao foram obtidas informacdes a respeito de todas as escolas da amostra, podendo ocorrer deformagdes nas relagdes

apresentadas.

Como se vé, é pouco expressivo o
numero de salas especializadas por
escola, ndo havendo, por enquanto,
possibilidades de maior diversifica-
¢do curricular ou de aumento de
carga hordria que permita o aumen-
o de cursos de formacio de técni-
cos, prevalecendo ainda, em larga
escala, os cursos de formagio em ni-
vel de auxiliar, principalmente no
setor secunddrio, em que sdo menos
contornaveis as exigéncias de equi-
pamentos e salas especiais.

A essc respeito as escolas informa-
ram que as modificagbes essenciais
para a implantacio da reforma se
concentraram na construgio e adap-
tagdo de salas, sobretudo para o en-
sino de artes e contabilidade, 4reas,
alids, onde foi mais sentida a falta
de professores dada naturalmente a
escolha destas habilitacées pela
maioria das escolas.

De modo geral, respondendo ao pe-
dido de sugestdes de medidas que

possibilitem o oferecimento de cur-
riculos profissionalizantes, as esco-
las se referiram a “auxilio financei-
ro” (doagdes, empréstimos, aumen-
to de anuidades) para compra de
equipamento, montagem de oficinas
¢ salas-ambiente e a “‘intensificagdo
da intercomplementaridade com
escolas e empresas”. Os percentuais
de respostas nestes dois itens sobre
dificuldades financeiras chegam a
35,69, das escolas. Ao todo, 23,7%
das escolas fizeram alusdo a aspec-
tos de informagio e divulga¢io das
“exigéncias do CFE, CEE e Secreta-
ria de Educag¢io”, bem como de pes-
quisas sobre composi¢io de curri-
culos, de mercado de trabalho e de
“técnicas de ensino e de utiliza¢dao
de equipamento”.

Foram identificados e estudados em
669, do universo das escolas de 2°
grau na Guanabara (191 estabele-
cimentos), 422 curriculos em seis
campos profissionais em nivel de
técnico e de auxiliar com a seguinte



distribuicao por

entidade mantenedora:

Distribuicao de curriculos por entidade mantenedora, nivel de formagao

e campo profissional

FEDERAL ESTADUAL PARTICULAR TOTAL
CAMPO PROFISSIONAL?
Técnico | Auxiliar | Técnico | Auxiliar [ Técnico | Auxiliar | Técnico | Auxiliar

Tecnologia 10 — 8 9 38 54 56 63
Artes - - 5 - 2 b 7 5
Servigos 2 — 38 3 129 36 169 39
Salde 1 - 5 1 17 30 23 31
Educagdo — — 1 — 16 4 17 4
Comunicagdo e Ass. Social — — = - — 8 — 8

TOTAL 13 — 57 13 202 137 272 150

10s campos profissionais englobam cerca de 75 habilitagdes que estavam sendo oferecidas em 1973 na Guanabara,

sendo 38 de nivel técnico e 37 de nivel de auxiliar.

O predominio dos curriculos em ni-
vel de técnico se deve & denomina-
¢io dada ao curso pela escola. O es-
tudo da carga hordria porém reve-
lou que, na verdade, a tendéncia
da maioria das escolas é a de fixa-
rem carga hordria para formacgdo
especial maior do que a sugerida
para o nivel de auxiliar (300 horas)
sem no entanto atingir os minimos
alvitrados para o nivel técnico (900
horas para habilita¢des do setor ter-
cidrio e 1.200 horas para o setor
seccunddrio). Em muitos casos, pode-
se afirmar, sem grande risco de erro,
que o aumento da carga hordria de-
corre menos de exigéncias da forma-
¢do profissional do que do ensejo de
intensificagdo da preparagao para o
vestibular. De qualquer forma, a
absor¢io no mercado de trabalho da
maio-de-obra especializada formada
de 1974 em diante deverd ser acom-
panhada para que se identifiquem
com maior precisio as dreas de tra-
balho nas quais o pessoal especia-
lizado efetivamente se integra.

Para o cdlculo da amostra, foram lo-
calizadas 304 escolas de 2° grau na
Guanabara das quais, como j4 foi

dito, cerca de 124 mantinham cur-
so cientifico ou cldssico em suas trés
séries ¢ 68 mantinham uma “pri-
meira série do 2° grau”, conteido
bdsico de cultura geral, a espera de
definicio da escola quanto a espe-
cializacio a ser oferecida a partir
da 22 série em 1974. A maior inci-
déncia dos cursos cldssico e cienti-
fico se d4 na zona sul, onde se en-
contra, como ¢ sabido, a populagio
de maior renda e onde é mais clara
a aspiragdo ao ingresso na Univer-
sidade.

Jayme Abreu, ao se referir ao influ-
xo cientifico, técnico-profissional,
como expressio do processo de in-
dustrializagdo, urbanizagao, demo-
cratizagio ¢ da presenga da cul-
tura nacional brasileira, ¢ resume
com a lucidez e percuciéncia que
sempre caracterizaram o brilhante
educador, a problematica da re-
forma: “E claro que nio ¢é sem
dificuldades, perplexidades, pre-
cariedades, imprecisGes, distorgoes,

6 Tatores sociais atuantes no curriculo da
escola secunddria brasileira, in Educa-
¢do, Sociedade e Desenvolvimento,
MEC/INEP/CBPE, 1968.
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ue da tradicio de uma es-
cola historicamente de letras hd de
surgir a nova escola exigida por
uma civiliza¢io industrial que, con-
duzindo a uma participagdo de mas-
sas na vida nacional, exige novos
moldes de preparagio de novos qua-
dros e de novas e multiplas lideran-
¢as.

Esses problemas vém existindo e se
manifestam nitidamente no proces-
so de expansio e de mudanga da
escola, seja no atropelo da agio co-
mo na confusio programitica, ou

nas deficiéncias qualitativas, sentin-
do-se o problema de impossibilida-
de de apoio em precedentes pro-
prios inexistentes.

Mas hd de ser ‘vendo, tratando e
pelejando’, como celebrava Camdes,
nio na fantasia, mas na experiéncia
mestra da vida, que o movimento
de reconstrugido atualizador da es-
cola secunddria brasileira h4 de en-
contrar os caminhos que a ajustem
aos imperativos do desenvolvimento
nacional, para nossa plena emanci-
pagdo.”



LILIA DA ROCHA BASTOS *
E LAVONNE SWYTER **

AVALIAGAO COM
REFERENCIA A NORMA
E A CRITERIO

iste artigo conceitua os dois tipos
de avaliag@o, indica seus objetivos e
aplicagbes ¢ contrasta os métodos
usados para o julgamento de testes
elaborados dentro de cada enfoque.
Finalmente, propdec um programa
de testagem tripartido, que contem-
poriza aspectos positivos de uma e
outra abordagem de medida.

Conceituagao

Avaliagio com referéncia a norma
refere-se ao julgamento sobre um
ou mais tracos de um individuo em
relagdo a outros individuos. Quan-
do se diz que Jader colocou no Pgs
num teste de estatistica, isto signi-
fica que seu desempenho foi supe-
rior ao de 859, dos membros do
grupo. Se Nadia recebe um escore
padrido normalizado de 1,5z na pro-
va final de metodologia da pesquisa,
pode-se interpretar seu resultado
como acima do de cerca 939, de
seus colegas. Quando o professor
coloca Nair no estanino 8, quer di-
zer que ela se encontra num grupo

¢ Ph. D. Faculdade de Educagio, UFR]J.
Profcssora de Metodologia da Pesqui-
sa, Mestrado da Fac. de Educagio,
UFR].

#* M. S. Distrito Educacional Unificado,
Los Angcles.

elevado de 79, de escores, suplan-
tados apenas pelos 49, que ocupam
o estanino 9.

Esses exemplos representam algu-
mas formas de expressar resultados
dentro do contexto da avaliagdo
com referéncia a norma. A defini-
¢io deixa claro o seguinte fato:
avaliagio com referéncia a norma
indica a posi¢io do individuo em
relagdo a outros individuos mas nio
esclarece a magnitude dos tragos nos
quais ele foi avaliado. Saber que
Jader saiu-se melhor do que 85%,
de seus colegas num teste de esta-
tistica ndo indica seu grau de co-
nhecimento em estatistica. Poderia
ser que esse teste fosse composto de
100 itens e que a maior nota tives-
se sido 60.

Avaliagio com referéncia a critério
expressa o nivel de rendimento de
um individuo em relagio a um do-
minio determinado de conteido.
Nesse caso, a nota do aluno ¢ inde-
pendente da nota de seus colegas.
Quando um professor estabelece co-
mo critério para a obten¢do de um
“A” que o aluno acerte pelo me-
nos 909, das questdes de um teste,
a avaliagio do aluno refere-se a um
critério preestabelecido, relaciona-
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do a0 dominio de conhecimentos re-
presentado no teste, € ndo A posi¢do
relativa do aluno no grupo. O sig-
nificado da nota obtida pelo aluno
deriva da discrepincia entre esta €
o critério estabelecido e independe
das notas obtidas pelo resto do gru-
po. Dentro de tal perspectiva, € pos-
sivel que todos os alunos de uma
turma alcancem conceito “A”, ou
que nenhum o alcance.

Objetivos e aplicacdes

Avaliacio segundo norma insere-se
no contexto da teoria cldssica de
medida, cuja origem e desenvolvi-
mento s¢ deram a partir do interes-
se de medir as aptidées de indivi-
duos e de classificd-los ao longo de
um continuum. A aplicagio da teo-
ria cldssica aos testes de rendimen-
to foi uma conseqiiéncia natural.
Assim, o objetivo da avaliagdo com
referéncia a normas ¢ discriminar
individuos entre si, em relagdo a de-
terminados tragos. Inevitavelmente,
a condicdo necessdria para um bom
leste ¢ que produza varidncia entre
os individuos testados. Esse tipo de
avaliacdo deixa, no entanto, de con-
siderar um outro objetivo dos tes-
tes de rendimento, qual seja o de
determinar se, ou até que ponto,
um individuo alcangou determina-
dos objetivos. Esse é exatamente o
alvo da avaliagdo com referéncia a
critério, cujo desenvolvimento se
encontra ligado: a) ao movimento
que preconiza o uso de objetivos
comportamentais, o seqiienciamen-
to e a individualizacio da instrugio
¢ a claboracio de materiais pro-
gramados; e b) 4 teoria de que a
maioria dos individuos ¢ capaz de
aprender a maior parte das coisas
se dispuser de tempo suficiente
(Bloom, 1968, Carroll, 1963).

O contraste dos objetivos de um e
outro tipo de avaliagio condicio-
na suas aplicagdes bdsicas. Ao visar
A discriminagio entre individuos,

avaliagio segundo norma ¢ indicada
em processos seletivos, onde o nu-
mero de candidatos excede o nime-
ro de vagas. O exame vestibular a
Universidade ¢ exemplo tipico da
situac¢io a exigir esse tipo de ava-
liagdo.

Quando, por outro lado, se objetiva
definir o status de individuos ou
programas em relagdo a padrdes de
desempenho  preestabelecidos, pe-
netra-se no dominio da avaliacio
com referéncia a critério, cujas apli-
cagoes bdsicas se encontram nos mo-
dclos de aprendizagem para o domi-
nio (mastery learning), na avalia-
¢io dc programas de ensino, na diag:
nose de dificuldades de aprendiza-
gem e na avaliagio de aproveita-
mento dos alunos na situa¢do nor-
mal da sala de aula.

Julgamento de testes

Para julgar testes construidos den-
tro do enfoque de avaliagdo com
referéncia a norma, dispoe-se de
uma série de técnicas estatisticas,
todas derivadas da teoria cldssica de
medida. Andlise de itens ¢ cdlculo
da fidedignidade e validade de tes-
tes nio constituem problemas na
avaliag¢iio desses instrumentos ¢ suas
férmulas podem ser encontradas em
qualquer livro de medidas e avalia-
¢do. No entanto, essas férmulas nido
se aplicam a testes com referéncia
a critério, argumento bdsico de arti-
go cldssico por Popham e Husek
(1969). De fato, elas se baseiam em
varidncia e esta ¢ fator irrelevante
para testes com referéncia a crité-
rio.

Anélise de itens

Classicamente, julgamentos sobre
o nivel de dificuldade de um item
se referem 2 percentagem de alunos
que responderam corretamente O
item, em relagio ao numero total



de individuos testados. Por cxem-
plo, se numa turma de 30 alunos, 18
responderam corrctamente o item
sob julgamento, este teria um indi-
ce de dificuldade igual a 609,
(18/30 x 100).

Para testes com referéncia a norma,
o item nio deve ser nem muito di-
ficil, nem muito fdcil, com indice
de dificuldade em torno de 50%,.

Para testes com releréneia a critério,
no entanto, o item adequado ¢é aque-
le que a maioria erra num pré-teste
e a maioria acerta no pos-teste, des-
de jd invalidando a interpretagio
aceita para itens de testes com refe-
réncia a norma. Por cxcmplo, um
item cujo indice de dificuldade
num pos-teste fosse 1009, (acertado
por todos) seria considerado inutil
dentro da perspectiva de testes com
releréncia a norma, embora encara-
do como [ato normal ¢ mesmo dese-
javel para testes com releréncia a
critério.

Virios especialistas tém  procurado
solugbes para a andlise de itens em
testes de critério (Brennan e Stolu-
row, 1971; Cox e Vargas, 1966; Har-
ris e Stewart, 1971). Segundo Hills
e Ivens (1971), o valor obtido pela
diferenca dos indices de dificulda-
de no pos e pré-teste seria adequa-
do para avaliar itens em testes de
critério. A situagdo Otima em tal
caso seria o item que apresentasse
09, de dificuldade no pré-teste e
1009, no poés-teste, demonstrando a)
que havia necessidade de ensino e
b) que o ensino fora eficaz.

indices de discriminagdo sdo ex-
pressos por numeros decimais e in-
dicam, quando positivos, que uma
propor¢io maior dos alunos que
exibiram as notas mais altas num
teste, em comparagio com os de
notas mais baixas, acertaram o item
sob anilise. Um indice igual a zero

indica que o item tem discrimina-
¢ao nula; valores negativos sdo sinal
de que mais alunos do grupo de
notas inferiores que superiores acer-
taram o 1tem.

A Ialta de poder discriminatério de
certos itens deve-se em geral ao fa-
to de serem muito ficeis, muito di-
{iceis ou ambiguos.

IEm testes com referéncia, a norma,
a tendéncia ¢ selecionar itens com
alto poder discriminatério ¢ aban-
donar itens com baixo poder discri-
minatério. Em testes com referén-
cia a critério, o indice baixo de dis-
cariminagdo de um item, por si so,
nao constitui razao para sua exclu-
sio de um teste, especialmente
quando esse item reflete objetivos
de ensino importantes.

Itens que apresentem indices nega-
tivos devem, no entanto, ser enca-
rados com cautela, tanto em avalia-
¢io segundo norma quanto segun-
do critério, ¢ podem indicar defei-
tos de item, do ensino, ou da apren-
dizagem por parte do aluno.

Fidedignidade

As [6rmulas cldssicas de fidedigni-
dade se baseiam em diferengas exis-
tentes entre os escores observados de
individuos num teste. Nio se apli-
cam, portanto, a testes com referén-
cia a critério, nos quais ndo hd in-
teressc em variagoes entre indivi-
duos mas em compard-los a um cri-
tério ou padrdo. No entanto, o con-
ceito de fidedignidade, refletindo o
grau de precisio de um instrumen-
to em medir determinados tragos, ¢é
tdo importante em testes com refe-
réncia a norma quanto em testes
com referéncia a critério. Dai, o in-
teresse de se desenvolverem férmu-
las apropriadas ao cilculo da fide-
dignidade de testes com referéncia
a critério. A de Livingston (1970)
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constitui uma generalizagio da teo-
ria classica de fidedignidade e ¢ ex-
pressa da seguinte maneira:

.S+ X -0

Tee = 2 = 2
S+ (X —0)
onde r,, = [idedignidade com re-
feréncia a critério
1., = estimativa cldssica de
fidedignidade (qual-
quer)
,':: = variancia dos escores
observados
X = média observada
C = escore critério

Como observaram Mehrens e Leh-
mann (1978), essa férmula sé se
aplica quando um escore-critério ¢é
estabelecido e quando esse critério
nio ¢ um escore mdximo, em cuja
situagdo, quanto pior se safrem os
alunos, maior serd a fidedignidade
do teste. Esses autores sugerem ain-
da que uma forma talvez mais apro-
priada de se julgar a precisio de
testes com referéncia a critério fosse
utilizar o conceito de erro-padrio
da medida, desenvolvido por Lord
(1957):

D A ! ot
EPy; = J Ty X:(n—ux)

onde EPy; = erro-padrdo para o in-
dividuo i

n = nimero de itens do
teste
X; = escore observado para

o individuo i

uma aproximagao

Essa [ormula fornece erros-padrio
dilerentes para cada individuo ¢ de-
pende apenas do escore de cada um
e do nimero de itens do teste.

Validade

O problema da validade, embora
bastante claborado para testes com
referéncia a norma, ainda ndo foi
devidamente equacionado para tes-
tes com referéncia a critério. No en-
tanto, estes ultimos, por sua aplica-
¢ao primordial na avaliagido de ren-
dimento, preocupam-se basicamen-
te com a validade de contetdo. A
validacio de conteudo consiste no
julgamento do grau de adequacio
dos itens do teste em relagio ao do-
minio de conhecimentos estabele-
cido.

Se, por um lado, a validade de con-
teido ¢ a condi¢io sine qua non
para um teste de critério, quando
decisoes sio tomadas com base em
resultados de testes, a validade pre-
ditiva dos instrumentos deve ser in-
vestigada. Suponha-se que do resul-
tado de um teste dependa o encami-
nhamento dos alunos a unidade se-
guinte de ensino. Antes de decidir-
se sobre o assunto, o professor deve
obter evidéncia de que os alunos
cujas notas estio abaixo de dcter-
minado escore, de fato, se sacm pior
que os outros na unidade seguinte
de ensino.

Um programa segqiiencial
de testagem

Duas afirmagGes parecem represen-
tar o pensamento corrente em rela-
¢do a testes com referéncia a crité-
rio: a) o significado de um escore
deriva de sua comparagio com O cri-
tério estabelecido e nio depende de
escores obtidos por outros indivi-
duos no mesmo teste; e b) testes de



critério nilo precisam provocar va-

ridncia para serem  considerados
adequados.

Shoemaker (1971) contesta esses ar-
gumentos justificando-se com o fato
de que a qualidade de qualquer tes-
te de critério depende da utilidade
das informacdes por ele fornecidas
ao professor para a corre¢ao de de-
ficiéncias do aluno e seqiiencia-
mento do ensino. Testes com refe-
réncia a critério produzem  distri-
buicoes de cscores marcantemente
assimétricas negativas e, como tal,
fornecem informacgoes insuficientes
para a condugio do ensino na sala
de aula. Outro ponto refere-se ao
fato de que a medida do rendimen-
to individual com esses testes, de
certa forma, equivale a medida do
rendimento do grupo (tais instru-
mentos nao visam a variancia), o
que oferece dados para a individua-
lizagio do ensino.

Shoemaker (1971) propde que os
itens de testes de critério sejam es-
tratificados ndo apenas por objeti-
vos de ensino mas de acordo com
niveis de dificuldade, dentro de ca-
da objetivo. A selegiio de itens de-
veria ser [feita de modo que: a) uma
proporgio fosse respondida correta-
mente por todos os alunos que atin-
giram o critério minimo estabeleci-
do; b) uma proporgio fosse respon-
dida apenas por aqueles alunos que
ultrapassaram o critério minimo; e
c) o restante dos itens s6 fosse res-
pondido por aqueles que alcanga-
ram um alto nivel de competéncia
no objetivo testado. Dessa forma, se-
ria possivel estabelecer niveis de
rendimento para cada estudante, em
cada objetivo, e satisfazer a propo-
si¢io de Shoemaker (1971) de que
para fazer afirmagles sobre o que
um individuo sabe ¢ preciso fazer
afirmacgées sobre o que ele nio sabe.

Para aplicar seu ponto de vista,
Shoemaker sugere um programa de
testagem seqiiencial que se apdia em
dois pressupostos: a) testes de cri-
tério sao administrados periodica-
mente durante o programa; b) seus
resultados indicam os alunos que,
tendo alcancado o critério minimo
de competéncia requerido, podem
passar a unidade seguinte. O siste-
ma ¢ constituido por um teste de
critério tripartido, cujos componen-
tes sdo a) um pos-teste, b) um pos-
teste retardado, e c) um pré-teste.
O pos-teste mede o nivel de rendi-
mento nos objetivos da unidade de
ensino mais recente. O poés-teste re-
tardado mede a reten¢do de objeti-
vos importantes cobertos em unida-
des mais antigas. O pré-teste con-
tém uma mostra randoémica de
itens da unidade seguinte e tem por
objetivo a determinag¢io do ritmo e
complexidade do ensino futuro.

Conclusdes

Avaliagio segundo norma e avalia-
¢io segundo critério ndo constituem
duas formas antagbnicas e irrecon-
ciliaveis de medida. Embora com
objetivos, aplicagdes e métodos pro-
prios para o julgamento de seus ins-
trumentos, podem ter suas caracte-
risticas conciliadas num programa
seqliencial de testagem, capaz de
otimizar decisdes de ensino relacio-
nadas a individuos e a programas de
instrugao.
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ALAN C. ACOCK*

FIDEDIGNIDADE
ENTRE AVALIADORES
REEXAMINADA **

Este artigo examina a natureza da
concordincia — distinta da de ava-
liagio — entre duas variiveis, no
contexto  da  lidedignidade cntre
avaliadores. O “A” de Robinson ! ¢
a correlaciio inwraclasse de Fisher ?
sdo  apresentados ¢ contrastados.
Uma medida adicional de¢ concor-
diincia, “'r,"”, é proposta ¢ compa-
rida com os dois procedimentos an-
teriores. Sio discutidos, finalmente,
@ interpretacgio ¢ usos de cada me-
dida.

A variancia de erro atribuivel & va-
riancia do avaliador parece assumir
rclevancia toda vez que os proce-
dimentos de medigio, de alguma
forma, dependem do julgamcento do
avaliador. 3 Nessc caso, a medida de
fidedignidade entre avaliadores de-
ve ser calculada em complemento as
tradicionais medidas de fidedigni-
dade. Em geral, a fidedignidade en-

*  Ph. D. University of Southern Califor-
nia.

1 ROBINSON, W. S. The statistical
measurcment of the agreement. Ame-
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1957.
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Hafner, 1973.
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testing.

tre avaliadores ¢ computada como o
cocficiente de corrclagiio pearsonia-
no. No entanto, esse procedimento
pode produzir resultados duvidosos,
dependendo das caracteristicas dos
dados.

Para ilustrar a discussio, este arti-
go utilizard dados ficticios obtidos
num teste de criatividade adminis-
trado a cinco individuos ¢ apura-
do por dois avaliadores: um treina-
do e outro inexperiente, que se li-
mitou a scguir as instrugdes de um
manual. Os dados constam da Ta-
bela 1.

A medida “A” de Robinson

Uma abordagem simples 2 medida
de concordincia é representada pe-
lo indice “A” de Robinson.* Quan-
do nito se conhece nem o individuo
examinado nem o avaliador, a me-
thor predigiio que se pode fazer do
resultado de um individuo ¢ a mé-
dia das médias, y. ., que, no exem-
plo da Tabela 1, é igual a 6,5.

** Original para a RBEP, traduzido do
inglés por Lilia da Rocha Bastos, Ph.
D., da Faculdade de Educagio/UFR]J.

1 Op. cit
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Tabela 1 — Resultados obtidos por cinco _individuos num teste apurado
por um avaliador treinado e um inexperiente

AVALIADOR

INDIVIDUDS TREINADO
A 13
B 8
c 8
D 4
E 2
¥, Soma N . ) 35
Médias 7

AVALIADOR MEDIAS
INEXPERIENTE 0
9 1.0
g 8.5
8 8.0
3 3.5
1 1.5
TN 325 1
G 6.5

Usando-se essa predigio, a medida

mais convencional de erro seria a

soma total dos quadrados dos des-

vios de cada escore em relagio i

mdédia das médias. Ervo quando se

usa a média das médias
X —y..y =
J T

E, (D

Quando o nome dos sujeitos ¢ co-
nhiccido, pode-se predizer que os
dois avaliadores deram as mesmas
notas, isto ¢, predizer-se concordin-
cia. Nesse caso, o erro representa-
ria falita de concordincia. O enfo-
yuc de Robinson para definir tal
“falta de concordincia’™ consiste em
predizer a média marginal da li-
nha, ¥, ¢ medir o erro em termo
dos quadrados dos desvios em rela-
¢ito aquela prediciio. Se os dois ava-
lindores concordarem com precisio,
a média de cada linha {fornccerd
uma predicio perfeita. Se nio hou-
ver concordincia perfeita nos esco-
res do i® individuo, a média da li-
nha envolvera erro. Formalmente,
quando s¢ conhecem os examinan-
dos, o erro se define da seguinte ma-
neira:

Erro quando se conhecem os exami-
nandos

T @-u=E @

A [ormula indica gque o erro ¢ de-
{inido como a soma dos quadrados
dos desvios de cada caso em relagio
a mdédia da linha, Ista ¢ uma de-
tini¢iio razodivel do nivel de “falta
de concordiincia”.

Lssas duas definigges de erro podem
ser conjugadas para permitir uma
reduciio proporcional no erro de
medida de concordincia. Especifi-
camerte,

E, - E,

A =
E,

)

Quando se prediz que os avaliado-
res concordaram na média de suas
apuragses, haverdi uma proporcio
menor de erro do que quando as
predi¢des sio leitas com base na mé-
dia das mdédias. A medida “A” de
Robinson ¢ idéntica 4 proporgiio da
soma total dos quadrados dos des-
vios correspondentes as diferencas
entre blocos num esquema (design)
de blocos simples dc anilise de va-
riincia.

Correlagao intraclasse

O “A” de Robinson representa um
cenfoque  intuitivamente razodvel
para medir concordincia. Um enfo-

que alternativo ¢ representado pela



medida tradicional de concordincia,
01- Esta é semelhante ao “A” em
alguns aspectos e, em outros, ao coe-
ficiente pearsoniano de correlagiio.
A ldgica do argumento pode ser
ilustrada por uma comparac¢do com
a andlise de correlagio convencio-
nal, usando-sc o diagrama de dis-
persio  (Figura 1), construido com
os dados da Tabela 1.

S¢ o leitor ignorar os pontos repre-
sentados pelos 0" e considerar ape-
nas aqueles marcados por “-", a
rclagiio terd, como varidvel indepen-
dente, as apuragbes do avaliador
treinado ¢, como dependente, as
apuragoes do avaliador inexperien-

te. A correlagiio, r = 0,90, ¢ muito
alta, e o modelo de regressio em
que se bascia, y = 1,0 -+ 0,79X,

cxplica por que a corrclagio ¢ cs.
puriamente alta. O ponto de inter-
cepgio 1,0 indica que o avaliador
incxperiente  julga os individuos
muis [avoravelmente do que o trei-
nado. Enquanto o ponto de inter-
cepeio nio for exatamente zero, um
dos avaliadores estard avaliando
mais favordavel ou desfavoravelmen-
te que o outro. O alto cocficiente
de correlagiio indica um alto nivel
de preditibilidade, mas nZo ncces-
sariamente de concordancia. O fato
da inclinagio afastar-se da unidade
apresenta problema semelhante. A
correlagiio medira concordancia ape-
nas se baseada num modeclo de re-
gressio quec tenha um ponto de in-
tercepg¢do igual a zero e uma incli-
nagio igual a um. Concordincia
perfeita requer:

1) um modelo de regressio linear
em que y — 3, + BiX

2) B, = 00, ¢

8) B =10

I

Correlagdo  intraclasse representa
um método indireto para atender
a esses requisitos. Em primeiro lus

gar, quando ndo se prediz concor-
diincia, o erro ¢ medido da mesma
forma que no “A” de Robinson.
Quando, no entanto, se prediz con-
cordincia, o erro ¢ medido por um
método diferente (embora funcio-

nalmente relacionado ao primeiro).

Quando se prediz concordincia, me-
de-sc o erro pelo quadrado das dife-
rengas entre os escores obtidos pelo

mesmo sujeito avaliado pelos dois 313

avaliadores. Assim, ao invés de sub-«
trair cada observag¢io da média de
sua linha, subtrai-se uma observacio
da outra na mesma linha. Especifi-
camente,

Erro quando sc prediz concordancia
- E W = y12) B @

Sc as duas observacdes forem idénti.
cas, essa soma e a soma utilizada no
“A” de Robinson serdo iguais a ze-
ro. Se houver diferencas, a soma dos
quadrados das diferengas serd igual
a duas vezes a soma dos quadrados
dos desvios:

2 a — ‘!/.'e)g =2 Z E (1/.';‘ = ‘1.7.'.)2

©®)

Por causa da relagio expressa na
equagdo 5, a correlagdo intraclasse
serd sempre inferior ao “A” de Ro-
binson (porque E, > L), exceto
quando existir concordincia perfei-
ta. Nio obstante, dentro dos limi-
tes de sua defini¢do de erro, a cor-
relagio intraclasse apresenta ainda
uma redugiio proporcional na inter-
pretagiao do erro.

Um problema emerge com essa in-
terpretacdo quando se observam va-
lores negativos. Considerando-se a
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Fig. 1 — Diagrama da dispersdo dos dados da Tabela 1
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relagiio expressa na equagio (5), Ey
pode assumir um valor duas vezes
maior que a Soma Total dos Qua-
drados dos Desvios usada em E;.
Assim, quando "A” = 00, 1, =
— 1,0, no caso de dois conjuntos
de escores. A amplitude do “A” de
Robinson vai de 0,0 a 1,0 ¢ a am-
plitude para “r” de — 1,0/ (k=1)
a 1,0, onde k ¢ o niimero de grupos
utilizados. Ji que essa discussdo sc
limita a dois grupos (avaliador
inexperiente ¢ treinado) a ampli-
tude possivel de “r/" ¢ —1,0 a 1,0

Robinson argumenta que a ampli-
tude uniforme de “A” ¢ uma van-
tagem. Ao mestmo tempo, constitui
uma desvantagem  em potencial
porque o valor esperado de “A” ¢
igaal a 0,50, no caso de dois gru-
pos. Esse valor esperado reduz-se a
0.0 na medida em que o niimero de
grupos cresce para o infinito, mas
serid substancialmente  superior a
7ero na maior parte dos casos. Tal
[ato apresenta dois pro])lcmas cm
potencial.  Primeiro, torna dificil
comparacées com numeros diferen-
tes de grupos ¢, segundo, leva pes-
quisadores incxperientes a interpre-
tar a medida como se scu valor es-
perado fosse zero. Isto é, iniciantes
podem interpretar um “A” igual a
0.50 como indicando concordincia
substancial, quando, de fato, tal va-
lor ¢ esperado com base na chance
¢m amostras selecionadas por mcio
de uma tabela de niimeros rando-
nicos.

Assim como “r” tem sido criticado
por apresentar uma amplitude va-
riivel, o valor esperado de “A™ tam-
bém oferece o perigo de conduzir a
interpretagdes  inadequadas. Certa-
mente, a redugio proporcional de
interpretaciio ¢ forgada quando va-
lores ncgativos siio observados, e a
interpretagio por variincia explica-

da, freqiientemente usada, b ¢ espe-
cialmente questiondvel quando se
consicderam valores negativos. Ob-
viamente, nio sc pode explicar me-
nos do que nenhuma varidncia.
Hays e oulros especialistas tém su-
gerido que a solucdio mais eficiente
seria converter todos os valores ne-
gativos a zero. No entante, uma in-
terpretagio alternativa de valores
negativos pode ser melhor.

Quando ‘'ry” assume um valor ne-
gativo, isso representa um aumento
proporcional de erro desde que se
tinha concordancia. Isto ¢, quando
concordincia ¢ predita, comete-se
uma proporgio especificada de mais
erros do que quando sc prediz que
todos alcancaram o mesmo resulta-
do (i.¢., a média das médias). Essa
interpretagiio nao é a que a maioria
dos pesquisadores desejaria usar
mas ¢ claramente operacional e in-
formativa.

Nova medida de concordancia:

“rﬂ"

O reexame da Figura 1 indicard o
método que "ry” (correlagiio intra-
classe) utiliza para atender aos re-
quisitos de alcancar concordéncia, e,
ao mesmo temjpo, sugerird uma nova
medida que pode tornar-se mais

adequada em alguns casos.

Na discussio anterior da Figura 1,
focalizaram-se os pontos ", que
representaram a relaciio na qual os
resultados apurados pelo avaliador
treinado foram usados para predizer
os do avaliador inexperiente. Em tal
caso, faz sentido pensar nos dados
do avaliador treinado como sendo a
varidvel independente ¢ nos do
avaliador inexperiente como varid-
vel dependente. Afinal, o cscore da-
do pelo avaliador inexperiente a de-

5 FIAYS, W. L. Statistics for the social
sciences. 2. ed. Ncw York, Holt,
Rinchart and Winston, 1973.
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terminado individuo deve depender
do escore verdadeiro daquele indi-
viduo, ¢ o escore dado pelo avalia-
dor treinado representa a melhor cs-
timativa existente do escore verda-
deiro do individuo.

Em outros casos, pode niio fazer
muito sentido pensar em qualquer
dos dois conjuntos de escores como
representando a varidvel indepen-
dente. Em tais casos, a correlaciio in-
traclasse ¢ particularmente adequa-
da. Na Figura 1, os "“0” represen-
tam os pontos correspondentes aos
dados obtidos caso o avaliador inex-
periente seja tratado como variivel
independente, cnquanto  que  os
‘" representam os pontos quando
o avaliador treinado ¢ considerado
como varidvel independente. Quan-
do os dois conjuntos, isto ¢, os -
¢ os “0”, sio usados, ¢ visualmente
aparente que o cleito ¢ for¢ar um
ponto de intercepgio zero ¢ uma in-
clinagiio igual i unidade no conjun-
to duplo de dados. Por exemplo, o
""" com as coordenadas (9,13) ele-
varia a inclinagiio acima da unidade
para os 4" apenas. O ponto “o”
correspondente, com coordenadas
(13,9), teria o efeito de diminuir a
inclinagdo abaixo da unidade sc
apenas os “o” fossem utilizados. A
combinagiio de “4" e “0”, no en-
tanto, forga os requisitos para con-
cordancia. De fato, uma interpre-
tagio alternativa do coeliciente de
correlagdo intraclasse ¢é representa-
da por uma correlagio pearsoniana
no conjunto duplo de dados.

Embora esse enfoque de correlagio
intraclasse faga sentido quando ne-
nhuma das varidveis ¢ tratada como
“independente” sua légica desfaz-
-se quando existe uma raziio a priori
para considerar-se uma varidvel co-
mo verdadeiramente “independen-
te”. No presente caso, hd uma preo-
cupagio literal de que os resultados
apurados pelo avaliador inexperien-

te concordem com os do avaliador
wreinado. Sc o avaliador treinado
desse uma nota alta, o inexperiente
deveria niio apenas dar uma nota
alta mas a mesma nota alta. Em tal
caso, faz pouco semi(lq levantar um
argumento como foi feito com o coe-
ficiente de correlaciio intraclasse.
Além disso, o uso do “A” de Robin-
son ¢ igualmente questionivel. Nio
hit justificativa aceitivel para usar
a média da linha se j4 se accitou
a priori que um escore em cada par
¢ o correto (o do avaliador treina-
do. no exemplo mencionado).

O fracasso das duas medidas de con-
cordincia  convencionais, quando
uma varidvel ¢ tomada como inde-
pendente, sugere a necessidade de
nova medida. Esta deve atender aos
requisitos anteriormente estabeleci-
dos: e¢nvolver uma relagio linear
eatre as vartiveis e apresentar, a
priovi, um ponto de intercepgio de
zero ¢ uma inclinacio igual 4 uni-
dade. A medida que aqui se pro-
poe, """, faz precisamente isso. De-
linc o erro (quando niio sc prediz
concordiincia) em termos dos des-
vios a0 quadrado em relagiio & mé-
dia da varidvel “dependente” (da-
dos apurados pelo avaliador inexpe-
riente, no exemplo apresentado).
Sendo a variivel dependente deno-
minada y, pode-se definir o erro no
primeiro caso como:

(7)

A distingdo cntre essa delinigio dc
crro quando ndo se prediz concor-
dincia e aquela usada tanto por
“A"” quanto por “r,” reside no fato
de que agora se tem uma variivel
dependente ¢ usa-se a sua média em
vez da média do grupo. Normal-
mente, o crro assim calculado seri
menor que o de “A” e "r}", ja que
a média da varidvel dependente as-
sim definida geralmente forneceri
melhor predigio que a média das
médias das duas varidveis. No en-

Ela = 1(71 - ‘7)3



tanto, v ponto importante ¢ que cs-
ta ¢ uma decfinicio de crro mais
apropriada quando hg# razdo para
considerar-se uma das variiveis co-
mo dependente.

A definigiio de erro quando sc estd
predizendo concordincia siio os des-
vios a0 quadrado em torno de um
intervalo lincar que apresenta, «a
priori, um ponto de intercepgiio de
scro ¢ uma inclinagio de um. E
obvio que isso equivalerd & mesma
definicio usada para o cocficiente
de correlagiio intraclasse (r;). E seri
representado pela mesma equagio 4,
embora aqui simplificada.

By = T (4 — ) @®

ssas duas deflini¢cdes de erro podem
olereccer uma interpretagio propor-
cional em termos de “r,”:

Ta = hh: ki.‘ ('9)

=
By

A nova medida apresenta uma re-
dug¢iio proporcional na interpreta-

¢iio do erro para todos os valores en-
tre zero ¢ scu valor miximo de um.

A proporg¢io resultante represcnta
a reducio relativa de erro ao pre.
dizer-se que o escore dependente
serd idéntico ao independente, em
oposi¢io a predizer-se a média do
escore dependente. “r,” pode assu-
mir valores consideravelmente infe-
riores a zero e tem um limite infe-
rior complexo. Quando ele é menor
que a unidade, pode ser interpre-
tado operacionalmente, como o au-
mento proporcional em erro, quan-
do se prediz que o escore dependen-
te ¢ igual ao independente, ao con-
trario de predizer-se a média do es-
corc dependente. O fato de nio se
poder reduzir erro a menos que na-
da e niio mais que 1009, nio signi-
fica que nio se possa aumentar o
erro proporcional em consideravel-
mente mais que 100%,.

O uso de “r,” ¢ recomendado sem-
pre que uma das varidveis ¢ clara-
mente dependente. Seu valor serd
igual ou menor que “r;" que, por
sua vez, é igual ou menor que “A”.
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JOAO BATISTA ARAUJO
E OLIVEIRA™

AVALIACAO DE SISTEMAS E
TOMADA DE DECISOES

Sistema e decisao

Um sistema pode ser entendido co-
mo um conjunto de clementos in-
ter-relacionados e orientados para
propositos comuns, No caso, abor-
da-se o sistema cducacional tendo
em vista as diversas fung¢des afetas
a cste setor de atividade social, e
niio necessariamente as entidades ou
estruturas vigentes.

No campo educacional, em scus di-
versos subsistemas, os responsdveis
pela permanéncia ¢ desenvolvimen-
to da drea atuam na medida em que
tomam decisdes. Tais decisoes,
quando racionais, devem bascar-se
em trés pilares:

o onde se¢ quer chegar
o onde se estd

o dec que alternativas se dispae.

Podem ainda classificar-se as deci-
sdes como rotineiras ou decisdes ino-
vativas. No presente trabalho con-
siderar-se-ao as decisdes do tipo ino-
vativo, relacionadas com o desenvol-
vimento do sistema ou subsistema
no qual se age.

¢ Ph. D.
Flérida.

Universidade Estadual de

Decisao e avaliagao: pontos de
encontro

Quando ¢ sabido
o onde se quer chega
o onde se esta

o ue alternativas siio disponiveis

existemn condi¢des de decidir. A de-
cisio pode referirse a manter, re-
ver ou cancelar os processos respon-
siveis pela obtengio de determina-
dos produtos.

O conhecimento sobre os trés itens
acima, no entanto, nem sempre ¢
disponivel na  forma adequada,
precisa, completa ¢ oportuna. Mes-
mo porque, geralmente, relaciona-
s¢ com dados sobre o futuro basea-
dos em hipdteses e extrapolagoes.
Além disso, muitos dos responsiveis
pelas decises num sistema nio sa-
bem precisamente onde este sc situa.
Outros nio sabem exatamente para
onde querem ou devem ir. E quase
todos nio sabem de que alternati-
vas dispéem para sair de onde se
encontram visando chegar ao fim
almejado.



Enquanto a tomada de decisdes visa
interferir no curso de uma acdo, a
avaliagio ¢ o mecanismo de apoio
a essa decisiio, e, enquanto tal, li-
vre de conteudos, objetivos e alter-
nativas: a avaliagiio ndo ¢ julgamen-
to, mas ¢ processo que permite o
julgamento, a decisiio. O que se ofc-
recc numa avaliag¢iio sio informa-
¢bes Uteis para a tomada de deci-
sOCs.

Num sistema cducacional a avalia-
¢io objetiva determinar o nfvel de
cliciéncia ¢ eficicia com que os ob-
jetivos ou resultados siio alcangados.
A avaliagiio pode ocorrer e ser util,
mesmo quando niio se prelixaram
objetivos. Tal informagio serve pa-
ra melhorar o sistema. No entanto,
além das Tuncgdes de informagio, a
avaliaciio permite enlocar a discre-
pincia entre os resultados ¢ os obje-
tivos, ou mesmo as caréncias da so-
ciedade, da qual a cducagio ¢ um
subsistema. Enfocadas as discrepan-
cias ou caréncias, cumpre ao que
toma decisdes, com o auxilio das in-
formacoes oriundas da avaliagio,
resolver quanto a

continuar
rever

cancelar

0S Processos ou programas que tém
levado a certos tipos de resultados.
Por exemplo, ¢ realidade que mui-
tos sistemas cducacionais matricu-
Jam 1.000 alunos na primeira séric
e obtém, apods os processos de ensi-
no, aprovacio, reprovagio, repetén-
cia, desisténcia etc. nfio mais do que
400 aptos a cursar a segunda série.
Um sistema cducacional que se ava-
lia continua e seriamente jamais po-
deria tomar a decisio de continuar
atividades que levam a tais resulta-
dos. Cumpre, com o auxilio de da-
dos de pesquisa c¢ avaliagio, rever
ou cancelar tais processos de produ-

¢do. Avaliar sé para constatar reali-
dades nio é avaliar: ¢ medir, é le-
vantar dados. Dados sido tteis
quando se convertem em informa-
¢do, ou scja, na qualificagdo que
permite um diagnéstico numa dada
situacdo, que leva a possibilidade de
corre¢io de deficiéncias através da
climinagio de processos indeseja-
veis de producio. Assim, uma ava-
liagio do problema acima indicaria
nio s6 resultados quantitativos, mas
apontaria as possiveis causas dos
problemas ¢ — se integrada numa
pesquisa avaliativa — forneceria um
diagnostico da situagiio aliada a um
progndstico de solugdo com possi-
veis alternativas saneadoras.

Avaliar torna-se tanto mais util
quanto mais as informagoes che-
guem em tempo de evitar resulta-
dos nio descjados. Um mecanismo
de avaliagio correta e ecfetiva ¢é
aquele que orienta o quc toma de-
cisdes a cada momento, indicando-
lhe o estado das coisas, o estado das
necessidades ou objetivos e os ca-
minhos alternativos a seguir. Indi-
car erros depois de ocorrido o pro-
cesso ou esgotadas as verbas nao é
de grande utilidade.

Além disso, a avaliagdo ajuda quem
toma decisbes a enfocar suas preo-
cupagdes nos resultados essenciais
do sistema. Ela sempre estd a colo-
car diante do administrador as
questdes fundamentais

e aqui estd a sua realidade, os re-
sultados;

e aqui estd onde vocé quer chegar
(objetivos);

e aqui estdo as necessidades presen-
tes do sistema social e educacional
(que mudam com o tempo, mesmo
quando os objetivos sdo fixos);



320

e aqui estiio possivcis alternativas:
@)  mudar os objctivos, para

— ficar de acordo com os rcsulta-
dos;

— adaptar-sc ds necessidades ambi-

entais;

b) manter os objetivos, mas deci-
dir entre as alternativas de

— canccelar este projcto ou ativida-
de;
— substitui-lo no todo ou cm par-
Les:

— prossegui-lo.

Concretamente, o administrador
quer saber, e scmpre:

Quanto aos objclivos:

o quc objetivos o sistema educacio-
nal deve se propor, tendo em vista
Ieis, costumes, expectativas ctc.

e quais sdo esses objctivos?

e como esses objetivos estio sendo
alcangados quantitativa ¢ qualitati-
vamente?

o como esses objetivos estio em fa-
cc das necessidades do sistema edu-
cacional e da sociedade?

Quanto aos mcios:

e de que mecios disponho?

e como posso maximizar o uso de
meios, para a consecugiio dos obje-
tivos?

E, como recursos sio escassos,

e tendo em vista os objetivos e as
alternativas de maximizagio, como
posso escalonar prioridades ¢ perse-
gui-las com o uso de meios mais ade-
quados e custos efetivos?

Decisdes, alternativas e
tecnologia educacional

As decisGes inovativas pressupoem
nio s6 uma visio dos objetivos da
decisio bem como dos conhecimen-
tos ¢ instrumentos acumulados no
tempo e espago, ¢ que permitem di-
rigir o sistema para os diversos {ins
almejados. Essc “know-how' acumu-
lado ¢ o que se denomina, correta-
mente, de tecnologia. Tecnologia
cducacional ¢, portanto, e funda-
mentalmente, o conjunto de conhe-
cimentos acumulados sobre educa-
¢io, sobre as alternativas que permi-
tem alcangar resultados ecducacio-
nais. Conseqlicntemente, tecnologia
cducacional ¢, por exceléncia, sub-
sidio basico para a inovacio.

I alternativas cujo acionamento
pode ter impacto maior ou menor,
em diversos niveis do sistema. .As
alternativas basicamente se  refe-
rem a

o determinagio e caracterizagio de
clientela a se atingir

o organizacio e administra¢io do
sistema

o curriculos

e sistemas dec entrega. *

Quem decide precisa saber nio sé
sobre os resultados atuais do seu sis-
tema mas ainda sobre as alternativas
de solugdo ¢ suas caracteristicas.
Precisa avaliar também o estado da
tecnologia da cducagio.

Primordialmente, avaliagio ¢ um
ENFOQUE que procura colocar
sob a atengio direta do administra-
dor as questées essenciais. Para tan-
to, a avaliagdo se apresenta como
um instrumento de trabalho, cuja

¢ Delivery system.



operacionalidade ¢ ilustrada em sua
metodologia, que ¢ examinada no
proximo tépico.

Iissc cnfoque de avaliagio diverge
de usos, praticas, concepgdes, con-
ccituagdes correntes do termo.

Avaliagio nilo ¢, ou nido se esgota
nos conccitos de

e medigio
e verilicacio de congruéncia
o controle

o julgamento.

Avaliacao e decisdo

S6 ha decisdes quando hd alterna-
tivas. Quando niio hd, apenas cum-
prem-se ordens ou cxecutam-se de-
cisdes de outrem. Quando hi deci-
soes, os administradores tém o po-
der de alocar recursos diferencial-
mente, para o desenvolvimento de
aspectos fisicos ou humanos do sis-
tema. Tais alocacdes implicam to-
madas de decisio.

A metodologia da avaliagio permi-
te enfocar:

a) os objetivos essenciais de um
sislcina;

) as alternativas disponiveis para
alcangar os objetivos;

¢) a determinacio de discrepéin-
cias entre resultados ¢ objetivos.

Intercssa ao avaliador conhecer a
mectodologia de como detectar ob-
jetivos, necessidades, prioridades ou
de como levantar alternativas. Inte-
ressa ao que toma decisGes saber
lidar com alternativas oriundas de

estudos avaliativos e decidir sobre
elas. Tais alternativas podem refe-
rir-se:

a) aos objetivos, quer quantitati-
vos quer qualilativos;

b) aos processos ¢ meios para atin-
gir objetivos.

Compete ao quc toma decisdes re-
solver que objetivos serdo persegui-
dos. Maior numero de vagas. Me-
Ihor produtividade. Maior enfoque
no ensino comercial. Treinamento
dos professores etc. Essas decisoes,
quanto a quais objetivos devem ser
procurados, nao devem ser aleaté-
rias, mas fruto de uma avaliag¢do das
nccessidades e possibilidades do sis-
tema e da énfase que o sistema quer
dar as diversas fun¢des da educa-
¢ilo, isto ¢, inclusive, coergdes legais,
sociais e politicas com respeito a to-
mada de decisdes sobre certos obje-
LIVOS.

Focos de avaliacao e focos de
tomada de decisdes

No presente trabalho, avaliagio de-
{ine-se como o processo de delinear,
obter e proporcionar informagdes
uteis para a tomada de decisdes al-
ternativas. Julgar ¢é tema central
dessa defini¢do. As fung¢des de deli-
near ¢ obter informag¢oes merecem
um tratamento técnico de interesse
exclusivo do avaliador. Desde que
assumimos o ponto dc vista de
quem toma decisdes, a fungio de
prover informagdes para julgamen-
to interessa mais de perto. O fim
ultimo de avaliagiio ¢ o de auxiliar
o processo decisério.

Interessa falar da contribui¢io do
avaliador sob o prisma do adminis-
trador que toma decisdes, isto &,
considerar como pode a avaliagio
contribuir para melhorar a quali-
dade de nossas decisdes. Uma breve
andlise dos processos de tomada de
decisdes revelam quatro etepas niti-
damente distintas: tomada de cons-
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ciéncia dos objctivos ou das l'ICCCSSi-
dades de um dado setor ou sistema;
sc constatadas as nccessidades, pas-
sasc ao lcvantamento de hipoteses
quc scjam capazes de afrontar ou rc-
solver as necessidades verificadas;
em virtude de priori(l:ldcs, caréncias
¢ plancjamento globnl, tomam-sc
decisées a respeito de que alternati-
vas sclecionar ¢ que projctos cm-
preender; [inalmente formulam-sc
planos de agio.

Essas quatro etapas do processo de-
cisorio repetem-se em cada um dos
tipos de decisdo administrativa mais
freqiientes: plancjar, tendo em vista
os objetivos, recursos ¢ funcdes do
sistemma ¢ as necessidades existentes;
estruturar o plano de acdo, tendo
em vista as diversas fungées, escalo-
nando-as em prioridades e atacando
as dreas criticas, sem deixar a desco-
berto outras dreas de atuagio; (m-
plementar o plano de agiio de acor-
do com as duas etapas posteriores ¢
a0 mesmo tempo tornando-o ade-
quado a dinimica da realidade; e,
{finalmente, reciclar, isto é, rever os
planos, suas prioridades e objctivos,
assim como as alternativas imple-
mentadas, tendo em vista scu de-
sempenho efetivo em fungio dos ob-
jetivos propostos ¢ as realidades en-
contradas, inclusive novas necessi-
dades.

A cada um dos quatro tipos de de-
cisiio, referentes ao planejar, estru-
turar planos, implementd-los e re-
ciclar as atividades, aplicam-se as
quatro etapas do processo decisério.
Para cada etapa — tomar conscitn-
cia, levantar hipéteses, decidir, agir
— ¢ necessirio certo volume de in-
fomacgdes.

Focos de avaliagao

H4 quatro focos ou énfases mais co-
mumente encontrados nos processos
de avalia¢io de Struflcabeam e ou-
tros: 1 o contexto, os insumos, OS

processos ¢ 0s j)rodulos de que lfata
o sistcma ou determinado projeto
cducacional. Decisdes administra-
tivas versam sobre os projetos e ati-
vidades educacionais e sio [rutos de
decisdes sobre esses quatro focos. O
contexto ¢ o ambicnte onde se loca-
lizan as fungdes educacionais. De-
cisdes refecrem-se 3 localizagio de
atividades, impacto de um projeto
no ambiente, cocer¢des ou limitagocs
do ambicnte a determinado proje-
to, comunidade onde necessidades
sio levantadas ou ativadas ctc. etc.
As ¢ntradas sio os recursos, caracte-
risticas, disponibilidades ¢ limita-
¢oes que se especificam para deter-
minado projeto ou atividade. Exem-
plo de decisdes a respeito de entra-
das sio recursos a alocar, pessoal,
qualificaciio dos prolessores ou alu-
nos, quantidade e qualidade do ma-
terial disponivel ctc. O processo re-
fere-se aos procedimentos utilizados
no planejar ¢ no implementar, co-
mo, por exemplo: exame das téeni-
cas de controle utilizadas, utilizagiio
de certos tipos de escolas ou apare-
lhos de TV instalados, métodos de
ensino aplicados, tipo de livros, sis-
temas de treinamento e reciclagem
de prolessores, modo de aplicagio
de verbas, qualidade de prédios e
laboratérios ete. Os produtos sio os
resultados encontrados, scjam cles o
nivel de aprendizagem dos alunos,
grau de adequagiao do curriculo a¢
necessidades  (locats, legais, técnicas
ctc.), numero de alunos promovidos,
impacto no mercado de trabalho,
cnvolvimento da comunidade etc.

As relagdes cntre as etapas do pro-
cesso decisério, tipos administrati-
vos de decisiio ¢ focos de decisdo en-
contram-sc ilustrados na Figura 1.

Por sua vez, o Qundro I apresenta a
relagfio entre avaliagdo e tomada de

1 STTUFLEABEAN, D. L. et alii.
FEducational cvaluation dccision mak-
ing. Itasca, Iil, F. E. Pcacock, 1971.
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Quadro 1. Tomada de decisdes e informagodes avaliativas

—

TIPOS
DE
DECISOES

CONSCIENTIZAGAD

LEVANTAMENTO DE HIPOTESES

AVALIADOR

ADMINISTRADOR

AVALIADOR

ADMINISTRADOR

PLANEJAR

ESTRUTURAR

Em face de um sistema,
identifica necessidades,
oportunidades, demandas

elc.

Lista e indica as priori-
dades e outros aspectos

importantes.

Identifica as questdes de
estruturagao (processuais

e metodoldgicas)

Uliza-se de resu'tados
e sugestoes do avaliador,
na medida de seu inte-

resse.

Identifica maneiras alter-
nativas de encarar os pro-

blemas.

Da as regras do joge;
decide os critérios parz

escolher os problemas.

Colabora tanto quento ne-
cessario para prover in-
formagdo, coletada atra-
vés de pesquisas, ques-

tionérios etc.

IMPLEMENTAR

Assiste na identificagao
de planos ou de discre-
pancias entre o que foi
planejado e o que esta

sendo executado.

Identifica discrepancias
entre processos usados e
planejados e decide se
deve intervir ou nao, e

como.

Informa sobre alternativas
existentes ou pesquisas
novas, quando solicita-

do.

Escolhe as regras do jo-
go. Decide que parémz
tros ut'lizard para sele-
cionar alternativas e e:-

tratégias.

Escolhe ou elabora solu-
coes alternativas per2

corrigir discrepancias.

RECICLAR

Avalia discrepancias en-
tre resultados e planos;
assim como reavalia as
necessidades ou os pro-

prios objetivos.

Identifica discrepancias
entre resultados e obje-
tivos (ou novas necessi-

dades).

Auxilia na avaliagdo das
possiveis causas das dis-

crepancias.

Determina possiveis cau-
sas para as discrepdn-
cias encontradas e for-
mula alternativas de cor-

regao ou solugdo.




(Quadro 1, cont.)

DECISAD

AVALIADOR

Testa os problemas em fungdo
dos critérios estabelecidos, as-
sim como em fungdo de outros
pontos de vista.

Colabora na avaliagdo das al-

ternativa(s) e estratégias.

Avalia a possibilidade da efi-
cicia das alternativas propos-

1as.

| Procede a andlises do tipo cau-
+sa-efeito, meios-fins pesquisas,
¢estudos-piloto, de campo etc.
ppara detectar possiveis relagdes

oou Causas.

ADMINISTRADOR

AVALIADOR

ADMINISTRADOR

Seleciona e decide que pro-
blemas vai considerar.

Escolhe a(s) alternativa(s) ou

projetos a empreender.

Faz levantamento preiiminar
da quantidade e natureza da
informagdo necessaria para
auxiliar no ataque aos proble-
mas.

Especifica os problemas em
programas, projetos, ativida-
des ou objetivos, separando-0s
de acordo com o grau de in-
formacao necesséria para im-
plementa-los ou continué-los

Ata tanto mais permanente-
mente quanto mais oS proje-
10s s3o inovativos, a menos

quando sao rotineiros.

Programa a implementacdo
das decisdes e a estratégia

de implementagao.

Decide que alternativas de

corregdo usar, se for o caso.

Colabora no levantamento de
resultados, estratégias alter-
nativas, e pesquisa seus efei-
tos, em testes-piloto e de

campo.

Programa e prescreve as mo-
dificagdes a serem introduzi-

das

Examina possfveis causas e

decide se e como corrigir dis-

_crepancias.

Auxilia no replanejamento dos
mecanismos de controle @
avaliagdo para os programas
a serem continuados ou re-

vistos.

Decide se implementa novas
alternativas, se cancela o

programa ou se o cantinua.
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decisiio, exemplificando mox:nenlos
criticos do  processo decisorio cm
que informagées adequadas e opor-
tunas sio apontadas. Ulillzando:sc
das fases ¢ ctapas discutidas previa-
mente, refor¢a este quadro a 1déia
de que avaliagiic ¢ um proccesso
constante. Adcmais, as informagdes
que os mecaiismos da a\'nli:_tg:'lo tra-
rem aquele que toma decisdo sio
uteis apenas na medida de sua opor-
tunidade e adequagio as ctapas do
processo decisério ¢ fascs do ciclo
administrativo em que se encontra
o Dbeneficiario, isto é, o administra-
dor. Em tercciro lugar, o Quadro 1
torna patente a idéia de que avalia-
¢io ¢ uma funcio constante, neces-
siria a sobrevivéncia dos processos
administrativos ¢ decisorios, ¢ nio
uma determinada pessoa ou ativida-
de circunstancial ¢ aleatdria. Asse-
gurando o fluxo controlado ¢ pre-
ciso de informacdes 1iteis, neccessi-
rias & tomada de decisdes, a avalia-
¢io afirma-se como o mecanismo de
sobrevivéncia dos organismos fun-
cionais cuja atividade transforma-
dora ¢ ativada niio por matéria e
cnergia fisica, mas sim por infor-
macaes.

Apos examinar o Quadro 1, o admi-
nistrador pergunta como ¢ possivel
tomar decisdes sem que a {ungio de
avaliagio tenha sido preenchidal
Isso explica, em parte, as discrepin-
cias, dificuldades e deficiéncias das
decisges que vém sendo tomadas no
campo cducacional. A falta de in-
formagaes ¢ enorme, em todos os fo-
cos de decisbes: sabe-se relativa-
mente pouco sobre os contextos em
que devermos atuar; dados sobre en-
tradas, tais como nimero de alunos,
de professores, de professores habi-
litados, de sala de aula, de recursos
ctc., as mais das vezes sio incomple-
tos ou inveridicos, ou desatualiza-
dos. Sobre os processos conhece-se
menos ainda; milhares de aulas sio
dadas, mas niio se avaliam adequa-

damente seus benelicios; s¢ exXiste
am investimento em cducagio pelo
radio e TV, ¢ natural quercr saber a
medida das vantagens e caracterfs.
ticas do uso desses instrumentos;
prédios s¢ constroem, ¢ ¢ preciso
verificar se correspondem As necessi-
dades curricularcs; cquipes de pla-
nejamento sio montadas, ¢ deve-se
verificar a adequagiio dos planos as
exigéncias ¢ realidades; prolessores
sio treinados, livros diddticos se
imprimem, recursos audiovisuais siio
instalados, todes esses processos de-
vem ser avaliados em fungio de scu
fim altimo, qual scja, a melhor efe-
tividade no ensino. Os produtos
cducacionais devem merecer a maior
¢nfase. Primeiro cumpre obter in-
formacoces bisicas sobre a quantida-
de ¢ qualidade daquilo que ¢ produ-
zido. Depois deve-se saber se os pro-
dutos obtidos siao satisfatérios nos
diversos dominios e funcées de edu-
cagio. Em seguida, cumpre determi-
nar — e constantemente — s¢ 0s re-
sultados  produrzidos sio necessi-
rios, importantes, relevantes. Resta
avaliar o impacto do produto na
socicdade, ¢ assiin por diante, sem-
pre mantendo sensores receptivos i
informacio, de mancira a tomar de-
cisGes mais racionalmente.

A fungdo de decidir

A provisiio de informagdes, por si
0, nio garante que decisdes scjam
tomadas corretamente. Por mais
adequada, sintética, oportuna e vi-
lida que scja uma informagio, cla
nio ¢ capaz de levar a decisdes.
Quem decide responde também  a
outros estimulos. Responde a outros
critérics. Responde a outros refor-
¢os ¢ necessidades — uma das mais
importantes sendo a de canalizar re-
cursos para o sistema [uncionar.
Responde s estruturas de governo,
quer local, quer regional, quer na-
cional. Responde a pessoas-chave, a
conflitos, a tensGes, a particularida-



des. Se a avaliagdo ndo conseguc le-
var por si s6 A correta tomada de
decisdes, pelo menos orienta o admi-
nistrador no sentido de mostrar-lhe,
a cada passo, onde ele estd, onde
quer ir, ¢ de quc alternativas dis-
poe.

O controle do comportamento de
quem toma decisdes, assim como a
avaliagiio de seu desempenho, sio
capitulos de outra histéria.

Avaliacao de projetos

1. AVALIAGCAO DE SISTEMAS
ESTRUTURADOS: TOMADA DE
DECISOES A NIVEL DE PROJETO

O conjunto dec objetivos e meios cs-
colhidos dentre as diversas alterna-
tivas e combinagdes possiveis para
tornar a cducagio efetiva constitui-
se na politica educacional. 'Tal po-
litica ¢ [ruto de pressdes sociais, le-
gais, politicas, adininistrativas e ci-
cntifico-pedagdgicas. Para a exccu-
¢io das decisoes tragadas formulam-
se planos de agio, ou PROGRA-
MAS, onde se estabelece o conjunto
de acoes destinadas 4 consecugdo
de objctivos e metas educacionais.
Os programas se subdividem cm
SUBPROGRAMAS, os quais, por
sua vez, se constituem de Projeto e
Auvidades. Subprogramas sio um
detalhamento onde se especificam
as a¢des cujo cumprimento levara a
consccugio de metas ou objetivos.

Projeto ¢ um conjunto harménico
de agdes preestabelecidas, perfeita-
mente definido quanto A légica ¢
quantificado em relagdo as metas fi-
sicas, custo estimado e tempo. Por
sua vez, uma atividade se refere a
manutenc¢io dos objetivos ja alcan-
¢ados, e com permanéncia duradou-
ra, tornando-se cada vez mais roti-
nizada. Enquanto através de um
projeto se procura atingir objetivos

nio alcancados, com uma atividade
visa-se manter a continuidade dos
objetivos jd alcangados.

Na vida real nem sempre se faz —
devido a dificuldades ou limitacdes
cuja natureza o leitor bem conhece
— um tipo de avaliagio somativa
global do sistema, sobretudo cen-
trada em produtos. Além disso, ao
escolherem-se os objetivos educacio-
nais para um dado sistema, as exi-
géncias legais, a inércia do sistema,
a tradi¢iio ¢ a falta de condig¢Ges
(ou interesse) para sc explorar al-
ternativas sio fatores tio preponde-
rantes que muitas vezes deixam o
que toma decisdes tolhido em sua
missiio de escolher.

Deve-se sempre ter em mente, num
plancjamento global, o levantamen-
to constante de necessidades, o diag-
nostico da realidade e a escolha de
alternativas de objetivos ou fins e
de melos.

A fim de cletivar as determinagdes
legais, os anseios sociais, as aspira-
¢bes politicas etc., cada sistema tem
quc organizar scus subprogramas,
projetos ¢ atividades. Tal organiza-
¢io permite plancjar ¢ administrar
sua execugio, como facilita a missio
de pleitear fundos. Mas ¢ sobretu-
do para as fungbes de controle e
avaliagio — tanto no planejamento
quanto na execugio de tais projetos
ou atividades — que é importante
tal aglutinagdo.

2. POR QUE AVALIAR
PROJETOS E ATIVIDADES?

A resposta a esta indagagdo ja foi
discutida em sec¢Oes anteriores: o
administrador precisa conhecer sem-
pre os resultados que estd obtendo.
Em qualquer empreendimento hu-
mano, os resultados a que podemos
chegar estdo esquematizados neste
quadro:

——— " e o ——

e
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Quadro 2. Resultados

PLANEJADDS ANTECIPADOS

NAO ANTECIPADOS

e

desejdveis | ndo

desejdveis

desejavers nao desejaveis

O quadro ¢ auto-explicativo. Nem
mesmo um estupendo planejamen-
to ou um projeto grandioso garante
— por ser estupendo ou grandioso —
que se vai conseguir exatamente ¢
apenas o que se qucr.

E precipuamente ao nivel do conhe-
cimento dos resultados que quem
toma decisdes pode agir durante o
descnrolar de um projeto, corrigin-
do as distor¢des ¢, ao seu final, ob-
ter  conclusGes  para o proximo
plancjamento. No cntanto, cabe
avalia-las também, ¢ constantemen-
le, para ver se continuam produzin-
do o que dclas sc espera, ¢ sccunda-
riamente, na forma ¢ processo dese-
jados. A avaliagiio permite o conhe-
amento de informa¢des que levam
drealimentagio do sistema: ¢ o con-
wole, aqui exercido nilo automati-
camente, mas pelos que tomam de-
cisdoes.

De posse de informagido a respeito
de resultados ¢ possivel tomar deci-
soes, confrontar os dados com as
reais necessidades, comparar os ob-
jetivos com os resultados. Por ai se
vé que a avaliagio nio deve — nem
pode — restringirse & verificagio da
consccuc¢io dos objetivos, pois tal
cnfoque obliteravia a visio do ava-
liador para outros lipos de resulta-
dos possiveis, ilustrados no Qua-
dro 2. -

3. QUEM AVALIA E QUEM
DECIDE?

Dependendo das fungdes a quc scr-
ve a avaliagio, determina-se quem
deve avaliar. Requisito bdsico é que

essa pessoa  (ou grupo) saiba reco-
nhecer as fungdes a quce serve uma
avaliagio. Qs prolissionais na area
chamam-se avaliadores, ¢ a eles de-
vese dar a preferéncia. Quando is-
so nio for possivel, profissionais de
outras dreas que possuam compe-
téncia necessiria na drea de avalia-
¢io podem scr convocados. E claro
que a avaliacio (como o plancja-
mento, a formulaciio de politica, a
tomada de decisées ete.) sio fungdes,
nio pessoas.

Quanto a propdsitos da avaliacio,
distinguem-se  dois: avaliacio for-
mativa ¢ avaliagiio somativa. Quan-
do se pretende ajustar uma ativida-
de ou projeto a sua missio de atin-
giv objetivos  preestabelecidos, a
avaliagio a ser usada ¢ a formativa,
¢ geralmente a funcio deve ser de-
sempenhada por pessoas intimamen-
te ligadas ao processo de producio.
Quando a avaliagiio ¢ usada para
decidir-se dos cfeitos [inais de um
produto, da validade de uso de cer-
tos processos, di escolha de determi-
nadas alternativas, a avaliagio ¢ di-
ta somativa, ¢ deve ser exercida tan-
to por clementos internos ao pro-
cesso quanto por clementos exter-
nos, a fim de se aumentar a valida-
de. Tais elementos “cxternos” po-
dem ser contratados pelo sistema,
oferecidos ou requeridos pelos fi-
nanciadores, por orgios populares
ou legislativos, ou mesmo pelos con-
sumidores dos produtos.

Deixado sozinho nos seus momentos
criticos, compete ao responsavel pe-
lo sistema wutilizar os dados ¢ infor-
magdes disponiveis para acionar



continuamente os mecanismos que
lecvam A obtengiio de resultados.
Nisso reside o cerne de {ungio do
execulivo, que, na missio inovadora
¢ criativa, sc afirma na medida em
que ¢ sensivel aos estimulos a que

deve responder, e cuja orientagio
presente ¢ tio mais eficaz quanto
mais conheca e atue sobre o futuro.
I, como se viu, também a avalia-
¢iio pode projetar-se com relagio ao
futuro do sisterna.
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F. J. MAXIMUS CODES *

ABORDAGEM DE SISTEMAS:
AVALIAGCAO DE PROJETOS
PARA O ENSINO
SUPERIOR **

Introducas

Todo aquele que haja presenciado
a formulagio ¢ execucio de proje-
tos 1 nos paises cm desenvolvimen-
to pode testemunhar que o desper-
dicio ¢ o desacerto com que sc apli-
Cam OS CSCassos recursos existentes
assumem  propor¢des  formidiveis.
Esta situagio ¢ o resultado das for-
tes pressdes que alguns setores ten-
dem a exercer.

Muitos grupos denuro de uma ins-
tituigio de ensino imaginam que
“scu projeto” constitui a chave pa-
ra alcangar scu progresso pessoal,
principalmente quando o plancja-
mento cstd divorciado da realizagio.

E comum, por outro lado, impulsio-
nar um projeto especilico, apelando-
se para os plancjadores com a fina-
lidade exclusiva de “justificd-lo” em
termos técnicos, depois da decisio
de implementi-lo a qualquer custo,
ainda que o projeto tenha pouquis-
simos méritos ou nenhum.

¢ Ex-coordcnador de Planejamento ¢ De-
scnvolvimento do Instituto de Biologia
da Universidade Federal do Ceari.

1 Projeto ¢ aqui considcrado como sendo
a menor atividade que pode ser plani-
ficada, analisada ¢ executada adminis-
trativamente de forma independente.

Grupos especializados em ministrar
assisténcia téenica em bases comer-
ciais podem desligurar os cdlculos,
planos ¢ apresentagio do projeto.

Muitas vezes, uma paralisacio no
desenvolvimento de uma universi-
dade ou estabelecimento de ensino
isolado, conduz a um descjo pre-
mente de obter resultados palpi-
veis imediatos, levando a decisoes
precipitadas.

Com [reqiiéncia, os técnicos impor-
tam tecnologia educacional de pai-
ses mais avancados, onde as condi-
¢oes sio totalmente diversas das do
Brasil. Fazendo caso omisso das di-
ferengas, tentam impor de modo an-
tinatural solug¢des incxeqiiiveis para
os problemas universitdirios brasilei-
ros, uma vez que objetivos, metas,
requisitos, ecspecificagdes e normas
sio inadequados para o nosso Pais.

Compreendendo todas essas dificul-
dades, e tentando auxiliar aqueles
investidos em posicdes de mando no
sistema de educagio superior, é
apresentado este roteiro. Pretende

** Documento preliminar preparado para
a Recitoria da Universidade Federal do
Cearii — Projeto COPLAN, agosto de
1973.



auxiliar na avaliagio de projetos,
principalmente de pesquisa, onde
a capacidade de retorno ¢ avaliada
(quando o ¢) com grande dificulda-
de. Isso, sem que o lcitor scja obri-
eado a fazer uso das técnicas mais
sofisticadas da matemadtica aplicada
para a resolugiio de problemas, onde
a isengio de 4nimo e o bom senso
bastam ¢m muitos casos.

Objetivos e requisitos das
universidades brasileiras

Condicio essencial, para que sc pos-
sisugerir critérios para avaliagio ¢
vonscqiiente selecdio de projetos nos
cstabelecimentos de ensino superior,
¢ a defini¢io prévia daquilo que se
centende como os objetivos de uma
universidade ¢ os requisitos necessi-
rios para que os primeiros sejam
atingidos.

Considerando o conjunto de leis e
demais normas que constitui a re-
forma universitiria, os objetivos ¢
requisitos da universidade brasilei-
ra poden scr assim delinidos:

OBJETIVOS

Objetivos gerais

o Olerecer os mcios para o livre de-
senvolvimento da personalidade hu-
mana ¢ a elicaz educagio do indi-
viduo, de acordo com scus interes-
scs ou talentos, por um lado, e scus
deveres para com sua Piwria ¢ a
Sociedade, por outro;

o promover contatos cstreitos com
a comunidade para servir a suas
instituigdes espirituais, sociais, artis-
licas, eccondmicas, cicentificas e in-
dustriais dentro dos ideais da fra-
ternidade humana;

e empreender a consolidagio e am-
pliagio do conhecimento humano e
seguir aberta a toda corrente de

pensamento, difundindo os princi-
pios de liberdade que exige a bus-
ca objetiva da verdade;

e formar nos educandos o espirito
civico ¢ a consciéncia social;

e compatibilizar, finalmente, os su-
periores interesses e necessidades
nacionais com as aptiddes, tendén-
cias e aspiracées do individuo.

Objetivos especificos
Promover:

e cducagio e treinamento de for-
macio profissional, em nimero ade-
quado s nccessidades correspon-
dentes da sociedade;

e cducagio ¢ treinamento gerais
em humanidades, ciéncias naturais
e sociais para descnvolvimento do
conhecimento humano bdsico;

o aperleicoamento e  treinamento
especializado em técnicas e tecnolo-
gia para o desenvolvimento dos se-
tores primirios, secundirios e ter-
ciarios da sociedade;

e pesquisa pura ¢ aplicada, como
meio indispensivel para uma educa-
Gio sdlida ¢ como guia para desen-
volvimento de novas verdades a ser-
vico da comunidade;

ocursos de especializagio em niveis
graduados e pés-graduados;

e extlensiio universitaria, em todos
os niveis e através de miltiplas ati-
vidades culturais e cientificas;

e cducagio superior geral, em cur-
sos de formagdo, destinados a satis-
fazer em nivel superior ds necessi-
dades niio especializadas de grande
parte da populagio.

331



332

REQUISITOS

e Prover o mesimo padriio de aten-
dimento a todas as carrciras curtas,
de formagiio ou de poés-graduagio
que a universidade proporcione;

o cstabelecer as carrciras proprias
dos respectivos campos profissionais
ou nio prolissionais quc levin
obtengiio de grau académico de ni-
vel supcerior;

o estimular a ampliagio de nume-
ro de carreiras proporcionadas pela
universidade, a [im de que cla sc
mantenha sempre em sintonia com
as reais necessidades da sociedade:

o eCONOMIZar SEuUs Iecursos IMaLc-
riais ¢ humanos mediante utilizagio
de estrutura matricial oricatada, pa-
ri projelos na sua organiszacio:

e criar um ambiente propicio ao
nascimento ¢ desenvolvimento da
pesquisa cientifica e da busca de no-
vos conhecimentos;

o [amentar ¢ manter cursos de es-
pecializagio, aperfeigoamento ou de
cxtensdo, em malteriais ¢ téenicas re-
lacionadas com os respectivos cam-
pos.

Estrutura das universidades
Centros e departamentos
Orgéos de apoio

ESTRUTURA DAS
UNIVERSIDADES

Dentre os diferentes tipos de estru-
tura aplicdveis as universidades bra-
sileiras, o mais comum ainda ¢ a
piramidal, dita cldssica. Embora ine-
{iciente, conduzindo necessariamen-
te a duplicagdo de recursos para um
mesmo fim, vem sendo mantida pe-

la forca do hibito associada 20 des-
conhecimento da verdadeira mnatu-
reza da estrutura matricial orienta-
da para projctos, ¢ da maneira co-
mo compatibilizar o sistema consue-
tudindrio com as técnicas mats re-
centes de organiziagiio universitdria.

Na Tigura I mostra-sc a cstrutura
p-eposte para o modelo de univer-
sidade brasileira, composto por Cen-
tros ¢ Orgios de apoio, além das
Interfaces.

O modelo de Centro esti exemplifi-
cado na Figura 2, quc ¢ wina matriz
seniclhante & anterior embora de
ordem inferior.

I ambos os cascs contorna-se o
chogue aparente entre a LEngenha-
ria de Sistemas ¢ o Colegiado diri-
gente estabelecido em lei. fazendo-se
com que os membros da primeira
scjam as mesmas  pessoas do  se-
cundo.

O Plancjamento e Conurole de Pro-
jetos consta de uma Sala de Decisdes
para a universidade ¢ uma Sala de
Controle para cada Centro.

O arquivamento, recuperagio ¢ dis-
seminagiio sclecionada de informa-
¢Ges serit controlado por um tUnico
Banco de Dados, existindo contudo
Bibliotecas Setoriais (uma por Cen-
tro) controladas permanentemente
pelo primeiro.

As atividades de marketing e dos
orgios de apoio sio as usuais, de
acordo com a constituigio ¢ objeti-
vos especificos de cada matriz. Re-
leva notar que se deve levar a in-
tegragio dos servigos auxiliares até
o extremo aconselhado pelo bom
senso, visando reduzir a ociosidade
do pessoal e material disponivel em
cada caso.



Fig. 1 — Estrutura matricial proposta para o modelo de Universidade Brasileira

Conselho
Universitario
|
Reitor Secret.
Vice-Reitor Geral
E. Sist. B. Dados Marketing PCP
| 1
Centro 1 Centro n® Orgao de Apoio Interfaces

A ’ A
I

Projeto 2 T AK
. 4




Fig. 2 — Estrutura matricial proposta para o modelo de Centro de Universidade Brasileira
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Atividades e projetos nas
universidades e estabelecimentos
isolados de ensino

Tipos principais

Prioridade de execugao

ATIVIDADES E PROJETOS NAS
UNIVERSIDADES

Os projetos ¢ atividades em um cs-
tubelecimento de ensino superior
podem ser classificados de diferentes
maneiras, conforme o critério que
scja adotado.

Uma enumeragio rapida e sucinta

poderia classificar todos, quanto i
natureza, cm

1. Cursos:

o Graduagio; Pés-Graduagdo (pré-
prios ¢ para outrem)

o Lxtensio

Tabela 1.

2. DPesquisas
3. Servigos:

e Técnicos e de Orientagio (para
a comunidade)

Um outro tipo de classilicagdo sc
encontra na Tabela 1, onde a dis-
tribuigio dos projetos se faz confor-
me sua maior ou menor dificuldade
de mensuracio do respectivo produ-
to final.

Como os recursos sio escassos, nor-
malmente as universidades ndo po-
dem alocar recursos para todos os
projetos que sio submetidos aos 6r-
gdos superiores de sua administra-
¢do. Assim, deve ser estabelecida
uma série de critérios para definir
as prioridades atribuidas a cada um
deles. Para isso, sio elas determi-
nadas através de um processo de ava-
liagio com a finalidade de estudar
os usos alternativos que os recursos
a investir poderiam ter. Com isso se
pretende intensilicar a0 maximo as
intera¢des mostradas na Figura 3
com um minimo de investimento.

Classificagao de projetos universitarios quanto a possibili-

dade de mensuragao de seu produto final

TIPO

RELATIVAMENTE FACIL
DE MEDIR

RELATIVAMENTE DIFICIL
DE MEDIR

Econdmico Projetos Industriais

Projetos Agricofas

Cursos

Extra-Econdmico Pesquisa de protftipos

cientffico-industriais

Combate 4 poluigac
Preservagdo Ecol@gica

Pesquisa {fundamental)

3

2



Fig. 3 — Diagrama de Venn mostrando a interacdo entre as
instituigoes educacionais,

os individuos

e a sociedade

UNIVERSIDADE

SOCIEDADE INDIVIDUO



DETERMINAGCAO DAS
PRIORIDADES

E feita em fungiio das respostas as
pcrgunlns:

quem graduar ou o que pesquisar?
como formar ou pesquisar?

quando preparar ou pesquisar?

CLASSIFICAGAO

O método usual para classificar os
projetos ¢ a atribuicio de pontos
aos mesmos conforme sua adequa-
¢io maior ou menor aos critérios es-
tabelecidos pela engenharia de sis-
temas ¢ ratilicados pelos colegiados
superiores. Os projetos que obte-
nham uma classifica¢iio mais alta
ou mclhor reccbem uma prioridade
mais urgente. Com isso, mesmo os
projetos com dificil mensuragiio de
scu produto final podem ser avalia-
dos (v. Tabela 1). A metodologia
empregada para tal fim serd descri-
ta adiante, nas partes subseqiientes
deste roteiro.

Os resultados da classificagio das
prioridades também podem ser
apresentados graficamente, confor-
me se vé no exemplo da Figura 4.

Analise e avaliagao de projetos

ANALISE DE PROJETOS
Pré-requisitos

Para que se possa fazer uma anailise
dos projetos apresentados, deve ca-
da universidade, centro ou estabe-
lecimento isolado de ensino supe-
rior, atender a alguns pré-requisi-
tos essenciais:

e cxisténcia de um conjunto de di-
retrizes ajustadas & politica educa-
cional do paifs;

e cxisténcia de um 6rgio de plane-
jamento préprio, dotado de pessoal
realmente capacitado;

e funcionamento de um sistema
adequado de controle (Sala de De-
cisées ou de Controle, conforme o
caso);

e cxisténcia de um programa geral
ou de uma constelagio de projetos
que permitam verdadeira escolha
entre alternativas vilidas de aloca-
¢io de recursos;

e conhccimento e aplicagdo de pa-
drdes definidos de comparagio para
projetos oriundos de diferentes se-
torcs ou dreas, obedecendo a um
processo légico de tomada de deci-
sdes (ver Figura 5).

DEFINICAO DE CRITERIOS
PARA AVALIACAO

Antes dec se avaliar um projeto, de-
ve-se inicialmente definir

e que critérios ou coeficientes vio
ser usados na avaliagio;

e quais serio considerados vanta-
gens (beneficios) do projeto;

e quais scrao desvantagens (custos)
do projeto;

e qual a forma de medigio das
vantagens e desvantagens;

o finalmente, combinar os virios
coclicientes para avaliagio global
do projeto.

MEDICAO DAS VANTAGENS
E DESVANTAGENS

Obriga a responder a problemas de

e valorizagio de insumos, graduan-
dos e produtos (quando estes existi-
rem);

e homogeneizac¢io da entrada de
recursos em relagio ao tempo (por
exemplo: duodécimos).

337



Fig. 4 — Universidade Federal do Ceara Projeto pici
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Fig. 5 — Esquema de um processo decisorio (rationale) como base para avaliacao de projetos
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CRITERIOS CARACTERISTICOS

e Os projetos propostos devem ser
avaliados em fungio de scus respec-
tivos fluxos monctirios;

e devesse evitar a avaliagio cm ter-
mos absolutos, buscando-se sempre
amelhor dentre as alternativas pos-
sivels;

e na propria reformulacio dos pro-
jetos dever-se-i sempre realizar o co-
tejo entre as alternativas promisso-
ras, al¢ que clas sejam esgotadas.

APLICAGAO DOS CRITERIOS

Pode ser feita em {ungio

o dos objetivos da politica educa-
cional do pais e da instituicio (uni-
versidade ou estabelecimento isola-
do);

o da disponibilidade de recursos.

COMBINAGCAO DE CRITERIOS

Consiste na harmonizag¢io ou sinte-
se das diferentes conclusées oriun-
das da anilise multilateral do pro-
jeto.

LOGICA DA ANALISE

E a scqiiéncia de passos ou etapas
seguidos na avaliagio de um pro-
jeto. Na sua forma mais completa
consta de

e anilise dos recursos disponiveis
para o projeto;

e anilise da demanda;
e anilise ccondémica geral;

e pré-operagio ¢ modificagdes (sc
e quando neccessirias) de modelo
proposto para o projeto;

e andlise do desempenho do pro-
jeto;

o formulagiio dc novo modelo para
o projeto (quan(lo necessrio);

e implementagio controlada do mo-
delo definitivo.

SIMULAGAO

Havendo possibilidade, tais etapas,
cm todo ou em parte, poderiio ser
realizadas mediante o emprego de
simulacio cm computador.

AVALIAGAO DE PROJETOS
SEGUNDO A ABORDAGEM
DE SISTEMAS

1. Seqiiéncia — na abordagem de
sistemas siio necessirios os seguin-
tes passos na avaliagio de um pro-
jeto:

1.1. decfinicio do projeto: deter-
minar fungdes para satisfazer aos re-
quisitos;

1.2, andlise: analisar as alterna-
tivas ou opcdes apresentacas para
atender aos requisitos tendo cm vis-
ta as restrigdes existentes;

1.3. seclegiio: aplicar critérios de
decisio para sclecionar a solugiio
Gtima;

1.4. sintese: integrar todos os cle-
mentos da solugio selecionada.

2. Elementos adicionais a conside-
rar

2.1. restri¢des: tempo; custo (or-
¢amento); politica governamental;
estado atual do conhccimento; ou-
tras

2.2, critérios de decisdo: efetivi-
dade; custos/efetivos; riscos; tempo.

3. Diagrama de fluxo — na Figura
6 vésc sob a forma grifica a des-
crigio das etapas relacionadas no
subitem anterior, inclusive a repeti-
¢do do processo decisdrio, quando
necessirio.
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1. Excmplo — na Tabela 2, a sc-
guir, mostram-sc os f[atores envol-
vidos na anilise do Projeto PICI

Tabela 2.

do Instituto de Biologia da Univer-
sidade Federal do Ceard.

Diferentes fatores envolvidos na anilise de um projeto de

ensino superior (Projeto PICI-IB-UFC).

ANALISE ANALISE
< i ANALISE ADMINIS-
BESCRICAD ESTATISTICA ol 3 ECONOMICA TRACAC
MERCADO ENGENHARIA
1. Célculo da demanda de biclogistas }
no Estado do Ceard sim sim sim - —
2. Decisdo de continuar com a for _ _
magao de biologistas — — sim — sim
3. Classificacdo da demanda de hio-
logistas para o ensing méd:o sim sim = - —
4. Viabilidade economica (aproximada) - — sim sim sim
5. Anilise do Projeto Pici — sim sim sim sim
6. Projeto detalhado {incluindo espe-
cificagdes das construgdes e equi-
pamenio} sim sim sim sim sim
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ELISA DIAS VELLOSO *

NECESSIDADE DE
CONDICOES EMOCICNAIS
ADEQUADAS PARA O
INICIO DA ESCOLARIDADE

A contribui¢do da psicologia pro-
funda? evidenciou o quanto as di-

ficuldades emocionais podem inibir

e prejudicar o rendimento escolar
de uma crianga, conduzindo & com-
preensio de que, para o inicio da
escolaridade formal, niio sdo sufici-
entes aquelas condigdes de desenvol-
vimento verificiveis através de esca-
las de maturidade que j& vém sen-
do utilizadas, no Brasil, desde a dé-
cada de 30, a partir do trabalho pio-
neiro de Lourengo Filho.

E importante considerar a crianga
na sua totalidade, levando em consi-
deragdo os aspectos emocionais do
desenvolvimento. Estes — até o pre-
sente momento — nao sdo mensura-
veis e por isso se prefere, nesse estu-
.

Psic6loga, membro do Conselho Regio-
nal da 5.2 Regido.

1 FREUD, A. Normality and pathology
in childhood, New York, Intern. Univ.
Press, 1965. 237 p.

ISAACS, S. Social development in young
children. London, Routledge and Ke-
gan, 1961. 480 p.

KLEIN, M. A contribution to the
theory of intellectual inhibition. In:
———. Contributions to psychoanalysis.
London, Hogarth Press, 1950.

do global da crianga, vista em seu
contexto sociocultural, falar da ava-
liagd@o,* num sentido amplo.

A necessidade de focalizar a impor-
tincia de condigdes emocionais ade-
quadas para o inicio da escolarida-
de ¢ decorrente de uma tendéncia
atual — sobretudo na classe média
alta — para precipitar o inicio da
alfabetizagdo, muitas vezes com base
na obtengio de um numero satisfa-
torio de pontos, nas escalas de ma-
turidade para leitura e escrita. Para
que uma crianga consiga o pleno
desenvolvimento de suas capacida-
des, ela necessita de um ambiente
factlitador.® H4, porém, uma dife-
renga acentuada entre facilitar e
precipitar.

2 ENGLISH, H. & ENGLISH, A. 4
comprehensive dictionary of psycho-
logical and psychoanalytical terms. New
York, Longmans, 1958. 594 p. Os auto-
res atribuem ao termo evaluation um
sentido de apreciagio global, em con-
traste com a palavra medida (measure-
ment) que teria um sentido mais ana-
litico.

3 WINNICOTT, D. W. The maturational
process and the facilitating environ-
ment. New York, Intern. Univ. Press,
1965. 295 p.
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Por isso mesmo, julgamos de inte-
resse rever, sucintamente:

a) situagdes em que houve tentati-
vas de precipitar a cscolaridade for-
mal;

b) as contribui¢des da psicopato-
logia, evidenciando o prcjuizo de-
corrente de condi¢des cmocionails
inadequadas para a aprendizagem
escolar;

c) caracteristicas emocionais da fa-
se de laténcia, que permitem & cri-
anca o inicio da escolaridade;

d) programas de prevengio de de-
sajustamentos, levando em conta 0s
aspectos cmocionais do desenvolvi-
mento.

Aprendizagem precipitada

A fim de caracterizar a precipita-
¢io da aprendizagem acima referi-
da, vale a pena citar alguns exem-
plos:

o "“Rogério”,* com 4 anos ¢ meio
{reqiienta um jardim de infincia
particular no Estado de Sio Paulo.
Na vida de familia, nunca manifes-
tou qualquer distirbio. Ao iniciar
a freqiiéncia ao jardim de infancia
— onde ingressara recentemente em
fungio de mudanga de residéncia —
Rogério foi levado a executar tra-
¢os em série, verticais ¢ horizontais,
sem qualquer sentido ou interesse
para cle, como preparagio para a
escrita. Rogério protestou, rasgando
o seu “dever” e o do colega vizinho.
Nas demais atividades, estd satisfei-
to. A mie foi chamada pela profes-
sora, pois esta considerava Rogério
um menino com problemas. Parece
evidente que ele protesta contra
uma atividade inadequada para sua
idade e desenvolvimento, nio se tra-

4+ O uso de aspas indica um prenome su-
posto, a fim de preservar o sigilo pro-
fissional.

tando, portanto, de uma crianga
problema.

o “Mary”, que acaba de fazer 5
anos, foi encaminhada A psicéloga,
para ser submetida a exames psico-
logicos cujos resultados seriam en-
caminhados & logopedista. Mary ¢
considerada disléxica, na escola,
porque nio consegue alfabetizar-se.

O exame psicoldgico revelou-se tra-
tarse de uma crian¢a normal, sem
qualquer problema de percepgio ou
coordenacio motora. Sente-se, po-
rém, muito exigida, e faz tarefas
para as quais néo se encontra emo-
cionalmente preparada.

o"'Paula’’, de 5 anos, {oi encaminha-
da a psicéloga com solicitagio, por
parte da escola, de indicagio de um
psicoterapeuta. Paula tinha obtido
bom resultado nos testes de maturi-
dade para leitura e escrita, mas,
quando iniciada a aprendizagen,
nio teve bom aproveitamento. Ao
cxame psicoldgico, Paula se revela
uma crian¢a normal e sauddvel, in-
teligente, vivendo uma fase de de-
senvolvimento cmocional de acordo
com sua idade cronoldgica. Nio cvi-
dencia dificuldades emocionais.

E dbvio que a idade cronoldgica
nio constitui um ponto de referén-
cia de valor exato ou absoluto. Mas
sabe-se que aos 4-5 anos a crianga
normalmente ainda nio elaborou sa-
tisfatoriamente as ansiedades carac-
teristicas do periodo que precede
laténcia. Nio tendo ainda ultra-
passado as dificuldades do conflito
edipiano, cstd sujeita a um dispén-
dio de energia que nio permite
muita margem para dedicar-se a ati-
vidades que, mesmo bem conduzi-
das, exigem certo grau de concentra-
¢do. Nessa etapa, as atividades livres
que permitem criatividade, como as
proporcionadas pelo verdadeiro jar-
dim de infincia e pelas escolinhas



de arte, ¢ que ajudam a crianga,
permitindo o livre curso de sua fan-
tasia, a elaborar o conflito e a pre-
parar-se adequadamente para a
aprendizagem escolar regular, ou se-
ja, para alfabetizagdo, escrita e cdl-
culo, & altura de sua capacidade,
mas de forma sistemadtica e com cer-
ta disciplina que a aprendizagem
em classe exige.

’ara evidenciar que a idade crono-
légica nio é um ponto de referén-
cia absoluto, podemos recorrer a
exemplos de criangas que — jd na
fase de laténcia — nio tém condi-
¢oes satisfatérias para a aprendiza-
gem sistemdtica, em fungio de di-
ficuldades emocionais mais ou me-
nos sérias.

Contribuigoes da psicopatologia

Klein relatou, em 1931,°% um estu-
do sobre um menino de 7 anos, que
apresentava, entre outros sintomas,
inibi¢io intelectual, em fungio de
sérias dificuldades, inclusive fanta-
sias paranéides. Fromm e Hart-
man ¢ relatam o caso de uma crian-
¢a para a qual “saber” representa-
va, na fantasia, algo de muito peri-
goso e ameacador, e assim, embora
muito inteligente, ndo conseguia
rendimento satisfatério na escola.
Mais tarde, com a colaboragio de
Marschak, as autoras realizaram pes-
quisas baseadas no conceito de que
a inteligéncia ¢é parte integrante da
personalidade total. Radford” des-
creve a avaliagdo e o tratamento de

5 KLEIN, op cit. O trabalho estd in-
cluido em volume publicado em 1950,
mas sua apresentagio foi muito ante-
T10T.

0 FROMM, E. & HARTMAN, E. Intelli-
gence, a dynamic approach. New York,
Random House, 1955.

7 RADFORD, P. Dynamic assessment of
a clever boy with learning inhibitions.
Journal of child psychotherapy, Lon-
don, 3 (2) Dec. ‘72.

uma crianga que, embora revelando
nos testes de nivel mental um quo-
ciente intelectual acima de 130, era
totalmente inibida para a aprendi-
zagem escolar, devido a ‘“verdadei-
ras dificuldades patoldgicas, com re-
gressdes e fixacoes em niveis onde
nio poderia haver prontiddo para a
aprendizagem e onde a solugio de
tarefas se tornava impossivel a falta
de capacidade para solu¢io de con-
flitos”. Hoxter e Newbolt 8 apresen-
tam casos semelhantes, de criancas
impedidas de aprender por se en-
contrarem no limiar da psicose.

Encontram-se nessa [aixa o caso de:

e “Estévdo”, crianga psictica, pre-
dominantemente ligada ao seu mun-
do interno, que aos 7-8 anos ji se
encontrava em psicoterapia intensi-
va, mas ainda incapaz de concen-
trar-se no que se passava fora dele.

Seus contatos com a realidade eram
de tal modo frageis que entrava em
enorme ansiedade com qualquer
mudanca na rotina de vida ou do
tratamento; mudangas essas que lhe
exigiriam um esfor¢o desmedido de
adaptagdo. Aos poucos, Estévio se
tornou capaz de tomar contatos com
o mundo externo, executando or-
dens ou atendendo a pedidos da
mie, com relativa facilidade. Ne-
cessitou de 6 anos de tratamento
para iniciagdo da aprendizagem da
leitura e da escrita, aos 12 anos.

Sdo mais freqiientes os casos menos
graves, mas que apl‘esentanl impedi-
mentos emocionais ‘para a aprendi-
zagem, como:

e “Maria Luisa”, de 8 anos, que
apresenta baixo rendimento na es-

8 HOXTER, S. A study of residual au-
tistic condition and its effects upon
learning & NEWBOLT, R. The object
relations of a bordeline psychotic child
and their connections with his inability
to learn. Journal of child psycho-
therapy, London, 3 (2) Dec. ‘72.

345




346

cola ¢ nem consegue aproveilar a
assisténcia que vem recchendo de
uma logopedista. O exame neurolo-
gico nada acusou de anormal. O
exame psicolégico revela uma cri-
anga inteligente, que ndo apresen-
ta distarbios de percepgio que jus-
tifiquem suas dificuldades escolares.
Indica, porém, sérias dificuldades
emocionais, tais como duvidas quan-
to a sua identidade, [antasias de
docnca mental, mecanismos de de-
fesa inadequados.

o "C¢lio”, de 7 anos, apresenta di-
liculdades na alfabetizacio. ¥ des-
crito pelos pais como crianga ansio-
sa, que tem insOnia, pavores notur-
nos, masturbagiio. O exame neurolo-
gico nada indicou de anormal. Ao
exame psicoldgico, Célio se mostra
uma crian¢a muito tensa, com difi-
culdade de comunicagdo, com mui-
to medo de crescer e de enfrentar
situagdes novas, condicdes estas que
certamente concorrem para suas di-
ficuldades de aprender a ler.

o “Dora”, de 6 anos, veio a pst-
cSdloga wrazida pelos pais, alarmados
com acentuadas suspeitas de que a
{ilha fosse retardada. Através dos
exames, verificou-se que Dora ¢ uma
crianca de inteligéncia normal su-
perior, sem qualquer distirbio in-
telectual ou perceptual que justifi-
casse o impedimento da aprendiza-
gem. Os dados trazidos pelos pais
mostraram que, em casa, a crianga
eslava entreguc a uma governanta
rigida ¢ controladora, que lhe da-
va comida na boca, dava-lhe o ba-
nho, lavava-lhe os dentes e o rosto,
¢ sobretudo exigia que a menina se
alimentasse presa a uma cadeirinha
alta de bebé. Por outro lado, Dora
freqiientava uma escola de padrges
muito exigentes. Dora nio manifes-
tava dificuldades emocionais pro-
fundas, mas nio conscguia resolver
o conflito estabelecido por dois ti-
pos de ambiente totalmente contras-

tantes: o doméstico que ndo The per-
mitia crescer e o escolar que lhe exi-
gia um progresso acima do nivel es-
perado para sua idade.

Neste tltimo caso, as mudangas su-
geridas, que permitiram o .dcscnvol-
vimento harmonioso da crianga, fo-
ram apenas externas: esclarecidos os
pais, tomaram cles a iniciativa de
afastar a governanta ¢ transferir a
crianga para uma cscola menos exi-
gente. Nos casos de “Estévio”, “Ma-
ria Luisa™ e “C¢lio”, a psicoterapia
foi o caminho indicado, ji que os
problemas eram predominantemen-
te internos. Trata-se de criangas
cujo desenvolvimento emocional se
encontra detido naqueles niveis a
que se refere Radford, “onde nio
poderia  haver prontidio para a
aprendizagem ¢ onde a solugio de
tarelas se tornava impossivel devido
a falta de capacidade para solucio
de conflitos”.

Jit nos casos anteriormente citados,
de “Rogério”, de 4 anos; “Mary” e
“Paula” de 5, a ndo evolugio a ni-
veis em que a aprendizagem scria
possivel e esperada era devida sim-
plesmente ao fato de que essas cri-
angas ngo tinham ainda vivido tem-
po bastante para claborar conflitos
Lio desgastantes como o de competi-
¢io com pai ou mie (que, ao mes-
mo tempo, adoram), lantasias de
castragio, curiosidade sexual, ata-
ques [antasiados ao interior do cor-
po da mie.

Em maior ou menor grau, ¢ cspera-
do que toda criang¢a tenha a vivén-
cia desses conflitos e precise de tem-
po para elabord-los, antes de iniciar
a escolaridade regular,

Existem criangas que se alfabetizam
nessa faixa de idade, e até por con-
ta prépria, por condigdes muito es-
peciais. Mas aquelas — como *“Rogé-
rio”, “Mary” ¢ “Paula” — que re-



jeitam uma aprendizagem precipita-
da, estio tendo rcagoes de delesa
perfeitamente normais, nessa ctapa
do desenvolvimento. Ainda que ca-
pazes de vencer satisfatoriamente as
questdes dos testes habituais de ma-
turidade para leitura e escrita —
como foi o caso de ‘“Paula” — nio
se pode caracterizar essas criangas
como portadoras de qualquer des-
vio emocional. Essa menina ndo ne-
cessitava de psicoterapia: rejeitava
a allabetiza¢gioc da mesma maneira
que vomitaria uma alimentacio por
demais pesada aos 8 meses de idade.
Necessitava apenas de respeito ao
seu ritmo normal de desenvolvi-
mento, de um ambiente que facili-
l.'}slse 0 seu crescimento, sem precipi-
td-lo.

O desrespeito a esse ritmo parcce
ocorrer, inicialmente, da parte da
familia, por uma ambigdo, que se
nio ¢ justa ¢ compreensivel, de ver
no filho uma crianca bem dotada,
ou de prepard-lo o mais cedo possi-
vel para a vida. Infelizmente, um
grande nimero de escolas se deixa
envolver nessa ansiedade e procura
dar uma prova de “efliciéncia” igno-
rando a crianga que, antes da fase
de laténcia, estd muito ocupada, in-
ternamente, com scus conflitos, para
concentrar-se numa aprendizagem
regular.

Susan Isaacs? deixa bem claras as
necessidades da crianca, antes de
iniciar a escolaridade:

“... na expressio de sua vida de
fantasia, na modelagem, no desenho,
pintura, narra¢iio de histérias, poe-
sia, jogos dramdticos; na satisfagdo
de suas curiosidades sobre o mundo
real, ela ndo estd apenas adquirindo
habilidades e conhecimentos sobre
esse mundo, mas estd a0 mesmo tem-

9 ISAACS, S. Social development in young
children. London, Routledge and Ke-
gan, 1961. 48 p.

po encontrando expresses indiretas
¢ satisfatorias para seus impulsos
sexuais e agressivos inconscientes.”

I. prossegue: “Esses processos de des-
vio do curso das emogdes e alivio da
ansiedade ¢ que libertam a mente
da crianca para relagoes realistas
com adultos e com outras criangas,
estimulando assim o desenvolvi-
mento de realidade em todos os
sentidos. O maior senso de realida-
de em suas relacdes com pessoas €
uma dessas mudangas cumulativas
que se tornam Ldo substanciais por
volta dos seis ou sete anos (grife
nosso) que levam a crianga maior
a se mostrar tao diferente do que
ela era no auge de scus conflitos
emocionais.”

0 periodo de laténcia

A fase de laténcia ¢ definida por
Rycroft 1° como aquela “em que a
maturacdo psicossexual marca pas-
so. Ocorre apds a fase edipiana,
terminando na puberdade e consti-
tui um periodo de tranqiiilidade
emocional entre os dramas e tumul-
tos da infincia e da adolescéncia”.

Susan Isaacs'! assinala que essa
tranqiiilizagiio se efetua através de
um processo lento, levando um ano,
dois ou mais para condensar uma
experiéncia que jd vinha sendo ela-
borada desde o primeiro ano de vi-
da. Tal mudanga, que normalmen-
te se acentua por volta dos seis
anos, ocorre lentamente, & base da
repressio dos conflitos anteriores,
permitindo que a crianga seja me-
nos dominada por suas fantasias pri-
mitivas, mais capaz de encarar a
realidade do mundo fisico e se re-
lacione mais objetivamente com as

10 RYCROFT, C. 4 critical dictionary of
psychoanalysis. London, T. Nelson,
1968. 189 p.

11 ISAACS, op. cit. -
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pessoas, inclusive pais, irmios ¢ ou-
wras  criangas. i um  interesse
maior niio somente no mundo fisico,
mas ainda nas relagdes de causa e
cfeito, no que ¢ verdadeiro ou falso.
A crianga passa a procurar nos com-
panheiros de idade a satisfagiio emo-
cional que antes concentrava nos
pais. Na fase intermedidria de Ia-
téncia, sob uma aparente submissio,
hi uma grande dose de dcsconfinn.-
ca. Dos oito a0s onze anos, aproxi-
madamente, a crianga sc preocupa
em observar os adultos para verifi-
car “'sc eles (ém as mesmas hostili-
dades, indulgéncias sexuais secretas
¢ as mesmas inconsistéucias que a
crian¢a conhece de dentro de si
mesma”, da experi¢ncia prévia de
suas vivéncias internas. Susan Isaacs
assinala ainda o grande progresso
constituido pela coragem de cnca-
rar as pessoas para ver como rcal-
mente sio. Isso porque a experién-
cia de realidade j& mostrou que o
mundo externo nio ¢ totalmente
hostil. Ndo had tanta necessidade de
idealizar para proteger-se de fanta-
sias aterrovizantes. Tudo isso con-
duz, através de uma visio do mun-
do menos dominada pela fantasia,
{4 um convivio social compreensivo
que amadurece durante os anos de
luténcia. O melhor conhecimento
das pessoas torna possiveis as esco-
lhas que levam a identificagdes posi-
tivas que sio o proprio fundamen-
to da educagio, em scu sentido le-
gitimo.

‘T'odo esse processo dinamico ¢ que
conduz as condigdes adequadas de
vida emocional para o inicio da cs-
colaridade, enumeradas por Ekstein,
conforme citagio de Radford: 12
y confianga bisica, autonomia,
capacidade para aceitar controles
vindos de fora, disciplina interna ¢
iniciativa socializada™,

12 RADFORD, op. cit.

Anna Freud 13 caracteriza a laténcia
sob outro dngulo, parlindo do'quc
chama de “protétipo de uma linha
de desenvolvimento” ¢ analisando
aspectos particulares da .cvolugz'lo a
caminho da independéncia:

a)  Alimentagio — “Com o gradual
desaparecimento da scxunllzagﬁ_o do
comer, no periodo de laténcia, o
prazer em comer ¢ conservado. e até
aumentado. Acentuam-se as atitudes
racionais quanto ao alimento ¢ i
autodeterminagiio em comer.” A au-
tora enfatiza a importincia das pri-
meiras experiéncias quanto & ali-
mentagio, como determinantes de
hibitos, vicios e aversoes na vida
adulta, quanto ao comer ¢ beber.

b) Hibitos de higicne — Na fase
de Taténcia, ja se encontram inte-
grados esses hibitos, que constituem
pira a crianca um preceito interno
¢ nio mais uma exigéneia do mun-
do externo. Decorrente do controle
anal e uretral, surgem atitudes valo-
rizadas nio somente pelo asscio, mas
ainda quanto a pontualidade ¢ aos
conhcecidos interesses  da  crianga,
nessa idade, em guardar e colecio-
nar. Reportando-se 4 fase anal, pre-
genital, bem anterior, no desenvol-
vimento da crianga, a Autora mos-
traque a modificaciio daquelas ten-
déncias, dentro dos limites normais,
proporciona ao individuo a base
para qualidades muito valiosas. As-
sinala ainda que essas aquisicoes
(de hibitos de limpeza) se baseiam
em identificagoes ¢ internalizagdes
¢, como tais, nio poderio ter solidez
antes que seja ultrapassado o com-
plexo de Edipo.

¢) Socializagiio — As outras crian-
¢as, que antes cram companheiros
s0 em fungiio da brincadeira, pas-
sam a sé-lo, de fato, por si mesmas,
podendo ser admiradas, temidas ou
foco de competigio, amadas ou de-

13 FREUD, op. cit.



testadas. Os sentimentos dclas po-
dem ser objeto de identificagdo, os
desejos delas podem ser reconheci-
dos e até respeitados. Com clas a
crianga ja pode dividir o que possui
em base de igualdade.

d) Atdvidade Iidica — Na evolu-
¢io que sc inicia quando o bebé
brinca com o préprio corpo, ¢ que
termina, na vida adulta, com a ca-
pacidade de trabalhar, a crianca na
fase de laténcia tem satisfa¢iio dire-
ta ou indireta no jogo, que se enca-
minha para a satisfacio no produto
acabado de uma atividade. Esse pra-
zer, a que a psicologia académica se
refere como complemento de tare-
fas ou solucdo de problemas, ¢ con-
siderado por alguns autores como
essencial ao bom rendimento esco-
lar.

Teoricamente, supde-se uma corres-
pondéncia nas linhas de desenvolvi-
mento nessas diferentes dareas. Quan-
do isso nio ocorre, isto ¢, quando se
observa um desequilibrio entre elas,
desde que moderado, nio se consi-
dera que, necessariamente, se trate
de uma alteracgio patoldgica. Esses
desequilibrios podem decorrer do
ambiente ou podem constituir o que
Anna Freud considera como “base
para as inumeras diferengas que
existem entre os individuos desde
cedo, isto ¢, as que produzem as
muitas variagées da mnormalidade,
que devem ser esperadas”.

A mesma Autora chama atengdo,
ainda, para as regressdes considera-
das normais, através das quais a cri-
anca pode perder algumas de suas
aquisi¢oes, em funcgio de situagoes
internas ou ambientais, para reto-
md-las logo depois.

Resumindo, cla caracteriza a fase
de laténcia como a “‘diminuigio pds-
edipiana da urgéncia instintiva,
transferindo-se a libido das figuras

parentais para contemporaneos gru-
pos de comunidade, professores, li-
deres”. .. sem o que “nenhuma cri-
anca estard apta a integrar-se na vi-
da de grupo”.

L certamente em fungio dessa “di-
minuigio pos-edipiana da urgéncia
instintiva”, da tranquiliza¢do a que
alude Susan Isaacs, referindo-se 2
fase de laténcia, que se considera
necessario aguarda-la para que a
crianca disponha, emocionalmente,
de condi¢des adequadas para o ini-
cio da escolaridade.

Programas de prevengao

De acordo com a tendéncia atual
dos programas no campo de saude
mental, vale citar dois projetos de
valor que acentuam a importincia
dos aspectos emocionais na crianga.

A. O Instituto de Psiquiatria da Uni-
versidade de Maryland, em Balti-
more, E.U., iniciou h4 cerca de 10
anos um estudo de todas as crian-
cas que comegavam a freqlientar
uma escola primaria. Tal estudo ti-
nha como objetivo detectar, logo a
entrada da escola, as criangas vul-
neriveis, que eventualmente viessem
a manilestar dificuldades que pu-
dessem prejudicar seu ajustamento
e rendimento escolar. Em estreita
colaboragio com a Diretoria da Es-
cola, a equipe do Instituto — psi-
quiatras, psicélogos e assistentes so-
ciais — ocupava-se do estudo global
da crianga, levando em conta, inclu-
sive, sua situagio familiar, bem co-
mo as condigdes oferecidas pela es-
cola, em termos de atitudes da pro-
fessora, relacionamento com os alu-
nos e suas familias. * Tivemos opor-
tunidade de participar de reunides

14 VELLOSO, E. D. Servicos de saude
mental nos Estados Unidos. Arquivos
brasileiros de psicotécnica, Rio de Ja-
neiro, 19 (2) jun. ‘67.
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da cquipe com a Dirctora ¢ de dis-
cussges de relato dos pro[issionais
do Instituto quanto a visitas a esco-
la, observagio dec atividades escola-
res, cstudo das familias. O impor-
tante a ressaltar ¢ que sc tratava de
um cstudo de cada crianga vista co-
mo umn todo, em sua familia e em
sua escoli, com o objetivo de preve-
nir distarbios cmocionais que pre-
judicassem seu ajustamento e rendi-
mento cscolar.

B. Um grupo de profissionais da
Tavistock Ciinic, de Londres, publi-
cou cm 1969 uma série de pequenos
volumes em que {izeram uma expo-
sicho clara, em linguagem leiga, cn-
riquecida com exemplos de situa-
¢des ao vivo, das caracteristicas do
desenvolvimento emocional da cri-
anca em cada idade. Trata-se de um
traballio divigido ao ptiblico leigo
com o objetivo de informar os pais
sobre o que pode scr esperado de
scus filhos, em cada ctapa da vida.
Divulgando essas informacdes, esse
grupo de profissionais realiza uma
tarefa de prevengiio, ji que leva ao
conhecimento das familias, em lin-
guagem perfeitamente compreensi-
vel, uma séric de aspectos da vida
emocional e um numero variado de
situagdes do relacionamento da cri-
anc¢a na familia que, sem duvida,
poderiio evitar falhas que cventual-
mente poderiam prejudicar o desen-
volvimento emocional da crianga.
Algumas dessas publicagbes sc refe-
rem especiflicamente ao inicio da vi-
da escolar. 15 D¢ certa forma, o tra-
balho realizado pelo grupo da Ta-
vistock constitui um prosseguimen-
to da divulgagiio jd realizada por

15 DARE, C. ct alii. Your six year old.
London, Transworld, 1969. 125 p.

OSBORNE, E. ct alii. Your seven year
old. London. Transworld, 1969. 91 p-

OSHAUGHNESSY et alii. Your eight
year old. London, Transworld, 1969.
91 p.

Winnicott 16 através de palestras na
BBC, posteriormente rcunidas nu-
ma publicagio.

Convém ressalvar que, tanto o cs-
tudo da Universidade de Maryland
como as publicagdes do grupo da
Tavistock, se referem 2 situagio es-
colar, respectivamente americana e
inglesa, onde o ingresso na escola,
obrigatoriamente, ¢ [eito aos 5 anos
de idade cronoldgica.

Conclusoes

Resumindo o que {icou cxposto,
pode-se concluir:

1. Ixiglncias precoces cm termos
de escolaridade poderdao provocar
uma rejeic¢iio da aprendizagem em
criangas sadias. Ainda que tenham
condigbes intelectuais e psicomoto-
ras a altura dessa aprendizagem,
essas criangas estario vivenciando
uma f{ase de conflitos emocionais
normais ¢ esperados, que tém de
ser elaborados antes que sc inicic a
escolaridade formal.

2. Os ecstudos realizados na drea
da psicopatologia, em nivel de pro-
fundidade, permitem constatar o
quanto as regressdes e fixagdes a
ctapas anteriores do desenvolvimen-
to, constituindo distiirbios emocio-
nais, prejudicam a adaptagio a cs-
cola. Tais estudos ressaltam a im-
portincia dos aspectos emocionais
nessa adaptagio.

3. Na fase de laténcia, a crianca
apresenta caracteristicas de maior
tranqiiilidade, em sua vida emocio-
nal, o que lhe permite melhor inte-
gragio nas atividades do curso pri-

16 WINNICOTT, D. W. The child, the
family and the outside world. Midd-
lesex, Peclican, 1968, 239 p.



mirio: atenuados os conflitos instin-
tivos da fase anterior, ha maior dis-
ponibilidade de energias para aqui-
si¢io de novos conhecimentos ¢ ha-
bilidades, bem como controles inter-
nos que possibilitam a adaptagio ao
regime escolar.

4. DPara atingir satisfatoriamente a
fase de laténcia, a crianga necessita,
no periodo anterior de sua evoluciio
emocional, de atividades livres — co-
mo as que sio proporcionadas num
verdadeiro clima de jardim de in-
fincia, de escolinhas de arte e da

vida familiar — atividades essas que
facilitam a elaboragio espontinea
dos conflitos, através da expressao
da fantasia.

5. Os programas de prevengio,
com vistas a0 bom desenvolvimento
emocional da crianga como clemen-
to de bom aproveitamento da vida
escolar, terio de ser adaptados as
condigdes culturais de cada pais e
de cada comunidade, e podem ser
trabalhados sob vidrios angulos, co-
mo o da divulgacio e o da investi-
gagio em grupos especificos.
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MARIA TEREZINHA
DE JESUS CASTILHOS *

AVALIACAO NO ENSINO
DE 1.° E 2.0 GRAUS

Consideragdes

A avaliagio da aprendizagem ¢ par-
te integrante do sistema de ensino.

E nio ¢ resultado de um momento,
nio ¢ um ato, é um processo, cons-
titui um subsistema dentro do siste-
ma de ensino. E uma atividade-
melo, que possui como caracteristica
inerente a sua fungio o perfeito en-
trosamento com os objetivos da a¢ao
dinamizada e dos métodos utilizados
no sistema ao qual pertence.

Nosso tema ¢ a avaliagdo dentro da
Reforma. Partindo do raciocinio
acima, ¢ fdcil concluir que, ao se
proceder uma reforma no sistema
de ensino esta atinge naturalmente
seu respectivo subsistema de avalia-
¢do. A intensidade e a dimensio
dessa reforma precisam ser bem es-
clarecidas para que a elaboragio da
estratégia de avaliagio seja funcio-
nal, colaborando cficientemente pa-
ra que o ensino atinja suas finalida-
des,

O artigo 14 da Lei 5.692 trata es-
pecificamente da avaliagZo.

® Mestrado em Educagio, PUCR]. Pro-
fessora de Didatica da Faculdade de
Educagio da UFR].

Pode-se depreender desse artigo a fi-
losofia de ensino pretendida, resul-
tado de nova concepg¢io do homem
social — um homem participante —
e de nova atitude ante os problemas
sociais, cconomicos e a significagio
da vida em comunidade. Examine-
mos o artigo idéia por idéia:

Art. 14 — caput — “A verificagio do
rendimento escolar ficara na forma
regimental a cargo dos estabeleci-
mentos. .."”

Lssa entrega aos estabelecimentos,
se significa liberdade para estes or-
ganizarem sua estratégia de avalia-
¢do, se permite flexibilidade segun-
do suas necessidades, tem como con-
seqiiéncia a responsabilidade quan-
to as possibilidades e limitagoes de
organizagio ¢ funcionabilidade de
seu sistema de avaliagdo.

“... compreendendo a avaliagio do
aproveitamento e a apuragdo da as-
siduidade.”

Se o rendimento escolar pretendido
¢ determinado em termos de obje-
tivos e estes nio se limitam ao Ambi-
to individual, mas visam, também,

ao grupo, a presen¢a dos alunos é
indispensdvel para que estes objeti-



vos sejam alcangados. Responsabili-
dade, pontualidade, contribuigao
para a produgio da turma, saber ou-
vir, saber argumentar, nido sio obje-
tivos que se pretende que os alunos
atinjam? A participagio interessada
nos grupos nio ¢ um objetivo im-
portante? Tais objetivos podem ser
trabalhados estando os alunos au-
sentes? Se o rendimento escolar se
prendesse apenas a avalia¢io soma-
tiva de conhecimentos, muitos ohje-
tivos importantes poderiam [icar de
lado. A proposito, cabe observar que
avaliacgio do aluno regularmente
matriculado ¢ diferente da de can-
didato que presta exames de madu-
reza.

§ 19 — “Na avaliagio do aproveita-
Me:Nto, a ser expresso em notas ou
mencoes, px'cpomlm;uﬂn 0s aspectos
qualitativos sobre os quantitativos e
os resultados obtidos durante o pe-
riodo letivo sobre os da prova final,
caso esta seja exigida.”

O pardgrafo primeiro contém a cs-
séncia das linhas bdsicas do subsis-
tema de avaliagio e dele destaca-
mos dois pontos como ceritro de
nossa anailise:

a) ... preponderario os aspectos
qualitativos sobre os quantitati-
YOS, o

b) “... e (preponderario) os re-

sultados obtidos durante o periodo
letivo sobre os da prova final, caso
esta seja exigida.” (grifo e termo
entre parénteses sdo nossos).

Imergindo nesses conteudos, emergi-
mos com a conclusio de que a essén-
cia ¢ apenas ser a avaliagdo quali-
tativa ¢ continua, mas esse ‘‘apenas”
¢ muito e é quase tudo.

Cabe aqui analisarmos até que pon-

to o aspecto qualitativo ¢é inovador.

Serd que ¢ desconhecido do magis-
tério brasileiro o que é qualitativo
no ensino e como avalid-lo? Serd que
sempre o deixamos de lado? Sera
que nunca nenhum de nés se preo-
cupou com esses aspectos além da
quantidade de informagdes? Serd
que nunca houve preocupagio em
fazer o aluno trabalhar seu pensa-
mento? Ndo haverd professores inte-
ressados em desenvolver a capacida-
de de andlise e de sintese de seus
alunos, ¢ nio somente a compreen-
sd0? Ja ndo existiria uma preo-
cupagio de parte de boas institui-
¢oes de ensino a esse respeito? Ndo
sera a Lei consolidacido de algo, em
parte ja existente? De algo que, ¢
bem verdade, timidamente, em pe-
quena escala, anonimamente, ja vem
de longa data? Nio existiriam jd
essas opgoes qualitativas vivenciadas
tio naturalmente que fluiam inde-
pendentemente de prescrigdes le-
gais? Nio estamos julgando a Lei re-
dundante, apenas chamando a ten-
¢io para o fato de que a intensida-
de de seu atingimento serd de gra-
duagio variavel: por um Izdo, pode
apenas endossar atitudes
tes; por outro, chamar
que ainda ndo dssp
tais horizontes. por
ou ingenuidade:
eliminar a indifers
de passa a ser impe
gida pela mudan
ensino.

Convém frisar aindaz
em preponderar O
vo sobre o quantitaiivo o =
eliminar o aspecto Quanii

»

te ¢ pejorativo quando s preocapa
com quantidade de informagia, ape

nas; valor numérica (nota) obiido,

“bruto”, predominio exceswo de
objetivos cognitivos em detrimento
de outros. Mas ¢ positive quando
quantifica a qualidade: quantidade
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de bom ecnsino, maior namero de
objetivos atingidos, mais recursos
humanos preparados cte.

Quanto ao aspeclo seguinte — con-
tinua — ¢ inerente ao qualitativo;
pois, s¢ nos precocupamos com o
“crescer” do aluno, se dirigimos nos-
sa atenclio aos multiplos aspectos do
seu todo, se a avaliagio ¢ um proces-
so ¢ nio um ato isolado, estanque
na rclaciio ensino/aprendizagem, ¢
necessirio ¢ natural que a avalia-
¢io seja continua. Os cfeitos negati-
vos da preponderincia dos valores
obtidos nas provas sobre os resulta-
dos da avaliagiio continua ji eram
sentidos no magistério. O cardter
classificatério, seletivo, que cra dado
a avaliaciio, tornava-a entrave de wn
processo cnsinojaprendizagem qua-
litativo, ein vez de preciosa auxiliar,

Sito incontidveis os exemplos ¢ que
a mectodologia consistia em condi-
cionar o cnsino ao preparo para a
realizaciio de provas. Quantos pro-
fessores revoltados por isso! A Lei,
oficialimente, retira da avaliagiio suas
inadequadas e iudesejdveis caracte-
risticas de guilhotina e de moével do
processo de ensino e lhe atribui as
que lhe sio préprias: informadora
¢ diagnosticadora. Isso ¢ inovador,
estit provocando impacto para mui-
tos, sabemos; mas também jd recla-
mados por muitos. A Lei 5.692 tem
o mérito de olicializar iniciativas
isoladas ¢ o que era facultativo pas-
sou a scr exigéncia legal.

§ 2° — “O aluno de aproveitamen-
to insuficiente podera obter aprova-
¢do mediante estudos de recupera-
¢io proporcionados obrigatoriamen-
te pelo cstabelecimento.”

Aproveitamento insuficiente ¢é dife-
rente de auséncia de aproveitamen-
to, que significa ensino nulo.

Missio importante da recuperagio:
localizar as dificuldades, ajudar a
vencer obstdiculos, em momento
oportuno, e evitar assim a volta to-
tal (repeténcia) com todo o seu cau-
dal de graves conseqiiéncias indivi-
duais e sociais, por nio estarmos ca-
pacitados a encontrar os pontos em
que o aluno necessita de atengio
maior, muito especial talvez.

§ 3° — “Ter-se-i como aprovado
quanto a assiduidade:

a) o aluno de f[reqiténcia igual ou
superior a 75%, na respectiva disci-
plina, drea de estudo ou atividades;”

Os 259, de presenca liberados jd
cobrem proviveis neccessidades que
obriguem o aluno a niio comparecer
as aulas.

by o aluno de freqii¢ncia inferior
a 759, que tenha tido aprovcita-
mento superior a 809, da escala de
notas cu mengées adotadas pelo cs-
tabelecimento;”

Nesta alinea nota-se uma preponde-
rincia do aproveitamento, mas o sis-
tema de avaliagio de cada estabele-
cimento pode corrigir isso: se 309,
no minimo, for atrthuido & colabo-
ragio para a produtividade da tur-
ma, ou a outros objetivos que visem
a sociabilidade, dificilmente o alu-
no infreqiicnte obterd os 809, ¢ ji
havera um caminho certo para a
recuperagio.

¢) "o aluno quec nio se encontra
na hipdtese da alinea anterior, mas
com freqiiéncia igual ou superior ao
minimo estabelecido em cada siste-
ma de ensino pelo respectivo Conse-
lho de LEducagio e que demonstre
melhoria de aproveitamento apés es-
tudos a titulo de recuperagio.”

Vimos, pois, que s6 a freqiiéncia aos
trabalhos de recuperagio nio ex-



pressa recuperagio, esta ¢ expressa
através de rendimento da aprendiza-

gem.

Mas essa medida implica um siste-
ma de recuperacio muito bem ela-
borado — em termos de objetivos —
para que cada aluno trabalhe nos
objetivos que nio venceu. Avaliacio
coletiva parece-nos que serd inope-
rante, pois raros sio os casos em que
uma dificuldade seja comum a to-
dos os alunos.

§ 4° — “Verilicadas as necessarias
condigdes, os sistemas de ensino po-
derdo admitir a adocido de critérios
que permitam avancgos progressivos
dos alunos pela conjugacio dos ele-
mentos de idade e aproveitamento.”

Neste paragrafo, cada estabelecimen-
to dispée de bases para, segundo
suas possibilidades, estabelecer cri-
térios [lexiveis em seu sistema de en-
sino, quanto a seria¢iio. O aluno po-
de ficar liberado de permanéncia
por tempo fixo em uma série, se a
idade e o aproveitamento o permi-
tirem. Essa decisio ¢ séria e precisa
estar baseada em informagdes segu-
ras. As avaliagGes do aproveitamen-
to devem ser vilidas e amplas, para
que esse avango progressivo nio te-
nha conseqii¢ncias drdsticas futuras.

Quanta responsabilidade estd pesan-
do sobre a avaliagio!

Consideramos como essencial no
processo de avaliag¢io do ensino, o
ser qualitativa e continua. Vejamos,
rapidamente, se esses aspectos im-
portantes sio bastantes. Um sistema
de ensino qualitativo se propée ob-
jetivos significativos, atualizados e
multiplos ¢ o seu éxito depende
muito do funcionamento eficiente
do subsistema de avaliagio; ¢é esta
que informa sobre a consecugio
ou nio dos objetivos, e sé o
fard se contar com recursos ava-
liadores variados, sc dispuser de
recursos adequados que atendam

aos objetivos em mira, e estejam
de acordo com o objetivo da
avaliagio. Atender a esses requisitos
¢ ser qualitativa. E precisa ser con-
tinuada a informagdo que presta pa-
ra que em tempo util sejam corrigi-
das falhas e confirmadas expectati-
vas, mudados os objetivos ou acres-
centados. Conseguir isso, parece-nos
bastante. A avaliagdo tem um cam-
po de agio muito amplo, mas depen-
de do sistema de ensino: quanto
mais expressivos forem seus objeti-
vos, quanto maior for sua exigéncia
de seguranca para prosseguir, mais
exigira da avaliagdo e mais signifi-
cativo sera o seu papel na relacio
ensino-aprendizagem. Assim teremos
a avaliagio influindo na reformula-
¢do de métodos, de programas, de
curriculos, na coeréncia entre obje-
tivos e metodologia, na orientagio
dos alunos etc. A avaliagdo ¢, pois,
parte integrante e importante do
sistema de ensino.

Abordagem pratica

Cremos que até aqui estejamos em
acordo sobre grande parte das con-
sideragbes feitas. Perceber a filoso-
fia de um sistema, sentir sua pro-
bremitica, sensibilizar-se para suas
exigéncias, meditar sobre o que jd
era feito e o que é novo, tudo isso
nio ¢ dificil de se realizar. O gran-
de desafio ¢ o como. Como vamos
sistematizar e generalizar uma ava-
liagdo qualitativa e continua? E
quais os indicadores que nos assegu-
rardo que ela assim o é?

Vamos para nossa realidade aluno/
professor. Quando se defrontam,
“atualizam-se” as expectativas de
ag¢io que nutrem, um em relagdo ao
outro. O professor chega a este mo-
mento com todo o planejamento
preparado a priori ¢ ligado a gran-
des esquemas. Desse planejameqto,
que sc espera seja amplo e qualita-
tivo, faz parte integrante a avalia-
¢do. A estratégia avaliadora jd estd
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pronta, ndo no sentido de acabada,
de assunto resolvido, mas tragada,
ji corpo, sistema, mas ndo fechado.

Aqui a temos na coluna A, e talvez
corresponda as recomendagdes da 8%

A

Indicadores caracteristicos de uma
estratégia de avaliagdo proficiente:

1) diagnosticadora ¢ informado-
ra;

2) constante, desligada da exclu-
sividade de momentos especiais;

3) manipuladora de variados re-
cursos e aproveitadora de todas as
ocasides interacionais;

4) preocupada com cada aluno,
que chega com background dife-
rente ¢ que “cresce” diferentemen-
te, em ritmo e qualidade;

5) coerente com os objetivos edu-
cacionais e capaz de fornecer resul-
tados dignos de confianca.

Educando e educador entram em in-
teragdo com propositos definidos. A
atividade educacional implica gran-
de responsabilidade para que o pro-
fessor nio conhega sobre quem esta
atuando. As necessidades do aluno
sd0 suas também, pois o aluno é “cli-
ente” de um sistema educativo e es-
pera que este seja capaz de promo-
ver sua capacidade de auto-aprendi-
zagem, de auto-realizagio. Quando o
professor planejou o seu trabalho,
decidiu sobre os objetivos que pre-
tendia, de acordo com o nivel, esco-
la, condigGes sécio-econdémicas, po-
rém, distante do aluno. Apés o diag-
ndstico deste ¢ que precisard seu tra-
balho, que vai situar-se entre os

Reuniio Conjunta dos Conselhos de
Lducagio (Brasilia, de 29 de novem-
bro a 3 de dezembro de 1971) que
transcrevemos na Coluna B, separa-
da em itens, em confronto com a
coluna A:

B

Recomendagoes da 8 Reuniao:

“Promova-se a implantagio de um
moderno conceito de avaliagio

continua da aprendizagem

através de contatos e observacgoes
cotidianas dos alunos

respeitando-lhes as diferencas in-
dividuais

e ajustando esta avalia¢do aos ob-
jetivos fixados nas diferentes ativi-
dades, dreas de estudo e discipli-
nas.”

comportamentos iniciais do aluno e
os pretendidos, apds determinado
periodo:

.C.I. (comportamento inicial, ni-
vel do aluno)

.C.F. (comportamento final, co-
nhecimento, habilidades e capacida-
des que deve possuir em determina-
do periodo).

Entre o primeiro e o segundo se si-
tua a atuagio da relagido ensino/
aprendizagem.

Conscios dos objetivos a alcangar,
cabe a avaliagio relevante tarefa de



estar, continuamente, informado so-
bre esse alcance ou nio, ¢ de diag-
nosticar a razio do ‘“‘nio’.

Nio pode, pois, a avaliagio sc cir-
cunscrever a situagdes formais, a
momentos previamente marcados, a
recursos Unicos ¢ rotineiros. Nio
desvalorizamos as provas, quando
bem  elaboradas — reconhecemos
mesmo suat grande utilidade — mas
hi uma multiplicidade de recursos
adaptados a dilerentes fins e uma
variedade de recursos para atender
ao mesmo lim, respondendo assim
i necessidade de variagiio de estimu-
los, para cvitar o condicionamento
a determinados meios.

Ui avaliagio que atenda a esses
requisitos exige:

I. Conhecimento clavo da posigio
que ocupa a atividade, drea de es-
tudo ou disciplina em que o profes-
so1 atua dentro do curriculo do cur-
50,

Definicdo de scus objetivos ¢ inte-
gracao desses com os objetivos do
grau de cnsino ¢ com as finalidades
cducactonais.

E mister perfeita articulagio de ob-
jetivos. Lxemplificaremos com Es-
tudos Sociais, pretendendo articu-
lar desde os objetivos de uma aula,
at¢ as finalidades da educagio:

— conhecimento de terminologia es-
pecifica
— conhecimento de principios ba-

sicos

— conhecimento de teorias e estru-
turas

— compreensio das diversas formas
de expressio

— compreensiio das relagées de cau-
sa e elcito

— compreensdo dos fatos sociais

— capacidade d¢ discernir as cau-
sas [undamentais das secundlirias,
nos acontecimentos sociais etc.

Essas finalidades constituem instru-
mentaliza¢dc bdsica para que se ca-
pacite o aluno a elaborar uma and-
lise objetiva do mundo soctal, que
fundamentard uma avaliagio crile-
riosa do mundo social.

Estes seriam alguns dos possiveis
objetivos de Estudos Sociais.

Ao capacitar-se o aluno a avaliar o
mundo social em que vive, a ter sua
visio amplilicada no tempo e no es-
pago, ao ser capaz de situar-se e es-
tabelecer diilogos com o mundo, es-
td descnvolvendo suas potenciali-
dades e evoluindo para a auto-rea-
lizagdio, objctivo da Let 5.692, arti-
go 1%

O desenvolvimento das potenciali-
dades obviamente concorre para o
“desenvolvimento integral da perso-
nalidade humana e sua participa-
¢do na obra do bem comum”. (Fins
da Educagdo — Lei 4.024, art. 1°.
alinea d)

2. Conhecimento dos multiplos re-
cursos avaliadores para sclecionar os
mais adequados aos objetivos e ao
momento.

Para cada objetivo visado deve ha-
ver um mcio adequado de verifica-
¢io. £ comum ouvirmos dizer que
determinados objetivos niio podem
ser avaliados. Perguntamos: Nao po-
dem? Qu desconhecemos os recur-
sos apropriados?

“Tudo quanto realmente exista,
existird em certa quantidade. Desse
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modo, poderd ser confrontado com
uma unidade padrio, avaliado, ou
afinal, medido.” (Thorndike)

Apresentamos, abaixo, uma relagio
de objetivos ¢ de alguns recursos

que dispomos para medi-los. Contu-
do, esta correlagiio ndo significa que
tais objetivos s6 possam ser medidos
com os recursos apresentados, nem
que essa correlagio seja estanque e
definitiva:

1. OBJETIVOS (o que se preten-
de avaliar se foi atingido)

2. MEIOS (como avaliar: recur-
sos adequados a natureza do
objetivo a avaliar)

1.1 Objetivos da drea cognitiva,
secundo Bloom:

conhecimenio (memdria)

2.1

Questdes objetivas

compreensio
anilise
, (pensamento)
sintese I

P (solugio de
aplicacgio .

problemas)

1.2 Objetivos referentes a habili- | 2.2 Quecestdes dissertativas de res-

dades necessirias 4 expressio do
pensamento:

abordagem de tema
objetividade

clareza

precisiio

concisio

corregio

posta livre

1.3 Objetivos relerentes a aquisi-
¢io de autonomia no assunto estu-
dado:

tratamento de¢ um problema
selecdo de idéias

seguranga

iniciativa

2.3 Questdes dissertativas subjeti-
vas



1.4 Objetivos referentes a traba-
Ihos de comunicagio oral:

expressdo oral clara

capacidade de ouvir (componente
afetivo)

compreensio auditiva (componen-
te cognitivo)

argumentacao eliciente

2.4 Tichas de avaliagio de Traba-
ITho em Grupo

1.5 Objetivos referentes ao treina-
mento profissional:

secguranga técnica

deseinbarago na atuagiio priitica
operosidade

responsabilidade

relacionamento humano

2.5 Tichas de observagio de de- 359

sempenho em trabalhos praticos

1.6 Objetivos afctivos em relagio
10 contendo e a comunidade escola:

receptividade
valorizagio
organizagilo
interesse

espirito de colaboragio

2.6 TFichas de observagio:

ficha de controle individual de rea-
lizagdo de trabalhos

questiondrios

entrevistas

escala de atitudes

3. Dominio de principios técnicos
hdsicos que capacitem o professor a
formular e reformular objetivos, e
a criar recursos avaliadores para uso
proprio em sitnacdes especificas.

A eficiente utilizagio de uma taxio-
nomia, como a de Benjamin Bloom,
cujos objetivos do dominio cogniti-
vo constam do item 1.1 da relagio
que acabamos de apresentar, presta
recursos valiosos ao ensino, mas nio
significa que o professor precisa fi-
car “amarrado” a uma taxionomia.
Nem sempre ela atende a nossa rea-
lidade e, mais ainda, o professor ne-

cessita de se sentir 4 vontade no ma-
nejo de seus “instrumentos”. O im-
prescindivel é estabelecer objetivos
para a agdo; ndo basta, também,
enumeri-los, é preciso associd-los a
padrdes de comportamento: “Que
faz o aluno que atingiu esse objeti-
vo?" Vamos exemplificar com uma
ficha de observagiio que temos utili-
zado para medir um objetivo muito
comum — interesse. Jd vimos con-
ceito atribuido pelo interesse, e um
aluno receber A, outro B, outro C
etc. Ao perguntarmos a razio da di-
ferenga, a resposta sai com dificul-



realidade e maneira de ser, que nos
tem sido muito til. Temos usado
esta ficha para obscrvar o progresso
de alunos considerados desinteres-
sados.

dade, ¢ os critérios siio subjetivos e
imprecisos. A ficha que apresenta-
mes, nlto o {azemos a titulo de mo-
delo, mas como exemplo de instru-
mento simples, adaptado a nossa

FICHA DE OBSERVACAO

360 1. Objetivo: INTERESSE
Més: abril
2. Comportamentos indicadores observados: — )
(sls]w|iz|i7]19]21] 20
2.1 Ficou atento |
2.2  Aproximou-se
2.3  Tomou nota
2.4 Protestou !
2.5 Fermulou perguntas !
2.6 Solicitou reapresentacao de transferéncia
2.7 Examinou material didatico utilizado na aula ' |
1
2.8 Pediu informagoes sobre bibliografia i i
]
2.9 Solicitou contribuigdes extras para suas ati- I
vidades
2.10 Trouxe exemplificagdes de idéias discutidas |
em aula | t | I
| |

3. Informagées complementares:

4. ldentificacao

Como devem ter sentido, esta “Fi-
cha de Observagio” realmente se
destina a uso em situagio bem espe-
cilica (Aulas de Didatica para Li-
cenciandos).

A seguir, apresentamos outra {icha,
também para avaliar interesse. Esta

¢ bem mais geral ¢ poderid mais fa-
cilmente ser adaptada a realidade de
cada um. Hd itens abertos (9 e 10)
que podem ser ocupados com ter-
MGs ue representent comporiamen-
tos significativos para a situagio vi-
vida e cuja inclusdo seja oportuna.



FICHA DE OBSERVAGAO

1. Objetivo: INTERESSE

2. Comportamentos indicadores observados:

Més:

31510(12|17(19/24/26| I'inal

2.1 E assiduo (freqliéncia além dos 75% legais)

2.2 E pontual

2.3  Permanece até o fim dos trabalhos

2.4 Coopera para que haja produtividade (presta
atengdo, é disciplinado)

2.5 Executa os trabalhos propostos sem relutancia

2.6 Procura outra bibliografia, espontaneamente

2.7 Traz colaboragao para as aulas (recortes de
jornais, revistas etc.)

2.8 Procura dar contribuicdo propria (faz reela-
boragoes, tem iniciativa etc.)

2.9

2.10

3. Identificagao:

Aluno:

4. Observagdes:

Ficha elaborada, em 3/nov./1972, para
Pedagégicos, promovido pelo Instituto de

Niterdéi/RJ

1. Conhecimento dos fundamen-
{os téenicos para a elaboragio de
recursos avaliadores wvilidos.

Lsse conhecimento precisa ser bem
aprimorado. T comum o contenta-
mento apenas com a forma, mas pa-
ra bem claborar uma questiio ¢ ne-
cessirio a apreensiio de seu “espiri-
to”. Cada recurso tem uma exigén-
cia cspecial. Vamos cxcmplificar
com um tipo largamente usado e
muito “massacrado”.

Questio objetiva de Multipla Esco-
Tha

o Curso de Palestras para Orientadores
Educagdo “Professor Ismael Coutinho’,

Tipo especifico: Resposta Certa ou
Unica

Ex. A fungiio da avaliagio do rendi-
mento cscolar é:

A — classificadora

( ) B — fixadora

( ) G — iniciativadora

( ) D — informadora

Neste exemplo, observamos que a

preliminar (corpo ou tronco) da
questdio e as opgdes formam um to-
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do, uma situagio de dificuldade tal
que a escolha cletuada pelo aluno
vai revelar uma tomada de posi¢io
ante a problemdtica que o cnvol-
veu, Assim:

A opcio A revela que a avaliagio
¢ atribuido o papel scletivo, discri-
minatério.

A opclo B revela confusiio entre tra-
balhos de verificagiio ¢ excrcicios de
fixagiio. Alids, ¢ comum a clabora-
¢io de prova prevendo fixagdo de
determinados temas.

A opcio € revela o uso da avalia-
¢iio como causa do processo de ensi-
no: “Lstudem, que cai na proval”
“Prestem atengio que ¢é assunto de
proval” O aluno estuda ¢ para {a-
zer provas?

A opgilo D (a certa) revela o uso
funcional da avaliagdo, no processo
ensino/aprendizagem.

Quando a opgdo consiruida permite
inferir o raciocinio que conduziu
o aluno a tal sele¢iio, abre caminho
para um trabalho eficiente de recu-
peragio.

Quadro de topicos e objetivos

No entanto, é comum as opgoes ndo
terem essa rclagiio; ds vezes, mnem
muita ligagio com o assunto.

5. Atitude favordvel ao trabalho
de preparagdo

I: comum pensar que se perde tem-
po dedicando-se ao plancjamento de
cada trabalho. Mas, adquirida a ha-
bilidade de planejar, em bem pouco
tempo — que vai diminuindo & me-
dida que essa atividade se torna
familiar — medita-se sobre a [inali-
dade do trabalho a propor, definem-
sc os objetivos e traga-se o esquema
para claborar um trabalho bem fun-
cional e significativo.

¥ muito mais eficiente, racional e
digno de quem o executa, fazer um
trabalho segundo plancjamento pré-
vio, do que ir elaborando sem saber
as razoes por que o faz.

Exemplificamos apresentando o cs-
quema de uma prova objetiva. Es-
te esquema nilo so facilita a confec-
¢lo das questdes, como garantie um
cquilibrio entre a matéria dada ¢ os
objetivos trabalhados. Também o
professor tem a oportunidade de vi-

Disciplina: Avaliacdo do Rendimento Escolar
0BJETIVOS
ASSUNTOS UL
QUESTOES
Conhe- | Compre- | pocics | Sinese | Avaliagso | Aplicagdo
cimento ensao § pucss
I Caracteristicas da ava-
liagdo 1 1 3
1 Objetivos 1 1 1 3
{Il Recursos verificadores 1 2 4
IV Uulizagdo dos recursos 1 2
V Anélise dos resultados 1 1 1 1 4
VI Uso dos resultados da
avaliagdo 2 1 1 4
Total questges 3 B 2 2 4 20




sualizar como estd dinamizando seu
ensino, vendo, claramente, se estd
muito preso a certos objetivos e a
determinados tépicos da matéria.
Sc sua preocupagio foi apenas dc
fornecer informagdes aos alunos,
suas questdes se concentrarido na co-
luna de conhecimento, o que ¢ mui-
to comum cm disciplinas cujo con-
tetdo facilita uma abordagem pre-
dominantemente descritiva, como
Historia ¢ Geogralia.

6. dAndlise ampla dos resultados.

Nio basta visar a bons e variados
objetivos, saber defini-los, manipu-
lay multiplos recursos, planejd-los e
utilizi-los inteligentemente. A ver-
dadeira contribui¢io da avaliagio
no processo diddtico é funcdo da
anilise dos resultades. E ela que
oferece intimeras e valiosas informa-
¢oes. E freqiiente sc ter ojeriza a
estatistica ¢ muita injustica se lhe

faz. Mas tabular e computar alguns
dados muito simplesmente, chega
para se tirarem conclusoes diddticas
para uso privado. E, & medida
que nos vamos acostumando aos
numeros e aos beneficios da quanti-
ficagio da qualidade, comegamos a
sentir falta dos recursos estatisticos
e, entao, lentamente, nos ampara-
mos em sua sombra. Nio nos es-
quegamos de que “O homem é um
nuamero que se movimenta.”

Quando preparamos a prova, ja pre-
paramos a Folha de Tabulagdo e a
preenchemos a medida que va-
mos corrigindo as provas. Assim,
corrigidas estas, j4 temos a base pa-
ra sua anadlise.

Apresentamos cxemplos de tabula-
¢io de questdes objetivas e disserta-
tivas de resposta livre e formulamos
uma série de pergunats, que s6 é
possivel fazer ante essa concentra-
¢do de resultados.

6.1 — TABULAGCAO DE RESULTADOS DE QUESTOES

DE PREENCHIMENTO

QUESTAO '

‘ ERRADA } EM BRANCO

CERTA l TOTAL
1 19 13 0 32
2 5 24 3 32
3 32 0 0 32

Nas questdes de preenchimento o
aluno ou acerta, ou erra, ou dcixa
em branco; por isso bastam essas
trés colunas.

e Qual foi o comportamento das
questdes? Que podemos néds apren-
der dos seus resultados?

e As que julgdvamos ficeis, real-
mente foram as mais acertadas? E
as dificeis, s6 os alunos fortes acer-
taram?

e E a questdo que foi acertada por
todos (a de n? 3) foi initil? Ou se
refere a um conhecimento que to-
dos deveriam dominar, e queriamos,
justamente, essa comprovagio?

o Por que quase 0 mesmo o 'nu-
mero de alunos que assinalou a op-
¢io certa (C na questiol) e o que
assinalou uma outra (A)? Que es-
td atraindo os alunos para essa op-
¢do? E ponto a ser esclarecido.
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6.2 — TABULAGAO DE RESULTADOS DE QUESTOES DE MULTIPLA

ESCOLHA
QUESTAO l A ’ B ‘ c ‘ D \ 0 l N ’ Total
1 14 1 15 2 0 0 32
QUESTAD ] A ’ B , C D* ‘ 0 ‘ N ‘ Total
2 0 0 25 7 0 0 32
QUESTAO ! A ‘ B ‘ C ] ’ 0 1 N 1 Total
3 8 5 6 8 3 2 32
A, B, C e D = opgoes (a opgao assinalada com * é a certa)
0 = em branco
N = nula (assinala mais de uma opg¢ao ou rasurada)

e L as op¢des que ninguém assina-
la, nio atraem aluno nenhum, qual
a razao? Nao estario mal elabora-
das? Nio estardo tiao fora do assun-
to, que nada mais fazem do que
ocupar lugar? (A e B na questdo 2)

e L quando as respostas se distri-
buem sobre as opgoes, com freqiién-
cia semelhante, e alguns até deixam
em branco? Nio serd deficiéncia na
elaboragio? Talvez nio tenha fica-
do clara a exigéncia da questdo; ou,
talvez, todas as opgdes sirvam; isto

¢ comprovado quando temos ques
tées anuladas por terem sido assi-
naladas todas as opgdes (questio 3).

6.3 — TABULACAO DE RESUL-
TADOS DLE QUESTAO DISER-
TATIVA

A dificuldade de corregio das ques-
toes dissertativas ¢ diminuida quan-
to utilizamos uma tabela de atri-
buigio de valores como a que apre-
sentamos a seguir:

A B ‘ C ’ D l E ‘ F i G ‘ H ‘ Total

2 4 5 "

0 3 0 32

= certa plenamente

idem, mas com erros
errada

afastou-se do assunto
= em branco

’

IO®TMMOoOO >
i

atingiu a exigéncia, deficientemente
= parcialmetne certa, mas sem erros

= abordagem ampla, enriquecida, o aluno foi além do esperado



e Os alunos estdo sc expressando
claramente? A linguagem ¢ cuidada
de acordo com o nivel? Sio objeti-
vos? Nio multiplicam palavras va-
zias?

e Por que uns alunos niio se defi-
nem, ficam numa posigio defensiva:
“pode ser”, *niio ¢ bem assim”, “pa-
rece”...?

e Por quc uns inutilizam sempre a
primeira resposta que deram? I mui-
tas vezes cra a certa.

Analisando cada aluno através do
conjunto de scus desempenhos, ve-
mos que uns hi que respondem bem
a questdes objetivas, mais ou me-
nos a questdes dissertativas de res-
posta livre ¢ sc omitem cm questaes
disscriativas subjetivas. Por qué? Ls-
tara cle condicionado a um tipo de
trabalho? Ou a causa serd mais pro-
funda? Por que a soncgacio do scu
parccer? ‘Também temos de levar
c¢m comta a dificuldade nas respostas
objetiavs. Hid alunos que sé sabem
fazer dissertagdes ¢ subjetivas. Por
que nio sabem responder objetiva-
mente? SO aprenderam a gaar a sua
opiniio? Talvez. .. Por que nio sa-
bem precisar, analisar segundo um
critério? Isso ¢ importante.

“A prova ¢ sempre um sinal: a rea-
lidade ¢ encontrada através dela.”
(Pe. Seraphim Morgado — Faculda-
de de Filosofia Sta. Dorotéia, Fri-
burgo, R]).

Seria oportuno que o professor fos-
s¢ além do erro, atrds do problema
que o gerou, ou percebendo o novo
caminho que o aluno descobre. In-
dispensiivel ¢ o contato com os ou-
tros prolesscres, com o SOE, * ou o
SOP ** para o intercimbio de
idéias.

* Scrvigo de Orientagio Educacional.
** Servico de Orientagio Pedagdgica.

Conclusdes

Até que ponto o professor estd capa-
citado para avaliar o aluno?

e X iscnto de partidarismo?

e Nio tem bloqueios de relaciona-
mento?

e Niio cultiva idéias preconcebidas
sobre os alunos?

e Tecm preparo cspecifico para
proceder a uma avaliagdo mais glo-
bal, mais eficiente?

e Tem tempo o professor para esse
trabalho tio profundo, dedicado e
proficuo? Tem tempo para o silén-
cio antes ¢ apds as suas atividades,
previsdo e controle em proveito co-
mum?

Até agora, ndo! Dai as duas opgoes
que tem tomado, ambas dristicas:

1. Omite-se desse trabalho tido su-
til; até com certo remorso, lamen-
tando bastante.

2. Procura realizar essa tarefa a
qualquer prego, e esse qualquer é
bem elevado: angustiando-se, trans-
ferindo o problema para si, gastan-
do seu tempo e oportunidade de
aumentar sua renda.

Esti se tornando lugar-comum a
afirmagio de que o éxito da Refor-
ma depende do professor. Realmen-
te, uma série de decisdes dele vdo
depender, e cssas decisdes sdo fun-
damentadas na avaliagio:

e Se o aproveitamento do aluno
foi superior ou ndo a 809,

e Se houve melhoria de aprovei-
tamento ou nao.

e Estabelecer programa de recupe-
ragio.
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Tudo cxige grande responsabilida-
de. Ele precisa de instrumento sc-
guro, vilido, objetivo, que funda-
mente cientificamente suas decisdes.
Se o professor nio dispuser dessa
instrumentalizagdo hdbil, que lhe dé
seguranga pela objetividade no agir,
pode tornar-se timido, permissivo,
vois o peso das decisdes vai cair so-
bre scus frageis ombros. E ele que
{fica na “arcna”. Exija-se dcle, mas
depois de Ihe dar condigoes.

Urge que os estabelecimentos de en-
sino cncarrcgados da formagdo e
aperfcigoamento de professores se
preocupem cin capacitar os docentes
a tratarem da avaliagio cicentifica-
mente, livres de subjetivismo e de
empirismo. Hd muitas vidas amar-
gamente marcadas por decisées to-
madas sobre r1esultados de avaliacido
nio fidedigna. Convém aqui lem-
brar a afirmacio de J. N. Ilook, em
How to take Examinalions in
College (Barnes & Noble): "A tra-
gédia sucede nio quando vocé en-
contra a verdade sobre vocé mesmo,
mas quando aceita wma falsa con-
clusao.”

Para concluir este trabalho, ocorre-
nos a inwigio poctica de Rilke:
“Para um s6 éxito ¢ preciso uma
constelagio de eventos.” Para uma
cducagio qualitativa, hd uma cons-
telagio de problemas que precisam
ser atacados simultaneamente.
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T. N. POSTLETHWAITE *

AVALIAGAO DOS
RESULTADOS ESCOLARES **

A avaliagio dos sistemas de ensino
ou de seu valor relativo tem consis-
tido, na maioria das vezes, numa
apreciagio baseada em impressdes e
analises de ordem qualitativa. Gran-
de parte dos trabalhos de avaliagdo,
empreendidos sob o titulo de edu-
cacao comparada, tem sido de na-
tureza intuitiva. Mas, 2 medida que
a assisténcia técnica se vem desen-
volvendo na drea do ensino, regis-
tra-se aumento da demanda de téc-
nicas mais precisas que melhor per-
mitam avaliar essa assisténcia nos
paises em desenvolvimento. Ao mes-
mo tempo, os paises altamente de-
senvolvidos viram aumentar a de-
manda de avaliagdo das reformas es-
colares, de inovag¢des etc. Consti-
tuem exemplos significativos dessa
tendéncia: a criagdo, nos Estados
Unidos, do “National Assessment of
Educational Progress” (NAEP —
Avaliagdo Nacional do Progresso no
campo do Ensino); os planos que
prevéem a “avaliagio qualitativa”,
constante das reformas escolares sue-
cas, e avaliagio da introdu¢do do
francés, como idioma estrangeiro,

* Da Association Internationale pour
I’Evaluation des Resultats Scolaires.

mais cedo do que anteriormente, no
sistema escolar inglés.

A medida que se passou a conside-
rar o ensino como investimento em
“capital humano” e, ao mesmo tem-
po, instrumento suscetivel de provo-
car, ndo somente o crescimento eco-
némico, como também a evolugao
social, maior ¢ a necessidade de se
aplicar novas e mais adequadas téc-
nicas de avaliagio. A maior parte
dos estudos cfetuados até o presen-
te, sobre as relagoes ensino/cresci-
mento econdmico, se limitaram a
estabelecer “varidveis de output”,
tais como o numero de estudantes e
diplomados; hd elementos estatisti-
cos que poderiam, a rigor, ser con-
siderados mais como varidveis de-
pendentes do que varidveis inde-
pendentes. Somos levados a pensar
que, quanto a output, importa mui-
to mais determinar até que ponto
e em relagdio a quantas criangas o
sistema de ensino desenvolveu ca-
pacidades cognitivas, aptidées, e fa-
voreceu comportamentos € a pesqui-
sa sobre o lazer.

J4 se tem dito, algumas vezes, que
o mundo pode ser considerado co-

** Traduzido do original francés pela

Sra. Selenc de Medciros.
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mo um grande laboratério de ensi-
no, onde se verifica a existéncia de
um numero considerivel de estrutu-
ras diferentes e a utilizagio de nu-
merosos métodos pedagdgicos. Tam-
bém  os diferentes  paises podem
aprender muito, uns com 0s outros,
comparando os produtos dos dife-
rentes sistemas, no que sc refere a
diferentes modelos de fatores do
input. Scja através de investigagbes
ou de experiéncias controladas, as
pesquisas cducacionais efetuadas em
base multinacional tém muito mais
possibilidade de oferccer conclusdes
gerais vilidas em outros contextos
socioculturais que estudos limitados
@ um ou a alguns sistemas com ca-
racteristicas socioculturais do mes-
mo tipo.

Intre os responsivies por decisGes
cm matdria de politica educacional
nota-se, cada vez mais, a tendéncia
de exieir esclarccimentos mais con-
(relos (ue possam, em parte, servir
de base a suas decisbes. Em todos
os niveis do sistema de ensino, des-
de o prolessor de classe, passando
pelo administirador e até¢ o responsa-
vel pela politica educacional, deci-
soes devenm ser constantemente to-
ntadas, que, na maioria das vezes, se
apoiam apenas em numero bastante
limitado de informagbes concretas.
O professor, por exemplo, deve deci-
dir quanto ao numero de deveres a
serem feitos em casa, aos métodos e
materiais dididticos a serem utiliza-
dos. O administrador, por sua vez,
decide sobre o bom emprego dos re-
cursos disponiveis, tais como o pes-
soal docente, locais ¢ auxiliares pe-
dagégicos. Enfim, o responsivel pe-
la politica educacional deve enfren-
tar problemas concernentes a idade
de escolarizagio, prolongamento da
escolaridade obrigatdria ou modifi-
cagio das cstruturas cscolares a um
certo nivel. Se cle dispde de poucos
esclarccimentos precisos, terda difi-
culdade em determinar as conse-

qiiéncias ¢ os efcitos que tais modi-
ficagbes poderdo acarretar.

Virias investigagdes foram feitas em
plano nacional, notadamente no
Reino Unido ¢ na Suécia, paralela-
mente aos trabalhos preparatérios
de uma comissio, que precederam
importantes reformas no campo do
ensino. Nio ha duvida de que os
esclarecimentos obtidos por intermé-
dio dessas investigagdes influencia-
ram a evolugdo da politica educa-
cional desses paises, pois, embora
entre as varidveis independentes
que caracterizam um sistema nacio-
nal haja algumas que apresentem
grande diversificagio, muitas outras
existem, entretanto, cuja diversifica-
¢do ¢ desprezivel ou nula, principal-
mente quanto a idade de escolariza-
¢do ¢ oestrutura escolar. Somente
quando estudamos os sistemas de en-
sino existentes no mundo, é que to-
mamos conhecimento de grandes di-
ferengas na organizagio da escola,
na formagio dos professores, no con-
tetido dos programas, nos métodos
aplicados em aula, no ambiente so-
cial e econdémico das escolas etc.
Torna-se entio possivel efetuar in-
vestigagdes no campo do ensino em
base multinacional, pois essas inves-
tigagbes podem tirar partido da
grande diversidade constatada entre
os sistemas de ensino dos diversos
paises do mundo. Quando utiliza-
dos os mesmos métodos e os mes-
mos instrumentos durante toda a
investigac¢iio, obtém-se uma série de
repeticées que dio aos resultados
um cardter mais universal.

A Associagio Internacional para
Avaliagio dos Resultados Escolares
(IEA) realizou pesquisas envolven.
do vinte e dois sistemas escolares di-
ferentes; nessa perspectiva, a vari-
incia a0 mesmo tempo entre esco-
las e entre alunos foi calculada a
partir de resultados diversos, obti-
dos em diferentes niveis dos siste-
mas de ensino. Com base no fato de
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que as medidas de output, utliliza-
das em cada um dos niveis conside-
rados, apresentavam certo numero
de caracteristicas comuns, foi pos-
sivel medir o crescimento.

Iste documento se¢ propdec apresen-
tar:

a) breve histérico do trabalho da
IEA

b) certos aspectos da metodologia
utilizada

¢) certos resultados da investiga-
¢ilo mais recente cmpreendida so-
bre seis assuntos.

HISTORICO DA IEA

Trabalhos exploratdrios

Na metade da década de 50, logo
que os pesquisadores cducacionais
tentaram enfrentar, de modo mais
eficaz, problemas como insucessos
escolares, exames ¢ avaliagio, toma-
ram maior consciéncia da necessi-
dade de estabelecer téenicas de ava-
liacio wvilidas no plano interna-
cional. Tornou-se cvidente que
grande namero de problemas nio
podiam ser resolvidos a partuir dos
resultados de uma investigac¢io na-
cional, donde pensar-se que a rea-
lizagio dessa investiga¢iio nio sc-
ria desejdvel nemn pritica e que, por
outro lado, as varia¢bes dentro dos
sistemas nacionais de ensino eram
demasiado limitadas para que se
pudesse inferiv desse inquérito al-
guma solugio.

A [im de verilicar se seria possivel
realizar grandes estudos multinacio-
nais, um grupo de pesquisadores ini-
ciou em 1939 pequeno inquérito-
piloto do qual participaram Bélgi-
ca, Inglaterra, Finlandia, TFranca,
Alemanha, Israel, Polénia, Suécia,
Suiga, Estados Unidos e Iugosldivia.
A populagio de releréncia era o
conjunto de criancas entre 13 anos

¢ 13 anos ¢ onze meses. De fato,
dentro desses limites, todas as crian-
cas desse grupo clirio ainda estdo
sendo ecscolarizadas em todos os pai-
ses aciina relacionados. A cssas cri-
angas foram aplicados testes de com-
preensio de leitura, Matematica, Ci-
éncias, Geografia ¢ de aptiddes niio
verbais, numa amostra estimada em
quase 10.000 criangas, quc se ex-
pressavam em 8 idiomas diferentes,
LEssa Investigagiio ! nilo s6 provou
que seria possivel cfctuar um inqué-
rito no dominio do ensino em base
multinacional, como tainbém f[orne-
ccu esclareciinentos que permitiram
formular hipdteses  para  futuras
pesquisas do IEA.

Fase | — A Matematica

Em fins de 1960, foi constituido o
Consclho da IEA e comecaramn ime-
diatamente os trabalhos sobre a Fa-
sc I, o primciro grande projcto do
IEA. Em cada pais o estudo [oi exe-
cutacdo por um “Centro Nacional”,
geralmente um instituto de univer-
sidade que tivesse a possibilidade de
realizar pesquisas. Os paises repre-
sentados nessa fase de trabalho da
IEA cram Austrilia, Bélgica, Ingla-
terra, Finlindia, Franca, Alemanha,
Isracl, Japdo, Paises Baixos, Escocia,
Suécia e Estados Unidos. O princi-
pal objetivo da investigagio era exa-
minar os “produtos’” dos sistemas de
ensino, relacionando o oulput me-
dido pelos testes com grande mi-
mero de varidveis de input, julga-
das apropriadas. Na ctapa de con-
cepgio do projeto, considerava-se o
ensino como fazendo parte de um
sistema social, politico e ccondmi-
co mais amplo.

Seria, também, inscnsato comparar
resultados no plano cognitivo com

1 FOSHAY, Arthur W., cd. Educational
achicvement of thirtecn-years-old in
tweclve countrics. Hamburgo, Institute
for Education/Unecsco, 1962.



comportamentos fora desse contexto
mais amplo, j4 que existem diferen-
¢as entre os paises, nio s6 no plano
de output (seja cognitivo ou nio),
mas, também, em razio da grande
diversidade de inputs, tais como re-
cursos ccondmicos, desenvolvimen-
to urbano, ambiente social das cri-
angas, ensino recebido pelos pais,
formagiio dos professores, estrutura
dos sistemas escolares ctc.

Na perspectiva de um cnsino consi-
derado em toda a extensiio do seu
contexto social, politico e econémi-
co, chegou-se a formulagio de cer-
to nuimero de hipdteses julgadas es-
senciais para todos os paises inclui-
dos no estudo. Jissas hipéteses se dis-
tribuiam em wrés categorias:

1) hipdteses referentes a4 organiza-
¢ilo cscolar, & sclecdo e a diferencia-
¢0;

2) hipdteses concernentes a progra-
mas ¢ métodos pedagégicos;

3) hipdteses relativas as caracteris-
ticas sociolégicas, tecnolégicas e eco-
nomicas das familias, das escolas ou
das socicdades.

L certo que a medida dessas varid-
veis ou sua identificagiio foi, algu-
mas vezes, bastante aproximada,
contudo se pode constatar a viabili-
dade de claborar métodos quanti-
tativos de avaliagio mais precisos,
com base nessc primeiro estudo.

De {ato, o cstudo ideal visando ve-
rilicar as hipdteses formuladas de-
veria submeter amostras de estu-
dantes a uma bateria completa de
instrumentos de avaliagiio, usando
um critério Jongitudinal, no tempo.
Intretanto, niio cxistia, a essa épo-
ca, qualquer teste internacional de
sucesso; por outro lado, calculou-
sc que as dificuldades administrati-
vas implicadas na condugio de um

inquérito longitudinal eram de na-
tureza proibitiva. Portanto, foi ne-
cessdrio limitar o campo do estudo
quanto a sua duragdo.

Por motivos diversos, decidiu-se que
a Matemdtica seria o primeiro cam-
po a explorar. Com efeito, no co-
meco de 1960, os paises participan-
tes do estudo da IEA, em sua maio-
ria, sc empenhavam particularmen-
te em melhorar o ensino cientffico e
técnico, ensino que se baseia na
Matemdtica. Parecia ter havido um
acordo internacional quanto a obje-
tivos, contcudo e métodos de ensi-
no da Matematica. Por outro lado,
certos paises membros da IEA ja
participavam de programas interna-
cionais ou, mesmo, efetuavam pes-
quisas no dominio do ensino da Ma-
temitica.

A defini¢io das populagdes de refe-
réncia apresentou alguma dificul-
dade. Decidiu-se, entiio, submeter &
experiéncia grupos de alunos que,
em todos os paises, se achavam em
dois niveis para o término de seus
estudos importantes, a saber: o ul-
timo nivel no qual, aproximada-
mente, a totalidade de um grupo
etdrio se encontra ainda na escola,
em tempo integral, e o uliimo ano
antes da cntrada na universidade.
Entretanto, como era dificil selecio-
nar populagdes de referéncia, cuja
posicdo nos sistemas de ensino fos-
se comparavel, decidiu-se finalmen-
te que as popula¢des estudadas se-
riam todas as criangas de 13 anos
(Populagdo Ia); todos os alunos das
classes onde a maioria das criangas
de 13 anos estivesse a trés meses
da conclusdo do ano escolar (Popu-
lagdo Ib); alunos do ultimo ano que
precede A entrada na universidade,
estudando  ciéncias matematicas
(Populagio 3a), e os alunos desse
mesmo ano, que nido estudassem Ma-
temdtica (Populagio 3b). Poder-se-
1a, facultativamente, estudar uma
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populagio intermedidria, isto ¢, alu-
nos do ultimo ano de escolaridade
obrigatéria.

Utilizou-se o método da sondagem
probnbilislica. Com cfeito, o probl.c-
ma essencial consistia em extrair
amostras 1'cprcscnmlivns das popu-
lagGes de referéncia. Na maior par-
te dos paises, utilizou-se uma sonda-
gem probabilistica estratificada em
dois graus: o primeiro consistindo
na escolha das escolas e o segundo
na escolha dos alunos dessas esco-

las.

Para elaborar uma bateria exausti-
va de testes internacionais, foi ne-
cessirio apelar, ao mesmo tempo,
para especialistas no ensino da Ma-
temiitica, ¢ especialistas na técnica
de testes baseados em Matematica.
O objetivo geral desses trabalhos era
a claboracio de uma série de instru-
mentos, validos em todos os paises,
com contetido e objetivos bastante
variados, nio restrito ao campo do
estudo comum. Um comité interna-
cional reuniu os relatérios prepara-
dos em cada um dos paises partici-
pantes do projeto, sobre o contetdo
e os objetivos da formagio matemi-
tica dos alunos, a partir da idade de
13 anos, até o ano precedente a en-
trada na universidade. Em sua maio-
ria, esses documentos davam, igual-
mente, exemplos de testes adequa-
dos aos diversos niveis. A partir des-
sc material, o comité pode, inicial-
mente, preparar os projetos para,
depois, claborar a série de testes
preliminares. Foram controlados
640 elementos de testes, visando as-
segurar exatiddo matematica, preci-
sao de enunciado e eficiéncia para
obter resultados significativos. Com
base nessa série, foram preparados
testes preliminares e enviados a to-
dos os centros nacionais, a fim de
receber comentdrios e criticas. A
partir das respostas recebidas, certo
numero de modificagées foi intro-

duzido na formulagiio de alguns as-
pectos especificos, e outros foram
acrescentados, se bem que houve, ao
todo, 14 versdes preliminares dife-
rentes desses testes. Para escolher os
pontos que deviam f[igurar nas ver-
soes delinitivas dos testes, com algu-
ma base experimental, cada uma das
versoes preliminares foi preé-testada
em amostras presumiveis, pelo me-
nos em quatro paises.

Procedeu-se em seguida a andlise
dos pontos que haviam sido objeto
de um anterior teste, para determi-
nar a proporcao de alunos que ti-
vessem dado esta ou aquela respos-
ta, indices de dificuldade e de dis-
criminac¢do. Em 1963, uma comissio
de redacao se reuniu para redigir os
testes em sua forma definitiva, apés
os dados assim obtidos. Ao todo, no-
ve unidades de testes, com a dura-
¢do de uma hora, foram preparadas.
Cerca de 859, deles incidiam sobre
temas cldssicos, como aritmética, dl-
gebra, analise ¢ cdalculo, contra apro-
ximadamente 159, sobre conjuntos,
probabilidades, ldégica e outros as-
suntos menos cldssicos.

Além das informagdes obtidas atra-
vés dos testes de sucesso, mediram-se
certos resultados referentes aos as-
pectos ndo cognitivos do ensino. Era
necessario entender neste particular,
por exemplo, a atitude dos alunos
quanto a Matemaditica como proces-
so, o que pensam cles do papel da
Matemadtica na sociedade, da escola
e do que nela se aprende, do ho-
mem e do seu ambiente; enfim, a
atitude desses alunos em relagio as
dificuldades que o estudo da Ma-
temaitica representa. Obteve-se,
igualmente, que os alunos descre-
vessem a maneira pela qual se en-
sina e se aprende a matéria, assim
como o que representa uma escola
e o que ali se aprende.

Questiondrios foram entdo estrutu-
rados, visando sua aplicagdo a alu-



nos, professores e diretores de esta-
belecimento. Em cada pais um pe-
rito no campo do ensino formulou
um questionzirio nacional. Os ques-
tiondrios dos alunos se referiam a
classe, idade e niimero de alunos do
curso de Matemadtica, numero de
horas dos cursos e deveres de Ma-
temitica, estudos efetuados pelos
pais e suas prolissocs, tudo o que os
alunos aguardam ou esperam ao op-
tar pelo estudo da Matematica, de
seus futuros estudos e de sua profis-
sd0, maltérias que prelerem ou que
rejeitam, exames que fizeram e ati-
vidades relacionadas com a Matem4-
tica que puderam efetuar, fora do
porgrama. Os questiondrios dos pro-
fessores davam informacgoes sobre
diplomas, formacio profissional, ex-
periéncia  pedagogica, atualizagio,
experiéncia de matemitica moderna,
autonomia como professores. Os di-
retores de estabelecimento davam in-
[ormagbes precisas sobre os eletivos
escolares, nimero e sexo dos profes-
sores em tempo integral, nimero de
prolessores de matematica experi-
mental, tipo de escola, montante de
despesas com o ensino, idade dos
alunos ao entrarem na escola e ao
deixd-la, e fontes de financiamento
da escola. Em cada pais, o especia-
lista no campo do ensino indicava
0 namero de alunos que faziam o
curso em tempo integral, por tipo
de escola, sistema de selecio, dura-
¢do da escolaridade obrigatdria, da-
dos econdémicos necessdirios para de-
terminar o nivel do desenvolvimen-
to econdmico, social e tecnolédgico e
informagées de ordem socioldgica,
que permitiam determinar o papel
das mulheres na sociedade.

Participaram da pesquisa, ao todo
132.773 alunos, 13.364 prolessores
e 5.348 diretores de estabelecimen-
to que forneceram 50 milhdes de
unidades de informagio (bits).

Os dados provenientes de cada um
dos testes e questiondrios foram

transferidos para cartdes perfurados
e depois para fita magnética. As
analises estatisticas foram efetuadas
pelo Centro de Cilculo da Univer-
sidade de Chicago. A redagio dos
resultados deveu-se a um trabalho
coletivo: foi necessdrio rever os do-
cumentos e compilar uma selegdo
de referéncias, controlar o output
do computador e participar de novo
tratamento de dados e de sua inter-
pretagio. Foi durante a primeira
metade do més de fevereiro de 1965
que a maior parte dessas anilises
foi interpretada, por ocasiio de
uma reuniio na Universidade de
Chicago. O trabalho foi organizado
de tal maneira que aqueles que ti-
nham uma hipétese a demonstrar
podiam realmente entrar em “didlo-
go” com o computador. Qualquer
dos pesquisadores podia solicitar,
durante a noite, uma analise deter-
minada e obter a resposta na ma-
nhi seguinte. Além da analise in-
ternacional, foram realizadas andli-
ses no plano nacional. O desenvolvi-
mento e os resultados da andlise es-
tio consignados em dois volumes. 2
Atualmente, é possivel obter testes
e resultados, para fins de pesquisa.

Fase Il — Seis areas de estudo

Em 1966, os estudiosos se basearam
na experiéncia adquirida ao longo
do estudo relativo a Matematica,
para avaliar os sucessos escolares em
Ciéncias, compreensio da leitura
(incluida a rapidez da leitura, e um
teste de vocabuldrio de anténimos
e sinonimos), Literatura, Francés
como linguaﬁ;strangeira, Inglés na
mesma base, & Educag¢io Civica. Tal
como para a Matemdtica, foram uti-
lizados instrumentos de medida das
caracteristicas cognitivas, acrescidos
de escalas de comportamentos e

2 HUSEN, Torsten, ed. International
study of achievement in Mathematics.
Estocolmo, Almqvist and Witsell; New
York, John Wiley, 1967. v. I e II.
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dos questiondrios. Participaram da
Fase II: Austrdlia, Bélgica, Chile,
Inglaterra, Alemanha, Franga, Fin-
landia, Escécia, Estados Unidos,
Hungria, India, Ird, Irlanda, Israel,
Itdlia, Japdo, Paises-Baixos, Nova
Zeclandia, Polonia, Roménia, Suécia
¢ Tailindia.

Algumas hip6teses foram antecipa-
das por especialistas das matérias
que constituiam o objetivo da pes-
quisa, e também por especialistas
das ciéncias da educagio. Por outro
lado, foram organizadas duas confe-
réncias reunindo especialistas de
todas as ciéncias sociais, para que
pudessem examinar os resultados do
estudo relativo a Matemdtica ¢, a
partir de suas préprias disciplinas,
elaborar tcorias ¢ hipdteses que pu-
dessem vir a ser verificadas ao lon-
go de uma pesquisa realizada pela
1EA. Essas hipdteses se dividiam, de
modo geral, em trés categorias: 1)
hipdteses concernentes a matéria em
questio; 2) hipéteses focalizando a
escolaridade em geral; 3) hipéteses
relativas ao meio de onde vém os
alunos.

A partir dessas hipoteses, estabele-
ceram-se varidveis que foram sub-
metidas ao Comité¢ dos Questiond-
rios da IEA, que as cstudou para
deterininar as que eram suscet{veis
de ser transcritas para questdes
de testes lapis-papel e adequadas a
uma pesquisa em grande escala.

Decidiu-se que a Fase 1 se apoiava
em trés tipos principais de popula-
¢i1o. A populagio 1 abrangia todas
as criangas comprecndidas na faixa
ctiria de 10 anos a 10 anos e 11
meses, no momento da investigagao.
Essa escolha se justificava pelo fato
de que, nessa idade, quase todas as
criangas sabem ler, mas ainda nio
deixaram a classe unica para seguir
cursos ministrados por professorcs

especializados. Como populagdo II,
foram considerados todos os alunos
na faixa etaria de 14 anos a 14 anos
e 11 meses, no momento dos testes.
Na maioria dos sistemas escolares,
essa idade ¢ o ultimo estagio em que
ainda se encontram todas as crian-
¢as do mesmo grupo ctdrio, na csco-
la. A populagio IV compreendia to-
dos os alunos que se achavam no
ano final do ciclo de estudos secun-
ddrios, em tempo integral, quer fos-
sem preliminares para entrada na
universidade, ou simplesmente da
mesma durag¢io desses ultimos. Os
centros nacionais tinham também a
possibilidade de definir uma popu-
lagdo III, que {fosse um importante
ponto de ligagiio, no sistema do cn-
sino, entre a populagio Il ¢ a po-
pulagio IV.

Foram criadas comissdes internacio-
nais, por disciplina, para a prepa-
ragio dos instrumentos da investi-
ga¢do. Foram instituidas igualmen-
te, em cada pais, comissées por dis-
ciplina, para facilitar o trabalho
das comissées internacionais. Jul-
gou-sc necessdrio efetuar uma andli-
se do conteudo, a {im de avaliar a
importincia dada aos temas trata-
dos nos principais livros escolares;
determinar os objetivos procurados,
apés uma andlise do conteudo dos
exames nacionais, caso existissem em
nivel das populagdes objeto da pes-
quisa; enfim, analisar o contetdo
dos programas, tal como haviam si-
do descritos por um grupo de pro-
fessores. Aléin disso, as comissdes
nacionais foram convidadas a sub-
meter a Comissio internacional
itens a serem acrescefitados aos tes-
Les.

Uma vez claborados os testes numa
primeira forma, pediu-se as comis-
sbes nacionais que apresentassem
comentdrios, quec permitiriam as
modificagoes das primeiras versdes,
antes de proceder aos pré-testes.



Nessa ocasido, andlises por tépico
foram feitas ¢ pediu-se ds comissoes
nacionais que ecmitissem opinido
sobre o assunto. Com base nes-
sas andlises ¢ nos comentirios dos
grupos cncarregados do assunto, as
comissdes internacionais elaboraram
uma versiio definitiva dos testes pre-
liminares, sobre a qual os comités
nacionais, ainda, se manifestaram.
Com fundamento nesses ltimos co-
mentdrios c resultados de certos pré-
testes, foram estabelecidas as ver-
soes deflintivas dos testes.

Na maioria dos testes que sc basea-
vam em caracteristicas cognitivas,
claboradas certas escalas de compor-
tamento ¢ descrigio que se apoia-
vam principalmente sobre os seguin-
tes topicos: amor/édio 4 escola, ne-
cessidade de triunfar, interesse pe-
las ciéncias, ci¢ncias da personalida-
de, a ciéncia ¢ o mundo, transferén-
cias literarias (o fato de participar
conscicntemente de situagdes de ori-
gem romanesca), interesse pela li-
teratura, cnsino das ciéncias (ma-
nuats tradicionais ou séric de expe-
ri¢ncias), laboratérios de ciéncias
(instrugGes dadas pelo professor ou
uma série de experiéncias pessoais),
¢, enfim, a vida na escola (métodos
autoritirios ou métodos liberais).

Foram também elaborados questio-
ndrios para alunos, professores e di-
rctores de estabelecimento, assim
como para especialistas nacionais
no campo do ensino. Esses questio-
nirios eram semelhantes aos utiliza-
dos na investigagiio relativa a Ma-
temitiva, embora, de modo geral,
mais completos. Com efeito, os ques-
tiondrios destinados aos alunos for-
neciam informagdes mais detalha-
das sobre o ambiente familiar; os
destinados aos professores especifica-
vam sua formagio, ¢ os quc se refe-
riam aos diretores de estabelecimen-
to eram mais explicitos quanto as to-
madas dc decisiio ¢ distribui¢iio dos

recursos financeiros; os questions-
rios dirigidos aos peritos nacionais
forneciam indicagées mais precisas
sobre sociedade, economia, politica
e cultura de cada pais.

Decorridos trés anos com a prepa-
ragio dos instrumentos de medida,
tornou-se evidente que seria impos-
sivel submeter, simultaneamente, to-
dos os alunos em questio ao con-
junto de testes, pois alguns desses
alunos precisavam de 24 horas para
que lhes fosse aplicada a totalidade
dos testes. Por isso, o conjunto de
testes foi dividido em duas partes:
os relativos a Ciéncias, compreensio
da leitura ¢ Literatura foram reali-
zados em 1970, enquanto que Fran-
cés, Inglés e Educagdo Civica foram
aplicados somente em 1971. De mo-
do geral, s6 trés meses antes do {im
do ano escolar, os alunos se subme-
teram aos testes, isto ¢, de janeiro
a novembro de 1971, tendo-se em
conta a diferenga entre a duragio
do ano letivo nos diversos paises e
entre os cdois hemisférios.

Foram, rcalmente, enfrentadas nu-
merosas dificuldades; entre elas, re-
colher dos préprios estudantes infor-
magdes exatas concernentes a seus
larecs, uma vez que se sabe o quan-
to isso diferencia os alunos entre si,
e também que a pouca distiancia en-
tre esses lares pode explicar o efei-
to de proximidade entre as escolas.
Em 1967, empreendeu-se pequena
investigagio-piloto para determinar
se as criangas de dez anos sio capa-
zes de dar respostas exatas a dife-
rentes itens de um questionirio. Pa-
ra esse fim, diversas classes de cri-
angas de dez anos preencheram um
questiondrio que lhes solicitava in-
dicar a profissdo de seus pais, estu-
dos que haviam feito, relaciona-
mento que tinham com os pais, ca-
sa, ¢ cstudos que seus pais espera-
vam que eles fizessem.
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Os resultados desse estudo foram
concludentes. As respostas dos alu-
nos as perguntas referentes a tal ou
qual aspecto de sua vida presente
concordavam, em grande parte, com
as respostas que suas mies haviam
dado as mesmas questdoes. Concor-
davam muito menos, entretanto, a
medida que essas perguntas se refe-
riam a vida passada ou futura. Con-
tudo, se bem que a concordancia
entre as respostas das criangas e as
de suas mies ndo constitua prova
de veracidade dessas respostas, essa
verdade se revelou suficientemente
confidvel, para que se decidisse so-
bre a possibilidade de dirigir um
questiondrio a criancas de dez anos,
fundamentada sobre o resultado
desse estudo-piloto.

Alguns aspectos dos métodos
utilizados

Construgao dos testes

Os testes cientificos cognitivos fo-
ram assim construidos: de inicio foi
necessario formar uma idéia tio
completa quanto possivel dos pro-
gramas de ciéncias adotados nos pai-
ses que participavam do projeto,
nos trés niveis testados, a saber: cri-
angas de 10 anos, de 14 anos e alu-
nos no ano precedente a entrada na
universidade. A Comissio interna-
cional estruturou um csquema bd-
sico de projeto, indicando o conteu-
do, os campos visados e os objeti-
vos procurados, ¢ o encaminhou as
comissdes nacionais, pedindo-lhes
que o estendessem a um ou outro
de seus pontos-chave, segundo o
programa ensinado na classe modal,
no que se referisse as duas popula-
coes definidas cronologicamente, e,
na classe real, para alunos em ano
pré-universitério.

Trés métodos de andlise foram su-
geridos visando chegar aos esquemas
bdsicos nacionais:

a) o do conteuido dos principais
manuais ¢/ou programas;

b) o do programa dos exames na-
cionais, em nivel das populagées de
referéncia;

c) o das opinides de grupos de pro-
fessores (que pertenciam a diferen-
tes tipos de escola) sobre o contet-
do que ensinavam.

Os diferentes esquemas bdsicos na-
cionais se¢ basearam num esquema
internacional geral. Cada pais devia
dar uma classificagio ordinal a ca-
da uma das c¢lulas indicadas, a fim
de que se pudesse considerar a im-
portancia atribuida a cada uma, no
ensino das ciéncias, para a popula-
¢io considerada de referéncia. Ao
mesmo tempo, hipdteses comega-
ram a ser [ormuladas.

Em colaboragio com as comissocs
nacionais, o Comité internacional,
com base nas classifica¢des indicadas
¢ em hipodteses bastante elaboradas,
¢ em condicoes de serem verificadas,
decidiu quais seriam as células ob-
jeto dos testes. Os itens desses testes
foram extraidos de testes jd existen-
tes ou preparados por membros das
comissées nacionais ¢ da Comissio
internacional. Revelou-se necessirio
a esta Comissio reescrever todos os
itens provenientes de testes jd exis-
tentes. Esforgos foram empregados,
principalmente no sentido de orga-
nizar itens que medissem as capa-
cidades cientificas de nivel superior,
como também as aptiddes especifi-
cas, tais como conceber uma experi-
éncia ou manipular aparelhos.

A escolha dos itens inspirou-se, em
primeiro lugar, no cuidado ‘de deli-
mitar o assunto do teste, depois no



interesse de asscgurar, de modo
equivalcmc, a representacao de to-
dos os paifses participantes da inves-
tigagdo. Em cada caso, a decisio de-
pendia, em ultima instancia, do va-
lor potencial dado pelo Comité a
tal ou qual item. Todos os itens [o-
ram, em seguida, transformados nu-
ma série de questoes de multipla es-
colha, com cinco alternativas e no-
vos itens foram redigidos, a fim de
preencher as lacunas mais eviden-
tes no tema em questio. Depois, 0s
primeiros projetos de pré-testes fo-
ram enviados s comissdes nacionais
para que estas apresentassem seus
comentirios. Apds o recebimento
das respostas, [oram redigidos os
pré-testes. Ao todo, pouco mais de
1.600 itens foram objcto de pré-tes-
tes, antes de se chegar aos testes de-
finitivos, que  compreendiam 400
rubricas.

Os pré-testes foram aplicados em 16
paises no comego de 1968. Para fa-
cilitar o trabalho, efetuou-se uma
rotatividade, entre os paises, das di-
versas versoes dos testes. Porém, an-
tes disso, os centros nacionais ja ha-
viam recebido as seguintes suges-
tées: como superar dificuldades de
tradugio, como utilizar com discer-
nimento termos populares ¢ cientifi-
cos e como substituir nomes de
plantas, animais ou materiais, de
maneira mais apropriada a seus pai-
ses, em lugar daqueles que seriam
demasiadamente estranhos aos alu-
nos.

Também foram dadas aos cen-
tros nacionais indicagdes sobre a
maneira de ministrar os testes a {im
de que métodos idénticos fossem
adotados por todos, possibilitando
aos paises a andlise de todos os itens.

Os resultados desses pré-testes, efe-
tuados a ‘partir de amostras de 100
a 200 alunos para cada populagio
¢ cada subteste, foram analisados

item por item pelos centros nacio-
nais ¢ depois submetidos & sede da
IEA, onde foram comparados.

Foi a Comissdo cientifica que, du-
rante a reuniio em julho de 1968,
procedeu a escolha definitiva dos
diferentes itens ¢ a elaboragio em
forma de testes. Os diversos itens
de cada célula a testar foram esco-
lhidos em razio de sua validade a
priori, de sua dificuldade e de seu
poder discriminatério. Nos testes de-
{initivos, 14 itens eram comuns as
populagdes I e 1I e 20 as populagdes
Il e IV.

Julgou-se entdo que a Comissao ci-
entifica deveria tentar igualmente
avaliar a capacidade dos alunos em
compreender a natureza da ciéncia
¢ de seus métodos, além de suas ca-
racteristicas puramente cognitivas.
Para esse {im, elaborou-se um teste
que muito se inspirava nos testes
TOUS, ? organizados pela Universi-
dade de Chicago, onde se efetuou
um pré-teste em setembro/outubro
de 1968. Onze paises apresentaram
seus comentdrios e oito deles trans-
mitiram os resultados completos do
pré-teste, compreendida a andlise
item por item. Com base nesses re-
sultados, decidiu-se incluir um tes-
te em separado, visando a “compre-
ensio da natureza da ciéncia”, na
bateria dos testes previstos.

No campo cientifico, uma das prin-
cipais diferengas entre os paises,
quanto aos objetivos do ensino e as
categorias de comportamento, con-
siste na importancia atribuida aos
trabalhos prdticos em laboratorio
ou ao vivo. Na verdade, recentes
melhoramentos no ensino cientifi-
co se relacionam com a natureza e
a extensio da experiéncia direta
que se supoe desejdvel para um bom
estudo das ciéncias, na escola. De

3 Testes sobre a compreensio das Cién-
cias e Principios Cientificos.
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fato, um dos objetivos principais do
estudo na drea das ciéncias ¢ verifi-
car a hipétese segundo a qual os
alunos que aprendem as ciéncias,
sob a forma de pesquisas prdticas e
seguindo bons métodos cientificos,
obtém, no total, melhores resultados
nos testes cientificos que aqucles
que receberam ensino do tipo tradi-
cional.

Em virtude do fato de que aplicar
testes praticos de laboratério cria-
ria dificuldades em intmeros pai-
ses, cm raziio de tempo, material e
locais exigidos para tais operagdes,
decidiu-se acrescentar a cada tes-
te cognitivo, destinado as popu-
lagdes 1I ¢ IV, seis itens, também
do tipo lipis-papel, cuja finalidade
era medir a experiéncia pratica dos
alunos. Preparou-se, igualmente, tes-
tes de laboratdrio que requeriam
cmprego de um minimo de mate-
rial, mas em carditer facultativo pa-
ra todos os paises.

Além dos resultados globais para as
ciéncias, foi possivel obter resulta-
dos parciais, especialmente para a
populagio II, compreendendo cién-
cia da terra, conhecimento cientifico
medido por testes Lipis-papel, biolo-
gia, quimica e fisica. E mais, obui-
veram-se igualmente resultados par-
ciais para objetivos, como:

a) informagiio funcional; b) com-
preensio; c¢) aplicagio; d) processos
mentais de ordem superior.

NUmero de itens por teste

Se bem que a descri¢io precedente
nos tenha levado apenas a clabora-
¢do dos testes cientificos, os resulta-
dos dos testes de compreensio de
Ieitura ¢ dc literatura serdo igual-
mente apresentados neste relato-
rio.

O numero de itens relativos a cada
um dos testes é diferente, segundo
as matérias, e aparece abaixo discri-
minado; representa o montante md-
ximo de resultados que foi possivel
obter nos diferentes testes:

Ciéncia
Populagio I 40
Populagiio II 60
Populagio IV 66
Leitura Literatura
39 —
42 36
38 36
AMOSTRAGENMN

A amostragem tinha por objetivo
principal avaliar os valores nacio-
nais mdédios das varidveis-chave
dentro de cada sistema escolar, da
maneira mais ccondmica possivel,
cometendo-se o menor numero de
crros no curso dessa opcracio. Uma
vez deflinidas as populagoes de re-
feréncia, foram elas divididas em
duas categorias, a primeira compre-
endendo a populagio excluida da
pesquisa, a segunda, a populagio
objeto da amostragem. Nio foram
incluidos nesta pesquisa os alunos
que freqiientavam escolas ou clas-
ses especiais, por deficiéncias fisicas
ou mentais; foram igualmente ex-
cluidos aqueles que se achavam em
escolas em que a amostragem seria
muito dispendiosa ou em escolas
tio pequenas que as informagdes
obtidas seriam irrelevantes em re-
lagio aos valores mdédios estimados.

Para representar a populagio da
amostragem, utilizou-se a técnica
de amostras probabilisticas, estrati-
ficadas de manecira caracteristica a
dois niveis. Na primeira etapa da
amostragem, foram selecionadas es-



colas numa probabilidade propor-
cional ao tamanho delas. Na segun-
da etapa, foram selecionados alunos
da escola, com probabilidade inver-
samente proporcional ao tamanho
da mesma; assim, de cada escola pro-
vinham nimeros aproximadamente
iguais de alunos, sendo que cada
um deles teve a mesma oportuni-
dade, ndo igual a zero, de partici-
par da amostragem. Reduziram-se
os erros da amostragem através da
estratiflicacdo das escolas, usando-se
critérios comuns por tamanho e ti-
po de escola, regido a qual ela ser-
ve ¢ o fato de ser ou nio mista.
Desde que organizados os métodos
da amostragem, adotou-se, como di-
retriz, o principio de manter em
cerca de trinta o numero de alunos
escolhidos em cada escola, no maior
numero possivel de escolas, levando-
se em conta pessoal e recursos fi-
nancciros de que se dispunha para
proceder a investigagio.

Foi necessdrio por duas vezes alte-
rar essa estratégia geral. A princi-
pio, utilizou-se uma amostragem em
trés ctapas, a primeira consistindo
na coleta de amostras em comunida-
des ou zonas administrativas de
grandes paises, como a India, o I3,
ou os Estados Unidos. A India apre-
sentou uma dificuldade suplemen-
tar, pois, além de o pais ser imenso,
a lingua principal varia de regido a
regiiio. Assim, decidiu-se limitar a
pesquisa aos seis Estados onde pre-
domina o hindu. No interior desses
Lstados, jd existia uma amostra
principal por zonas administrativas,
a partir da qual se podia estabele-
cer uma amostragem precisa em trés
niveis, o segundo e o terceiro cons-
titufdos por escolas e por alunos,
COMO nos outros paises.

Alterou-se, pela segunda vez, o prin-
cipio orientador da pesquisa, quan-

do se decidiu por subamostra de
classes inteiras e niao de alunos con-
siderados em separado nas escolas.
Tal foi o caso da populagio IV na
Franga e na Suécia. Esse processo
era inteiramente satisfatdrio, quan-
do a classe se compunha apenas de
alunos que pertenciam & categoria
de populagio definida e quando se
podia ordenar essas classes segun-
do um critério de valor dentro da
populacido definida; tudo isso s6 era
possivel sob a condi¢io de chegar a
uma tal classificagio, a medida
que andlises de regressio pudessem
fazer aparecer o lugar atribuido a
uma classe, em relagdo 4 outra, na
escola.

Em todos os casos, o arbitro inter-
nacional de amostragem verificou os
projetos preparados por todos os
centros nacionais, antes da organi-
zagio definitiva e da tomada de
contato com as escolas. Para preve-
nir casos em que os documentos ofi-
ciais tivessem caducado ou determi-
nada escola fosse impedida, por cir-
cunstancias particulares, de tomar
parte na pesquisa, preparou-se uma
segunda amostragem, que permitia
substituir qualquer escola que re-
cusasse sua participagdo. Obteve-se
de cada uma das escolas, com as
quais se havia tomado contato, uma
lista dos alunos pertencentes a po-
pulagdo de referéncia, e os centros
nacionais prepararam, por estabele-
cimento, uma série de documentos,
destinada a cada um dos alunos es-
colhidos para o teste, especificado
pelo nome préprio e por um nime-
ro. Era, sem duvida, dificil evitar
que certas escolas nio pudessem
participar da investigagio no ulti-
mo momento e que determinados
alunos participantes dos testes esti-
vessem ausentes no dia fixado. Além
do mais, alguns alunos se esquece-
ram de responder a questdes impor-
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tantes da bateria dos testes e dos
questiondrios; alguns dirctores de
escola deixaram de responder ao
questiondrio referente ao seu esta-
belecimento, e, em certas escolas,
um ou outro professor nio deu res-
posta ao questiondrio dos docentes.
Em tais situagoes, foi preciso elimi-
nar da anilise alguns resultados de
alunos ¢ de escolas, em um ou em
diversos niveis. O numero real de
alunos e de escolas que forneceram
resultados e que foram incluidos nas
principais andlises cientificas, figura
na Tabela 1.

Os centros nacionais eram respon-
sdveis pelos planos de sondagem que
haviam adotado em seus préprios
paises, conforme instrugdes e dire-
trizes contidas nos boletins da IEA,
e sobre as quais haviam discutido
as modalidades de acio, por ocasiio
das reuniées com os téenicos respon-
saveis de nivel nacional. Esses pla-
nos de amostragem e mais especial-
mente os principios sobre os quais se
basearam, serio relatados, minucio-
samente, no An Empirical Study of
Education in Twenly-One Countries
— A Technical Report (IEA, 1978)
— Estudo Empirico do Ensino em
Vinte e Um Paises: Relatério Téc-
nico. Tratava-se de efetuar uma
amostragem vilida, sem onerar em
demasia o orgamento nacional ou
as escolas escolhidas. Se bem que
cada pais haja submetido seu pro-
prio projeto de amostragem a apro-
vagio da arbitragem da IEA, cada
centro nacional ficou responsivel
pela qualidade de amostra selecio-
nada e-pelos dados utilizados nas
principais analises.

Foi possivel compensar, em certa
medida, a falta de alunos, fosse qual
fosse a categoria de uma amostra,
calculando-se os coeficientes de pon-
deragdo para as amostras € utilizan-
do-os no célculo das estatisticas de
populagio. Contudo, dois paises, a

India e o Ird, nio fornecceram sufi-
cientes esclarccimentos para que pu-
dessem ser calculados os coelicientes
de ponderagio, por categoria de alu-
nos, ¢ nesses paises, a cada aluno
da amostra [oi awibuido um mes-
mo coeliciente, para o cilculo das
estatisticas nacionais.

Essas informacgoes foram coletadas
de alunos, professores ¢ escolas, du-
rante um estudo sobre cerca de 500
variaveis diferentes, com erros co-
nhecidos de amostragem (¢ de me-
dida). Cabe tamb¢m reconhecer que
mesmo as distribui¢des univariadas
referentes a varidveis tomadas em
diferentes niveis, em 22 sistemas es-
colares diferentes, constituem consi-
derdvel fonte de informagoes, nio
disponiveis até o presente.

Analises estatisticas

Para a amostra de cada populagio
de referéncia, em cada campo, pro-
cedeu-se a dois tipos principais de
andlises, a saber: entre alunos e en-
tre escolas. Como se fazem, sobre-
tudo, anilises de regressao, colocou-
se o problema dos graus de liberda-
de quando foram ajustadas as cons-
tantes as observagées existentes nas
andlises entre escolas. Como se pode
veriflicar na Tabela I (que indica
a dimensdo total da operagio), o ni-
mero de escolas para uma andlise
dada variada de 15 (Tailandia, po-
pulacio IV) a 827 (Itdlia, popula-
¢io 1I), uma vez que havia cerca de
quinhentas variaveis de previsio.
Foram envidados esforgos para re-
duzir, por ectapas sucessivas, o nu-
mero dessas varidveis de previsio.

Logo de inicio, algumas variaveis,
tais como profissio do pai, tipo de
escola e de programa, foram subme-
tidas a parimetros, pelo viés de um
critério como compreensio da leitu-
ra ou resultados obtidos em testes
de vocabuldrio. Formou-se um para-
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metro composto, caracterizando o
ambiente familiar, onde profissio ¢
estudos feitos pelo pai, profissio da
mae, quantidade de livros existentes
em casa, utilizagio de diciondrio ¢
niumero de pessoas que compunham
a [amilia, [oram fundidos, por pon-
deragiio, numa s6 varidvel: ambien-
te familiar. Os “pesos” utilizados
eram coelicientes de regressio obti-
dos pela decomposi¢io de compre-
ensio da leitura em diferentes va-
riaveis individuais. Ista varidvel
composta ¢ igualmente importante,
quando se avalia a influéncia rela-
tiva da variavel-escolas e da varii-
vel-professores. Uma analogia com o
iatismo pode ajudar-nos a compre-
ender essa importincia.

No iatismo, nio se julga a perfor-
mance de um timoneiro e de sua
equipe considerando-se a classifica-
¢io segundo a linha de chegada,
mas, sobretudo, verilica-se o tempo
utilizado, levando-se em conta a di-
mensio do barco ¢ suas velas. Cada
veleiro  recebe, geralmente, um
handicap que depende de sua linha
de [lutuagio, comprimento, super-
ficie das velas, ¢ compensa-se, entio,
0 tempo realmente gasto pelo
handicap, antes de se estabelecer o
resultado da corrida.

Da mesma forma, na andlise dos da-
dos colctados ao longo desta pes-
quisa, seja qual for o pais visado, o
ponto essencial nas comparagoes in-
terescolas ndo ¢ o nivel real dos
resultados fornecidos pelos alunos
de uma escola, porém, muito mais,
aquilo que o estabelecimento faz da
matéria-prima que recebe. Issa ma-
téria-prima ¢ em parte determina-
da pelo coletividade a que estd liga-
da, e pesquisas anteriores tendem a
provar que o nivel sécio-econémico
e o nivel cultural correspondente
da comunidade local desempenham
importante papel. O conjunto des-
sas medidas indica o contexto em

que a escola estd inserida e a efici-
cia do ensino ministrado deve ser
avaliada levando-se em conta os re-
sultados obtidos, depois de conside-
rado o handicap que pode consti-
tuir, para certos estabelecimentos, a
vinculagio a tal ou qual comuni-
dade.

Depois desses primeiros esforcos de
sintese, todas as variaveis foram cor-
relacionadas com as principais me-
didas que serviram de critério, como
também com as varidveis, ja em pa-
rametros, correspondentes a profis-
sdo do pai e ao tipo de programa,
na medida em que se podia determi-
nar tais variiveis. Na segunda eta-
pa, apenas os dados correspondentes
a populacio II foram examinados,
tendo sido calculados os coeficientes
de regressio parcial para cada va-
ridvel, depois de se haver calculado
uma regressio sobre a varidavel com-
posta do meio familiar. Esses coefi-
cientes de regressio parcial foram
apresentados graficamente, alinhan-
do-se os valores por pais e por pa-
rametro-critério. A partir desse gri-
[ico, foi possivel escolher aquelas
varidveis que tinham relagées poten-
cialmente estreitas com ©0s Critérios.
Para fazé-lo, identificaram-se as va-
ridveis que tinham, seja um coefici-
ente mc¢dio de regressio numerica-
mente superior a 0,1 para todos os
paises, scja um coeficiente de regres-
sdo parcial superior a 0,2 para um
dado pais. Nos casos em que o nu-
mero de escolas que figuravam na
amostra fosse demasiado limitado,
levaram-se em conta, na escolha das
varidveis, aquelas que se revestiam
de particular importéncia, para um
pais determinado.

Durante a terceira etapa, recorreu-
se novamente a esse método, fazen-
do-se recuar o critério correspon-
dente, simultaneamente, ao meio fa-
miliar e ao tipo de programa, quan-
do era o caso, ou ao tipo de escola,
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A falta de uma adequada varidvel
de programa. Dessa maneira, csta-
beleceu-se uma lista restrita de va-
ridveis para as anilises de regressdo
interescolas, principalmente para
as ciéncias no nivel da popu-
lagdo II.

Na escolha das varidveis para as po-
pulagdes I ¢ 1V, examinaram-se pri-
meiramente as correlagbes simples e
preparou-sc uma lista restrita de va-
ridaveis. Estas ultimas, por sua vez,
foram controladas, do ponto de vis-
ta do ambicnte familiar e do tipo
de programa ou de escola. A partir
do grifico dos coeficientes de re-
gressdio parcial, preparou-se uma lis-
ta definitiva de varidveis destinadas
a serem incluidas nas anidlises de re-
gressiio, relativas as ciéncias.

Enquanto se procedia i sclegio das
varidveis para uso posterior, enfati-
zavam-se diversos pontos. Se falta-
vam para uma varidvel quaisquer
informacdes relativas a 209, ou
mais de alunos ou dc escolas compre-
endidas nas amostras, suprimia-se
essa variavel. Em segundo lugar, era
afastada a variivel que estivesse re-
conhecidamente associada a um pro-
blema particularmente ambiguo. Em
terceiro lugar, na codificagio inicial,
nio somente certas varidveis — espe-
cialmente o tamanho da classe e o
tempo destinado aos trabalhos pra-
ticos — foram associados a relagdes
nio lineares, mas, al¢ém disso, de-
pois da claboragio das questdes
apresentadas, verificou-se que, difi-
cilmente, algumas dclas englobavam
os quatro ramos cientificos. Assim,
foram afastadas e colocadas em re-
serva para pesquisas futuras. Dando
continuidade a cssas operagdes, fo-
ram estabelecidas trés listas de va-
ridveis:

a) varidveis relacionadas, de ma-
neira clara, ao ¢xito cientifico em
todos os paiscs;

b) varidveis que tinham relaciona-
mento evidente com o éxito cienti-
fico em um ou diversos paises;

c) varidveis afastadas por uma ou
outra razio.

Esses trés tipos de varidveis sio im-
portantes, porque, mesmo as da lis-
ta ¢, freqiientemente, incluiam me-
didas que tinham levado a supor,
no inicio, relagio estreita com o éxi-
to no campo cientifico. Apés o tra-
balho de triagem e do exame minu-
cioso dessas varidveis, tornou-se cla-
ro que ora nio haviam sido rela-
cionadas com o critério desejado,
ora eram tdo estreitamente ligadas
ao tipo de escola ou de programa,
ou ao indice do ambiente familiar,
que nilo tinham efeito proprio, ain-
da que algumas apresentassem inter-
correlagdes iguais a zero com éxito
no campo cientifico.

Mesmo apéds ter procedido & scle-
¢ldo bastante severa que acabamos de
descrever, ainda {icou maior nume-
ro de varidveis para as andlises de
regressio do que seria possivel utili-
zar. Decidiu-se, entiio, reuni-las em
varidveis compostas, sempre que
possivel.

Em dado momento, pensou-se for-
mar grupos e varidveis compostos
para todos os paises quc utilizavam
as mesmas varidveis ¢ o mesmo con-
junto de coeficientes de ponderagio.

Quando foram examinados os coe-
ficientes parciais de regressdo, apos
terem sido eliminados, por regressio,
os efeitos ligados ao indice do mcio
familiar, da categoria da escola ¢ do
tipo de programa, logo transpareceu
que era impossivel utilizar um con-
junto internacional de coeficientes
de ponderagio. Decidiu-se, entdo,
utilizar para a lista a as mesmas va-
ridveis compostas para todos os pal-
ses, atribuindo-lhes, porém, diferen-



tes coeficientes de ponderagio para
cada pais. Para a lista b, foi neces-
sdrio deflinir varidveis especificas
para cada pafs.

Os coeficientes de ponderagio utili-
zados para cada varidvel, numa va-
vidvel composta, cram valores intei-
ros bascados em coclicientes de re-
gressio obtidos depois da elimina-
¢ido dos efcitos dos escores relativos
ao meio familiar e ao tipo de pro-
grama ou de escola. Quando uma
variavel parccia agir como elemen-
to de supressdo, de maneira dificil-
mente compreensivel, era-lhe atri-
buido um coeficiente de pondera-
¢io nulo, num grupo. As varidveis
cram rcunidas em um conjunto so-
mente quando eram baseadas na
mesma nogio, isto ¢, se os dados,
gragas aos quais essas varidveis ti-
nham sido cstabelecidas, provinham
da mesma fonte. Desse modo, obti-
veram-se medidas facilmente com-
preensiveis, evitando-se distorcio
possivel de ocorrer quando as me-
didas provém de fontes diferentes.

X nccessdrio explicar a légica das
andlises de regressio, para tornar
compreensiveis as tabelas apresenta-
das, no final deste relatério, na par-
te dedicada aos resultados. Segue-se
um cxemplo, retirado do campo ci-
entifico, que pode servir como ex-
plicagio fundamentalmente vilida
para todas as dreas.

Na concepgao das anilises de regres-
silo, foi necessirio propor um mode-
lo de causalidade que poderia esta-
belecer liames entre as diferentes
medidas de input e os resultados no
compo das ci¢ncias. A idéia de base
sobre a qual se descnvolveu o mo-
delo de causalidade foi a de que
acontecimentos anteriores exercem
influéncia sobre acontecimentos
posteriores. As primeiras varidveis
a serem incluidas na equagio de re-
gressio deviam ser aquelas relativas

A familia, na qual nasceu a crianga,
que compreende o status econémico
e social dos pais e o nfvel dos estu-
dos por eles efetuados. Em uma ana-
lisc entre escolas, tomou-se a média
das medidas concernentes a familia
para cada aluno, a fim de indicar o
nivel cultural ou social das pessoas
que constituem a vizinhanga ou a
coletividade a que pertence a
escola. Certas caracteristicas que des-
crevem os alunos da escola, tais co-
mo data de nascimento ou sexo,
entram na andlise de regressio, ao
mesmo tempo que as varidveis refe-
rentes A familia; de fato, essas duas
ultimas varidveis sio fixas e nio es-
tdo sujeitas a modificagdes no tem-

po.

A segunda série de varidveis com-
preendidas na andlise compde-se de
medidas relativas a categoria da es-
cola freqiientada pelo aluno e a na-
tureza do programa dado pelo esta-
belecimento. Issas varidveis refle-
tem, em parte, as condigdes familia-
res nas quais vivem os alunos, e, em
parte, a vivacidade de espirito pré-
pria de cada aluno, assim como suas
experiéncias escolares anteriores. Is-
to ¢ particularmente verdadeiro pa-
ra os sistemas de ensino, nos quais
os alunos sdo distribuidos entre es-
colas de tipos diferentes ou nos
quais seguem cursos ou programas
diferentes numa mesma escola. Nio
s6 as varidveis que entram no mo-
delo de andlise de regressio no pri-
meiro e segundo niveis precedem,
no tempo, as varidveis incluidas no
tercciro nivel, mas podem, além
disso, ser consideradas como deter-
minantes da série scguinte de va-
ridveis.

Os programas e cursos oferecidos pe-
las escolas sdo determinados pela co-
munidade a que a escola pertence e
pcla capacidade dos alunos que a
freqiientam; por sua vez, eles pare-
cem exercer influéncia na série de
varidveis que definem as condigGes

407



408

nas quais o ensino ¢ ministrado. Es-
sas ultimas caracterizam a escola,
seu tamanho, equipamento e méto-
dos, levando igualmente em conta
idade, experiéncia e formagio de
professores e alunos, e particular-
mente as condi¢des em que podem
estudar, seja em casa, seja na escola.
As numerosas varidveis obtidas a
partir dos questiondrios destinados
a escolas, professores e alunos des-
crevem as condigdes em que os alu-
nos adquirem o saber, podendo en-
trar na equagdo de regressio, neste
terceiro nivel.

A quarta série de varidveis realmen-
te ndo tem lugar em qualquer mo-
delo de causalidade, pois elas apa-
recem, de modo geral, no mesmo
momento em que aparecem Os re-
sultados referentes ao éxito. Com
cfeito, a opinido dos alunos sobre a
vida deles na escola, o trabalho que
ali realizam, estudos que desejam
seguir e cogitagdes sobre futura car-
reira, leituras habituais e atividades
de lazer, assim como certos hdbitos
familiares, tudo isso constitui um
conjunto de fatores que exercem in-
fluéncia sobre o sucesso dos alunos,
sucesso este que, por sua vez, in-
fluencia os alunos. Tais variiveis
podem ter grande valor produtivo,
mas seu papel, como elementos de-
terminantes do éxito dos alunos, é
incerto. Entretanto, ¢ util fazé-las
entrar na equacio da regressio, a
fim de avaliar seus possiveis efeitos.

Uma vez que se dispunha de gran-
de numero de varidveis para esta
investigacgiio, verificou-se, desde o
comego, que uma proporcio subs-
tancial da varidncia ficaria sem ex-
plicagio em cada uma das andlises.

Essa impossibilidade de explicar
completamente a variagdo de escores
dos testes que mediam o éxito, seria
atribuida, em parte, a erros de me-
dida, e, em parte, a outros fatores

importantes, tais como habilidade
inerente a este ou aquele professor,
possibilidades inatas dos alunos das
diferentes escolas. Assim, fezse en-
trar na andlise o conhecimento do
vocabuldrio (Bloco 5), ¢ a compre-

censio da leitura  (Bloco 6), para

substituir parcial ou totalmente as
varidveis defeituosas.

Se bem que se tenha focalizado, nes-
te relatério, principalmente as ang-
lises entre escolas, o método empre-
gado foi o mesmo para as anilises
entre alunos.

Selecao de alguns resultados
Examinaremos os seguintes:

a) entre paises

b) entre escolas

¢) entre alunos.

Resultados entre paises

Uma vez que trabalhamos com 20
sistemas escolares diferentes, foi im-
possivel efetuar andlises com diver-
sas varidveis. Seguem-se extratos de
andlises “entre paises”.

1. FATOR SOCIAL

E interessante verificar a diferenga
de ambiente social entre os alunos
de 14 e os que se acham no ultimo
ano do ensino secundario. Em ra-
zdao da dificuldade com que se de-
fronta ao estabelecer uma escala das
classes sociais, valida para todos os
paises, cada um deles utilizou sua
prépria classificagio profissional.
Contudo foi possivel distribuir as
profissdes por quatro grupos princi-
pais, em todos os paises: trabalha-
dores nao qualificados e semiquali-
ficados, trabalhadores qualificados,



empregados de escritério e quadros
de profissoes liberais. As f[ormulas
utilizadas figuram ao fim da Tabe-
la 2.

Essa tabela indica as proporcoes da
faixa etdria escolarizada em cada
nivel de populagio, assim como o
indice do fator social para as popu-
lagbes II e IV. No que concerne aos
dados relativos a populacio II, é
preciso assinalar que, na Republica
Federal da Alemanha, esses dados
visam apenas aos alunos do Gymna-
sium e que, na Suécia, se referem
apenas aos alunos do Gymnasium e
das Fackskola. Elevado indice mos-
tra a existéncia de uma situagio pri-
vilegiada para os alunos pertencen-
tes as classes sociais superiores.

2. PROGRAMA PREVISTO, PRO-
GRAMA REAILMENTE APLICA-
DO E DESEMPENHO DO ALU-
NO

Como jd explicamos, atribui-se um
valor a cada cé¢lula do esquema bisi-
co para o campo de ciéncias (con-
tetido x objetivos visados). Conside-
rando que os testes sobre ciéncias
foram elaborados de tal modo que
permitissem sondagem de todo o es-
quema, o indice do programa pre-
visto (para os programas oficiais
ctc.) pode ser considerado como re-
presentando a soma dos valores di-
vidida pelo ntimero de unidades de
contetudo ou de elementos de testes.
O indice do programa realmente
aplicado ¢ representado pela média
dos valores relativos a ‘“possibilida-
de de aprender”,* formando os
itens de testes um escore parcial ou
total nas matérias cientificas. O in-

4 Solicitou-se a todos os professores de
ci¢éncias, de todas as escolas incluidas
na sondagem, que classificassem cada
item do teste com referéncia a percen-
tagem de alunos da populagio conside-
rada que tiveram a possibilidade de
aprender o principio cientifico cons-
tante desse item.

dice de desempenho é obtido, calcu-
lando-se a média dos desempenhos
dos alunos nos itens de testes ade-
quados. Calculou-se, para todos os
paises, o desvio-padrio médio de ca-
da um desses indices, estabelecendo-
se dessa maneira os escores padroni-
zados.

O Isquema I indica o relaciona-
mento entre programa previsto, pro-
grama ecfetivamente ensinado e de-
sempenho na drea cientilica, com-
preendendo Biologia, Quimica e Fi-
sica e os trabalhos priticos em ter-
mos de escores para Austrilia, Re-
publica Federal da Alemanha e Es-
tados Unidos, no nivel da populagio
[V. Assim, verificou-se que para o
conjunto das ciéncias foi na Alema-
nha que o programa previsto era o
mais ambicioso e excedia a média
geral de todos os paises, ao passo
que na Australia era mais limitado
e bem mais modesto nos Estados
Unidos. Também na Alemanha, a
possibilidade de aprender é a mais
considerdvel, sendo muito menor na
Austrilia e ainda menor nos Estados
Unidos, se bem que, em todos os
casos, os professores tenham decla-
rado que ensinavam bem mais nas
classes do que a anilise dos livros
didaticos deixaria supor.

E também na Alemanha que os alu-
nos tém o melhor desempenho (se
bem que inferior ao que a cotagdo
dos professores faria supor sobre as
possibilidades de aprender), en-
quanto que, na Austrdlia, os alunos
tém melhor performance do que a
imaginada na “possibilidade de
aprender” e também, nos Estados
Unidos, a performance dos alunos
¢é ligeiramente superior.

O Esquema II representa a relagio
entre o desempenho cientifico e a
“possibilidade de aprender”, em to-
dos os paises. E particularmente in-
teressante, porque mostra a impor-
tincia da “possibilidade de apren-
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der” que consiste, de fato, no pro-
grama cnsinado peclos prolessores,
em classe, tal como foi demonstra-
do por esta pesquisa.

3. DESEMPENHO DA ELITE

Tem-se afirmado freqiientemente
que ‘“‘quanto maior o numero de
alunos, mais inferiores serio os re-
sultados™. Isto quer dizer que os re-
sultados médios dos alunos, perten-
centes ao grupo de idade admitido
no Ultimo ano de escolaridade, sc-
riio tio mais fracos quanto maior
{for o namero de estudantes; o mes-
mo ocorrera cm relagio aos resul-
tados dos alunos de elite.

A Tabela 3 indica as percentagens
dos alunos de um grupo de idade
cscolarizado ¢ seus resultados mé-
dios, como também a média dos me-
Thores 19, 59, e 99, desse grupo
de idade, entendendo-se, desde lo-
go, que os alunos escolarizados ob-
t¢em melhores resultados do que
aqueles que niio viio & escola. Pode-
sc constatar que maior nimcro de
alunos nio conduz obrigatoriamen-
te a resultados menos satisfatérios.
O Esquema 1T indica o “rendimen-
to” de um sistema no nivel da po-
pulagiio 1V, na drea de ciéncias, pa-
ra os difercntes sistemas. As f{re-
qiiéncias acumuladas, em percenta-
gem, para cada pais, ainda sdo con-
sideradas em relagio & proporgio de
um grupo de idade escolarizado.
Apenas em certa medida, o rendi-
mento csti em fungio do prolonga-
mento da escolaridade.

Caracteristicas interescolas

1. VARIANCIA INTERESCO-
LAR EM PERCENTAGEM DA
VARIANCIA ENTRE ALUNOS

A Tabela 4 indica a variancia inte-
rescolar em termos de percentagem
da variancia entre alunos para as

ciéncias, no nivel das populagc’ies I,
11 ¢ 1V. Para as trés populag¢des con-
sideradas, o desvio ¢ grande, expli-
cando-sc as dilercngas entre as cs-
colas pelo nivel elevado da varian-
cia total nos sistemas escolares scle-
tivos ¢ em certos palses em desen-
volvimento. Ressalte-se que é, na
Suécia, que a variincia ¢ atribufda
em menor proporgio 4 escola (e ao
mecio ambiente), no que concerne
aos sistemas de cnsino geral.

Nos paises onde a variincia interes-
colar represcnta uma percentagem
clevada da variincia entre alunos,
também estio ¢m causa cfeitos de
proximidades diferenciadas ¢ uma
atvibui¢iio diferencial de recursos;
58,1%, de alunos succos cursando o
ano precedente & universidade re-
presentam uma percentagem [falsa-
mente clevada, porque ela compre-
ende, ao mesmo tempo, os alunos da
112 classe das Fackskola ¢ os da 122
classe do Gymnasium,

2. VARIANCIA INTIERESCO-
LAR IEENTRE ALUNOS

As Tabelas 5 ¢ 9 indicam a variin-
cia expressa por blocos de varidveis
que figuram na equaciio de regres-
siio, na seguinte ordem:

e o0 Bloco 1 representa a varidvel
composta de meio familiar, mais
idade ¢ sexo;

e o Bloco 2 sc compde de varid-
veis correspondentes ao tipo de es-
cola e ao tipo de programa;

e o Bloco 3 sc compée de varii-
veis correspondentes ao professor ¢
a cscola, que permanecceram apds a
climinagiio havida depois do exerci-
cio parcinl ji descrito;

e o0 Bloco 4 se compde de variiveis
contemporincas descritas acima;



e 0 Bloco 5 corresponde ao teste
de vocabuldrio, no momento em
que foi aplicado em determinado
pais;

e o Bloco 6 corresponde 3 com-
preensido de leitura, quando exis-
tente em tal ou qual pais.

Nos casos de paises que sé puderam
oferecer dados muito limitados, a
andlise nio foi efctuada. Em certos
casos (as duas Bélgicas, o Ird ¢ os
Paises Baixos, em nivel da popula-
¢io 1V), as andlises foram feitas,
mas ¢ necessdrio usar de prudéncia
na andlise dos resultados, mesmo
que a matriz ndo se tenha revelado
singular, em razio da instabilidade
fundamental das matrizes.

A varidncia (o quadrado do desvio-
padrio) cnure alunos ¢ a escala dos
escores relativos 4 varidvel depen-
dente (por exemplo: as ciéncias na
Tabela 5) do mclhor aluno ao mais
inferior. A variincia interescolar ¢
igual & varidncia entre as médias
das escolas (isto ¢, da melhor esco-
la_a mecnos qualificada).

O préprio leitor pode examinar es-
sas tabelas. Em tltima andlise, a in-
terpretagio dos dados dependerd da
memoria, da reflexdo pessoal ¢ do
testemunho do intérprete, que va-
riam scgundo as pessoas. Contudo
cis aqui alguns comentdrios a serem
apreciados pelo leitor.

£ o ambiente familiar (a0 mesmo
tempo que o sexo e a idade) que
revela a variincia mais elevada, par-
ticularmente rclerindo-se a criangas
de dez anos. A medida que o aluno
progride, dentro do sistema escolar,
as varidveis do professor e da esco-
la (Bloco 3) aumentam de impor-
tancia rclativa, especialmente nas
matérias nitidamente escolares (por
exemplo, as ciéncias). Este resultado
csta em ligeira contradigdo, quan-

to A importincia reclativa dessas
varidveis, com os resultados do es-
tudo de Coleman, fato que se ex-
plica, em parte, pela circunstincia
de que o principal critério utiliza-
do por Coleman era a leitura. Ora,
se pretendéssemos explicar esses re-
sultados, tornar-se-ia evidente que
a influéncia do ambiente familiar
sobre a leitura dos alunos é muito
grande. Ao mesmo tempo, ¢ preciso
lembrar que um sistema de ensino
se torna mais seletivo a medida que
os alunos progridem e a varifincia
correspondente ao ambiente fami-
liar se restringe e, em conseqiiéncia,
este ultimo influira menos sobre a
variancia.

A Tabela 10 indica varidveis do
Bloco 3, que tém uma significagao
(F stop = 2,0) na andlise de re-
gressio, depois de eliminados os
Blocos 1 e 2. Enquanto os blocos
eram classificados segundo ordem
predeterminada, ndo ocorria o mes-
mo em rclagio as varidveis dentro
dos blocos, isto ¢, as varidveis eram
classificadas por ordem regressiva.

Entretanto, nas tabelas se acha a
2 2
fun¢io b—— x 100, sendo b— o
c C
equivalente ao montante da varian-
cia obtida, uma vez que a varidvel
¢ a Gltima compreendida no Blo-
co 3. A indica que B (beta) ¢ de
sinal negativo (sem levar em con-
ta o sinal do coeficiente de ordem
zero). Em outros termos, os 18,39,
da variancia que resultam do mon-
tante de estudos cientificos anuais
e do montante anual do trabalho
em casa, representam uma estima-
tiva minima. £ interessante verificar
que o montante do estudo e do tra-
balho em casa, assimm como o nume-
ro de anos dec¢ estudos, modificam
completamente as coisas; outrossim,
os educadores que pretendem que
o vale grande coisa” deveriam me-
ditar sobre esscs resultados. £ por
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demais evidente que o tempo des-
pendido em estudar uma matéria, o
trabalho realizado em casa e, de cer-
to modo, a formagio prévia do pro-
fessor, constituem varidveis impor-
tantes.

E necessdrio ainda prevenir o lei-
tor de que as anilises interescola-
res que figuram neste documento
nio foram ponderadas. As andlises
ponderadas logo virdo, devendo ser
editadas pela IEA na proxima sé-
rie de publicacdes. Todavia, nos
casos em que as amostras adotadas
estavam proximas das amostras do
plano, as diferengas entre as ana-
lises ponderadas e as nio pondera-
das serdo pequenas; diferirio ape-
nas nos casos de substanciais dife-
rengas entre as amostras do plano
e as amostras definitivas. As andli-
ses entre alunos foram ponderadas.

Apresentamos apenas uma selecio
de tabelas, e os esclarecimentos que
elas proporcionam existem no nivel
de cada populagio e para todas as
matérias estudadas.

Conclusao

Os comentdrios que apresentamos
ao longo deste relatério sio impor-
tantes, embora breves. Todavia o
leitor poderd tirar proveito do es-
tudo das tabelas.

Os resultados minuciosos do estudo
referente a seis matérias serio pu-
blicados por Almovist e Wiksell, de
Estocolmo, em nove volumes. Inte-
ressados em obter maiores esclare-
cimentos a respeito dessas publica-
¢oes, podem escrever para:

IEA
Université de Stockholm
Fack
10405 STOCKHOLM 50

Se bem que dispuséssemos de cerca
de 500 varidveis para cada matéria,

¢ evidente que, na maioria dos ca-
sos, somente 50 a 80 delas (segun-
do a matéria estudada) sio verda-
deiramente importantes, uma vez
que se verifique a existéncia de ou-
tros fatores. Da mesma maneira, de-
veria ser possivel facilitar, para o
futuro, estudos desta natureza, re-
duzindo-se a soma total dos dados
que devem ser coletados e tratados.
Por outro lado, em grande numero
de paises, as varidveis utilizadas nio
puderam explicar mais de 509, da
variancia.

Talvez seja possivel extrair algum
ensinamento dos testes efetuados
nos paises em desenvolvimento. O
Professor R. L. Thorndike, do Tea-
chers College, Columbia, mostrarad,
na publica¢io que vem preparando
sobre a Compreensio da Leitura,
como, por uma medida arbitriria
do anallabetismo, chegou-se a cons-
tatar que uma propor¢io elevada
de criangas (cerca de 509;) ¢ analfa-
beta nos paises subdesenvolvidos,
enquanto a percentagem correspon-
dente, para os paises desenvolvidos,
¢ de 8 a 109,. Isto langa algumas
duvidas sobre a aptiddo das crian-
¢as para ler correctamente os testes
¢ os questiondrios que lhes sao apli-
cados ¢, conseqiientemente, sobre 0s
resultados obtidos. Em certos casos,
as varidveis do meio familiar nio
mostram as imesmas caracteristicas
que encontramos nos paises ociden-
tais: por exemplo, na India, o nu-
mero de membros da familia nio ¢
correlacionado negativamente com
o éxito. Além disso, o montante to-
tal da variincia que se pode expli-
car ¢ geralmente menos elevado nos
paises em desenvolvimento. A des-
peito das precaugoes tomadas no
decorrer dos pré-testes, os testes se
revelaram muito dificeis em certos
paises em desenvolvimento, porque
nio estavam fundamentados em ba-
ses suficientes; também o desvio nio
corresponde a realidade, s6 expli-
cando parte do problema. Todavia



ainda ¢é necessiario trabalhar nos
paises em desenvolvimento, a fim
de coletar informagdces mais {idedig-
nas ¢ de interpretar, de mancira
mais aprofundada, as varidveis de
previsio.

Alguns de nossos leitores poderio
ndo cstar satisfeitos com o plano de
andlisc adotado, quer pela redugiio

das varidveis, quer pela ordem de
entrada na cquagio de regressdo.
Mesmo a IEA estd em vias de orga-
nizar um banco de dados, no qual
os dados brutos scrdo armazenados
de modo sistemitico € ao qual os
cstudiosos do mundo inteiro, que
desejem utilizar essas informacgoes,
poderio escrever ao enderego aci-
ma indicado.
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Tabela 1. Participagdo por populagdo e pais no estudo da IEA sobre Ciéncias. Namero de alunos, de professores e de
escolas

- < =
nuanglgAuEs Nﬁs ) = = o 2 g
PRINCIPAIS ANA- 5 s = g 2
USES REGI: = 5 £ g | o2 | = - E B = i
A 2 == | == ] = E = = ! = g
E|S5z(82| v | 3 1.2 | 2| 82| = =l g/ gl =318 35]| 2
g |gZ|gE| 5 | 2 |gs| E | | 2|2 ||| 5 || e|g|8g|=]|¢=
Populagho |
Escolas 3 3 81 162 58 a7 152 176 51 784 250 &0 105 % 7’
Profussores m 158 /5 1.0 3 350 85 287 a7 N8 1552 188 1129 B85 M 16
Alunos 715 T4 140 3558 142 1.290 4850 2.652 1.623 4.508 2407 161 205 1.882  1.822 5.4
Populagdo Il
Escolas 21 3 2 103 144 83 7 20 155 3w 1% 49 % b/] 95 9 1
Professores 1.636 85 59 308 705 432 280 97 156 2 88 152 141 50 399 620 49 490
Alynos 5.292 637 562 1.268 3.430 2.231 2.267 6.942 2.845 1.020 7.363 1.946 1.202 1.859 1.980 2.328 1.924  3.398
Populagdo IV
Escolas 194 18 1) n 69 80 B 14 39 124 W W 38 69 69 139 15 110
Prolessores 1.536 7 130 Mmoo 09 3w 631 207 169 45 690 10 513 516 1.204 29 389

Alynos 4.194 467 941  1.947 2181 1,983 1.725 3523 2828 3.040 1.051 15.719 1138 1676 1321 2,784 24 2.514




Tahela 2. Influéncia do fator social

% DO GRUPO ETARI0O NA ESCOLA

INDICE DA INFLUENCIA
DO FATOR SOCIAL

Populagdo I Paopulagdo 1V
Austrélia 99 29 3.5
Bélgica (1.fr.) 90 47 1.8
Bélgica (1.1L} 90 a7 2.4
Chile n 16 79
Inglaterra 89 20 7.6
Repuoblica Federal da Alemanha 79 9 37,7
Finlandia 93 21 48
Franga 99 29 {Populagdo Il — ndo foi feita
sandagem)
Hungria 83 28 39
{ndia 25 14 1.0
Ird 25 9 0.8
Israel 84 39 2.7
Itélia 55 16 2.1
Japdo 99 70 {Populagdo IV — ndo foi fei(a_
sondagem)
Palses-Baixos 87 13 6.1
Nova Zelandia 89 25 47
Eschcia 93 17 9.9
Suécia 99 45 24
Tailandia 40 10 104
Estados Unidos 99 75 1.3

% 0. qualificados/semiqualificados Pop. Il x
% profissdes liberais/quadros superiores Pop.

Férmula =

% 0. qualificados/semiqualificados Pop. IV x
% profissoes liberais/quadros superiores Pop.

Populagao II: alunos de 14 anos

Populagdo IV: alunos no ano precedente a entrada na universidade
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Tabela 3. Nivel dos resultados obtidos nas matérias cientificas por
diversas percentagens de um grupo etario dado em classes terminais!

o | P | | e s | e g
ESCOLA y -

meas | Qoo | wesa | Do | wesa | Do | wesa | Do

Ausudlia 29 26,1 11,5 51,5 3.2 44,0 47 399 59
Inglatera 20 244 124 51.6 3.2 41,6 6,5 35,5 8,5
Nova Zeléndia 25 30,8 12,6 55.1 2,0 48,3 43 444 5,6
Escicia 17 244 12.9 50,7 38 40,6 6.4 344 8,7
Estados Unidos 75 14.2 99 45,8 28 36,8 5.5 33.1 59
Renphchlica et 9 284 9.6 45,0 41 35.3 6,2 284 9,6
Finldndia 21 208 10,5 46,0 41 35,7 6.4 30,7 74
Franga 29 19,1 9.1 40,5 35 333 4.4 299 5.1
Hungria 28 24,0 9,6 48,0 38 39,0 5.4 35.0 6.1
Suécia 45 20,1 10.8 435 3.4 41,2 53 37,0 6.2
Bélgica (1.11) 47 18,1 8.5 39.8 37 33,0 4,0 30,5 4.2
Bélgica (1.fr.) 47 16,0 8.3 36,2 2,0 30,9 31 284 37
Itélia 16 16,5 9.2 38.2 4,7 27,4 6,5 22,7 13
Palses-Baixos 13 244 12,0 471 36 37,2 6,5 30,3 94
Chile 16 9.3 6.3 235 38 16,8 43 136 48
India 14 6.3 6.1 20,8 37 12,8 4.8 8.5 5.2
Ird 9 10,8 59 219 3.6 14,8 44 10,8 59
Tailéndia 10 12,5 6.1 233 24 17.4 36 136 5.3

Correlacao da ordem de classificagao entre a percentagem do grupo etario e os
escores das diferentes percentagens

Escore médio .60

Melhor 1% .19

Melhores 5% .07

Melhores 9% —.22

1 Os resultados sdo ajustados para compensar o efeito das respostas dadas ao
acaso a questoes de multipla escolha.



Tabela 4. Varidncia interescolas como percentagem da variancia
entre alunos nas matérias cientificas

ALUNOS DE ALUNOS DE ALUNOS DE
10 ANOS 14 ANOS CLASSE FINAL
Populagao | Populagao Il Populagao IV
Austrélia 17.4 20,1
Bélgica (1.fl.) 29,3 326 42,8
Bélgica (1.fr.) 38,4 24,2 354
Inglaterra 19.9 33.0 18,9
Republica Federal da Alemanha 21.8 31.0 219
Finlandia 30,1 205 135
Franga 524
Hungria 40,6 34,8 321
lidlia 64.4 38,2 54,6
Japao 18.9 20,5
Pafses Baixos 23,7 41,0 36,4
Nova Zelandia 133 18,6
Escécia 30,7 43,8 19.9
Suécia 15,8 74 58,4
Estados Unidos 325 28,5 20,5
Chile 76.1 1.8 30,3
India 75.3 3 40,1
Ird 26,9 21,0 19.9

Tailandia 350




'(I‘abe{)aI 5. ;\Iunos de 10 anos — Ciéncias. Varidncia expressa em percentagem por incrementagio de fatores agrupados
em blocos

g g

z |25 g z |28 s | g

2 2 62. =2 N %‘ 2 § - 2 Ss i

% s ;ug; g ; 2 = L o E 3 ; E = 2

sficl oo BE | £ | E = ofo|co B | £ | B |£2 | 2

=Sa | == | 88 = =4 =2 =25 | =8 | 88 = g 8as =
Bélgica (L. Fl.) 44 15 7,7 78y 30,0 51,3 - - -— - - - -
Bélgica (L. Fr.) 1.9 0.4 20,6 3.2 20,3 56,4 — - - - - - —
Chile 4,2 0.3 8.5 125 20,4 45,9 29 0,0 32,8 19,0 29 99 67.5
Inglaterra 21,2 0.4 3.0 7.0 35.2 66,8 61,7 0.0 31 1.0 15 3.3 80,6
Rep. Fed. da Alemanha 1.7 1.9 9,6 4,3 17.3 40,8 394 25 23,2 0,0 8.2 0,0 733
Finlandia 144 0.2 43 6.8 34,9 60,6 33,7 34 13,1 98 13,7 3.5 172
Hungria 7.5 0.1 74 49 27,7 47,6 6.1 0,0 31.0 33 8.1 15 60,0
[ndia 1.3 0.1 19,8 8.1 26,0 55,3 2.3 0.0 28,0 13,6 24,6 20 70,5
Ira 6.5 14,3 6.0 5.0 14,7 46,5 234 17.0 13,0 5.1 0.0 95 74,0
Itélia 4,3 0.0 35 58 38.5 521 6.7 0,0 1.3 78 29,6 0,0 55.4
Japdo 16,6 0.2 1.2 3 0,0 21,7 37,8 0,0 | 3.2 0,0 0,0 42,7
Paises-Baixos 16.3 1.2 6,7 43 30,1 58,6 441 0.0 16.9 6.9 16 0,0 755
Esccia 22,0 14 54 15 311 67,1 59,3 0.0 12,3 15 53 29 81.5
Suécia 15,5 0,1 48 3:5 354 59,3 17,9 0.0 26,5 6,7 6.4 20,0 718
Tailandia - - - - - - - — — — — - -
Estados Unidos 17.6 09 8.8 11 33.8 68,2 64,0 0,0 8.6 51 8,7 24 88,8

Entre alunos Interescolas

Blocos Blocos



Tabela 6. Alunos de 10 anos — Leitura. Varidncia expressa em percentagem por incrementagao de fatores agrupados
(em blocos)

z z
z |23 g £ | B2 - | 8
= CE = - = e g2 | 3= =
z e | B » | = = z e | S| 2 | = |25 3
cuo| oo |32 g2 | 2 2 cuolSC (2B 8 | 2 B2 2
223 |22 (BB | £ | B 5 sZ5le2 (B8 | £ | &8 |35 | E
Bélgica (L. FL) 1.7 0.0 1.4 9,2 32,7 55,0 - - - - - -
Bélgica (L. Fr)) 16,7 11 18,4 2,7 18,0 57.9 — - - - - -
Chile 14 151 8.3 14 26,8 49,0 0,0 40 29,9 26,2 16 67.6
Inglaterra 221 0.4 1.5 14 374 68,8 57,7 0.0 0,0 41 15.7 715
Finlandia 17,7 0.0 2,8 73 33,0 60,8 22,7 0.0 335 8.7 6.2 ni
Hungria 18,7 04 3.8 5.6 26,5 55,0 214 0.0 16.4 4,0 21,6 63,3
India 1.6 04 14,9 139 21,0 51,8 0,0 0,0 19,0 18.9 18,5 574
Ird 8,7 9.1 7.2 53 171 474 16.4 1.9 37.3 11.8 22 795
Israel 25,4 19 3,7 8.7 17,3 54,0 66.1 0.0 0,0 6,0 7.0 79,1
lélia 9.6 0.2 45 3.8 37,5 55,6 1.3 0,0 135 16 28,7 61.1
Palses-Baixos 1.1 1.6 4,0 9,7 33,5 59,9 36,2 0,0 14,7 22,2 6.1 79,2
Escécia 23,7 0,3 23 1.9 32,3 66,5 63,4 0,0 0,0 3.2 144 80,9
Suécia 1.4 0.3 29 3,7 38.4 56,7 27,0 1.9 9.6 1.9 17,5 57,9
Estados Unidos 18,8 1.0 39 6.2 37.3 68,2 61,0 1.9 15 35 11.8 85.7
Entre alunos Interescolas

Blocos Blocos



I’abelI:'aI 7. ;\Iunos de 14 anos — Ciéncias. Variancia expressa em percentagem por incrementagao de fatores agrupados
em blocos
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Austrélia 15,9 1.2 10,7 5.4 1.2 - 50,4 50,0 3.7 14,4 13 11,0 - 80,4
Bélgica (L. Fl.) 757 2,6 12,2 3.8 97 9.2 45,2 - - - - - - -
Bélgica (L. Fr.) - - - - - - - - - - - - - —
Chile 13.2 37 5.8 2.2 8.2 6.1 39,2 22,8 6.1 8.3 10,8 78 2,1 58,5
Inglaterra 231 16.9 6.7 5,3 7.6 79 67,5 67,1 12,2 45 0.9 3.5 1.7 89,9
Rep. Fed. da Alemanha 18,1 2.3 141 3.3 8.5 - 46,3 54,2 0,0 214 44 0,0 0,0 80,0
Finléndia 220 5.6 9.9 6.1 53 5.9 54.8 65.8 6.8 12.3 11 36 14 91,0
Hungria 13.9 30 52 8,8 6.3 14 48,9 18,3 8.9 9.0 9.5 5.4 39 55,0
[ndia 2.8 10,5 8.1 2.5 10,9 7.0 41,8 5,2 1.2 20,8 41 20,7 4,2 62,2
Ird 5.2 1.3 8.7 2.0 3.8 & 237 - - - - - — -
Itélia 10,3 4,0 b7 43 1.1 740 39,1 244 52 23 2.8 16.9 1.5 531
Japdo 234 0.1 3.7 12,5 - - 39,7 49,9 0.0 9,5 7.0 00 0,0 66.4
Pafses-Baixos 18.3 14,6 10,4 4,8 49 49 58.9 479 28,0 124 0.0 0.0 157 90,0
Nova Zelandia 16.9 12,2 8.4 7.0 8.5 10,0 63.0 61.8 1.2 16,2 0.0 3.6 0.6 83.4
Escdcia 28,9 10,8 8.9 6.4 1.6 6.3 68.9 84,3 1.5 19 2,0 33 1.8 94,8
Suécia 175 0,0 6.7 1.5 10,3 11,6 57.6 12,8 0.0 39,9 1.8 1.9 59 78,3
Tailindia 9,7 2,7 22,6 15 0.0 0.0 36,5 - - - - - - -
Estados Unidos 214 1.9 6.6 6.1 15.8 0.0 52,1 78,7 0.0 6.7 15 41 0,0 86,0

Entre alunos Interescolas

Blocos Blocos



Tabela 8. Alunos de 14 anos — Leitura. Varidncia expressa em percentagem por incrementagdo de fatores agrupados
(em blocos)

<L <<
o« 5§ &= <§
I} = =45 a
s | g8 = . = |8z = E
2 ezl 8| 2| 3 z 2 las| B 2|2 z
w_ | S |88 | 2 2 = T o2 | =2 | 2 2 -
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S5 | £ | 28 = g S 233 | =& | 2% = g 2
Bélgica (L. FI.) 15 10,7 93 6.1 15,3 48,9 - - - - - =
Bélgica (L. Fr.) 1.2 14,5 10,3 72 12.7 55,9 - = — = = =
Chile 20,1 59 6.6 59 10,7 49.2 39,8 5,7 23 1.9 17,5 67.2
Inglaterra 27,3 13,7 2,6 73 1.3 62,2 63.8 92 2.2 8.1 4,4 87.7
Finléndia 20,2 13,5 43 8.8 10,1 56.9 72,3 12,0 1.0 4.8 1.0 91,10
Hungria 18,6 3.9 41 9,7 9.4 45,7 53.9 8,2 6,3 4.6 5.2 78.1
[ndia 14 3.1 8,7 5,9 5.8 259 11 3,6 1.4 214 7.0 51,1
Ira 6.1 3.3 6.6 41 9.4 285 - - - - — -
Israel 10,4 12,4 3.2 1.6 1.7 45,3 64,1 49 6.9 6.9 &1 85.4
Itélia 25,2 13,9 43 49 11,6 53,9 52,3 8,6 1.3 8,0 8.8 791
Pafses-Baixos 12,5 20,6 4,0 8.7 8.5 543 52,4 33.0 28 14 1.4 91,0
Nova Zeldndia - 13,5 17.6 8,2 1.5 121 58.9 65,9 7.7 11,0 0.7 44 89,7
Escécia 26,1 123 3.9 8,6 124 63,3 79,6 4,8 132 4,0 46 943
Suécia 161 0,0 29 14,7 14,6 48,3 8.3 0.0 24,1 20,3 9.5 62.8
Estados Unidos 22.1 34 6.5 10,7 154 581 741 0.0 4,0 1.4 4,7 94,2
Entre alunos Interescolas

Blocos Blocos



(Tabela 8. Alunos de 14 anos — Literatura, Varidncia expressa em percentagem por incrementagio de fatores agrupados
em blocos)

= E:
s | ZE o | 8 s |35 o |8
Bélgica (L. FI.) 124 13.7 6.9 5,5 1.8 1.7 58,0 — — - - - - —
Bélgica (L. Fr.) 18,8 6,3 8,0 4,2 B 8.9 55,3 — - - - - - -
Chila 14.4 6,2 8.9 8,5 58 1.8 52,7 7 45 11 8.1 6.0 63 69,6
Inglaterra 25,2 119 39 6,2 7.1 11.8 66,1 B5.3 8.6 0.8 3.0 5.2 33 6.4
Finléndia 18,1 9.1 55 42 1.2 1.1 55,8 FER 8.1 0,0 1.5 34 5,7 917
Ira 45 24 12,1 6,7 37 7.0 36.4 - - - - — — -
Itélia 10,6 8.7 3.0 5.0 5.4 111 438 474 6,7 24 46 51 10,5 76,7
Nova Zelindia 15.2 138 8,7 49 1.1 13.0 63.4 60,0 4.8 6,0 104 37 1.7 86.3
Suécia 15,2 0,0 6.1 10,3 95 16,5 57,7 87 0,0 35,2 8.2 54 8.6 67,0
Estados Unidos 18,5 24 1.7 9.2 10.0 13.7 61,5 61,3 0.0 6,2 17.8 5.8 0.0 a1
Entre alunos Interescolas

Blocos Blocos



Tabela 10. Ano precedente 2 entrada na universidade — Matérias cientificas. Varidncia expressa em percentagem
por incrementagao de fatores agrupados (em blocos)

<€ <
<2 2

E 35 8 S 3& 8

= | &g s |8<| C = | g8 = 12 Fis
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2|2 (82| 2 | 8 |Bx| B SEE|EE |BE | £ | 8 |Bn | B
Austrilia 134 33 20,4 6.6 8.1 - 51.8 41,6 7.8 15,6 37 51 0.0 73.8
Bélgica (L. Fr.) 1.5 8.2 236 4,6 1.2 47 53,8 - — — - - — —
Bélgica (L. Fl.) 161 1.8 14,7 10,3 4,0 8.1 55,0 424 3.8 33.8 6.7 0.0 0.0 86,7
Chile 18,7 34 1.7 2,0 41 31 39,0 55,8 8.0 17,0 21 42 09 88,0
Inglaterra 12,9 1.6 41,2 5.2 35 5,0 69.4 34,0 12,0 281 1.3 16 0.0 71,0
Rep. Fed. da Alemanha 13.2 1.5 1.5 6.5 3.0 - 41,7 46,8 125 12,3 0.8 6.1 0,0 78,5
Finléndia 24,9 19,3 12 42 41 45 64,2 45,5 6.8 11.6 14 6.6 2,0 73.9
Franga 15.9 259 45 2,6 3.2 — 521 26,7 48,8 5.8 20 2,0 0.0 85,3
Hungria 14 13.4 9.7 6.6 37 7.0 51.8 55,7 12,2 9.9 16 8.6 0.0 88,0
[ndia 4,0 44 171 0.5 55 22 33,7 53 24 448 6.1 6.3 0.0 64.9
[¢] 3.3 0.0 4,0 41 3.8 74 22,6 317 0.0 8,0 10,4 0.0 0.0 50.1
ltélia 9,6 2.2 15,7 2.8 3.2 5.7 39,2 22,8 0,0 134 11,0 6.9 0.5 54,6
Palses-Baixos 211 53 30,7 54 1.6 31 67,2 - - - - - - -
Nova Zelandia 12,9 153 30,7 93 45 48 63.5 415 36 28.2 101 0.0 0.8 84.2
Escdcia 18,0 1.3 34,0 8.4 45 24 69,6 46,2 22 26,8 7.3 5.2 19 89,6
Suécia 18,1 8,2 20, 53 6.6 5.4 64,0 46,4 11,8 30,1 2,2 1.6 2.0 94,1
Tailandia — — - - - — - - - - - - - -
Estados Unidos 18,4 8,8 8,1 3.9 10,8 - 50,0 494 21 15,6 5.2 5,0 0,0 713

Entre alunos Interescolas

Blocos Blocos



Tabela 11. Ano precedente 2 entrada na universidade — Matérias cientificas. Analise entre alunos. Contribuigdo
minima de variaveis escolares na variancia

< ]
e g | g g
o - = = =
=1l [ R £ oz | = 5, = |3 =
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Z |22 |22 | 2 2 a2 | 32 z | 28| £ |. Slsg|l £ )g &2
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322 estudo das matérias cientificas/deveres em casa 18.3 0.7 15,7 0.2 1.0 06 0,7 16 18 18.1 33 7.2 87 21
237 ndmero de anos de estudo 0,1 6,7 22 2.1 0.7 03 03 03 04 04 30 5.4 0.2 21
B6 experidncia do ensino 0.1 6,7 0.3 0,2 0.3 0,1 0.1 0.3 03 0.8 0,1
81 formagdo do professor 0.1 6.3 44 0.3 0z 0.2 0.2 0,1 13 0.4 05
137 ensino da fisica 0,1 23 0,2 0.1 0.8 0.1 01 0.2 0.2 0.2
139 ensino da biologia 03 01 0.1 02 0,5 0.1
138 ensino da quimica 0,2 34 0,5 01 049 0.2 0.4
75 especializagdo do professor 03 11 1,2 0.s 0,2 0.5
24 inspegdo 131 1.6 0.1 0.1 0.1 0,2 0.1 0.3 0.5 0.1
14 efetivos — Populagdo IV 131 04 0.1 0.2 0.4 0.} 0.1 0.1 0,7
12 cfetivos — total 48 1.8 01 0.6 0.1 1.0 05
43 pessoal auxiliar 0.2 0,1 21 1.5 03 04 1.1 0.3 01
40 assistentes 03 0.5 08 0.8 0.2 0.4 06
93 ndmero de membros pertencentes 3 associagdo especiali-
zada na maténia | 9.2 0.3 02 0.3 04 0,1 01
117 material de exercicio 6,9 0,1 0.2 0.3 14 1,0 04 0.5
151 pensamento de tipo cientifico 0.1 0.1 0.1 0.1 0.4 0. 01 0.2
110 importdncia dos manuais 24 1.0 0,2 0.8 0.1 0.1 0.2 1,2
69 idade do professor 0.2 0.6 0.4 0,6 1.2 01 0.6
66 sexo do professor 0,1 2.3 04 0.8 0.2 0.2
150 experiéncia prética 3.7 0.3 0.5 0,1 04 0.1 0.3
207 classe 0,5 0,1 13 0.1 01 0.5 01
37 percentagem de professores homens 0,1 0,1 0.3 0.7 0,2 04 0.3
38 percentagem do ensino de matérias cientilicas 0.1 0,2 04 0.3 03 05
23 tomada de decisdo referente ao conteddo do programa 9.8 33 0,2 2.1 05 0.2 0,1
90 deveres anotados 0.7 0.1 0.1 03 0.1 02 07
145 reforma dos programas 03 0.4 06 0.3 0.1 0.1
54 decisdes tomadas pelo alunos 18 0.2 0.2 0.1 0,2 0.4
135 tempo utilizado 34 0.8 0. 0,1 04 0,2
156 preparagdo fora da escola 50 0.3 0,1 07 1.2
155 preparagdo na escola 0.1 13,5 1.5 0.1 0.2
152 planos de pesquisas pelos alunos 05 0.5 0.1 0.1 01
B8 preparagdo dos cursos 1.8 0.6 07 08 04
194 possibilidade de aprender 0.1 0,2
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Esquema II. Populagdo Il (alunos de 14 anos). Escores do teste para o conjunto

das matérias cientificas.
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Esquema IIl. Frequiéncias acumuladas em percentagem do grupo etdrio em classe
final, para as matérias cientificas.
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DOCUMENTOS DA
EDUCACAO BRASILEIRA

REFORMA FRANCISCO
CAMPOS:
ENSINO SECUNDARIO

Dando scqiiéncia &t divulgacio re-
trospectiva das reformas de cnsino
no Brasil. apresentamos neste nu-
mero a Consolidagiio da Reforma
do Ensino Seccundirio da gestio
Francisco Campos, com a respecti-
va Exposi¢io de Motivos, que situa
cm  termos doulrmgrios os rumos
dessc nivel de ensino.

1. Exposicao de Motivos

Sr. Chefe do Governo Provisério:

Tenho a honra de submeter a con-
sideracio de V. Exa. o projeto de
reforma do ensino secundadrio.

De todos os ramos de riosso sistema
de cducagio ¢, exatamente, o cnsi-
no sccundiirio o de maior importin-
cia, ndo apenas do ponto de vista
quantitativo, como do qualitativo,
destinando-se ao maior numero e
cxercendo, durante a fase mais pro-
picia do desenvolvimento fisico e
mental, a sua influéncia na forma-
¢io das qualidades fundamentais
da inteligéncia, do julgamento e do
cariater. A finalidade do ensino se-
cunddrio ¢, de fato, muito mais am-
pla que se costuma atribuir-The. Via
de regra, o cnsino secunddrio tem
sido considerado entre nés como umn

simples instrumento de preparagio
dos candidatos ao ensino superior,
desprezando-se, assim, a sua funcio
eminentemente educativa que con-
siste, precisamente, no desenvolvi-
mento das faculdades de apreciaciio,
de juizo ¢ de critério, cssenciais a
todos os ramos da atividade huma-
na, particularmente no weino da
inteligéneia em colocar os proble-
MAas nos scus lermos cxalos e pro-
curar as suas solucdes mais adequa-
das. O importante, porém, ¢ que 0
cnsino superior acabou por trans-
formar-se em uma [inalidade pura-
mente externa ¢ convencional do
cnsino sccundario, isto ¢, este, [i-
nalmente, dominado pela absorven-
te preocupagiio do primeiro, perden-
do as suas caracteristicas proprias e
especificas, passando a ser um cur-
so de finalidade exclusivamente uti-
litirio, despido, assim, da finalida-
de interna, fundamentalmente edu-
cativa, em torno da qual exercesse
o seu insubstituivel papel na for-
magiio intelectual e moral da juven-
tude, deviam organizar-se as disci-
plinas do seu curriculum, os seus
programas e os scus processos didd-
ticos.

Uma ultima fase nesse processo de
degeneragiio do ensino secunddrio,
ainda condicionada por aquela es-



treita e mesquinha concepgio da
sua finalidade, vem a ser, afinal, o
estado de dissolugio em que cle se
cncontra no presente, reduzido a
uma chancelaria de exames ou 2 um
mero curso de passagem, que em si
niio encontra motivos ¢ fins que o
justifiquem e orientem, todo ele vol-
tado para sua finalidade externa ¢
convencional, em cuja fonte, certa-
mente, nio poderd embeber-se dos
principios essenciais & reorganizag¢io
de scus planos e A indispensdvel re-
tificagio do scu espirito, tornando,
pela agiio absorvente dos objetos ex-
ternos (ue o orientam, excessiva-
mente pragmitico e utilitdrio, mas
unilitirio ¢ pragmdtico no pior sen-
tido da expressio.

O curso supcrior, como exclusiva
finalidade do ensino secundirio,
acabou por transformi-lo em mero
curso de passagem, tendo como ob-
jetivo préximo os exames. Lis como
a defcituosa, estreita e mesquinha
concepcio do ensino secunddrio, co-
mo simples ctapa de preparagio pa-
ra a matricula nos cursos superiores,
desconhecendo, assim, as suas virtu-
des especificas ¢ a sua finalidade in-
terna, de cardter educativo, teve
como resultado a deplorivel situa-
¢iio que sc encontra entre nés a edu-
cagio secunddria, reduzida ao esque-
leto das provas finais, estas mesmas
desmoralizadas por uma pratica de-
sonesta, cujos vicios, ao invés de
convalescer com o tempo, e as de-
nincias ¢ acusagdes que contra eles
sc repetem cada dia com a maior
freqiiéncia ¢ em tom de crescente
veeméncia, agravam-se com a sua
reiteragiio, ameagando subverter, ji
nio digo o edificio, porque deste
j4 restam apenas as ruinas, mas as
proprias ruinas da constru¢io em
estado de desabamento.

O mesmo espirito que transformou
o ensino secunddrio em mera chan-
cclaria de exames, concorre para

abastardar, desmoralizar e nulificar
o sistema por cle instituido. Se o
ensino secunddrio nio tem finalida-
de prépria; se em si mesmo nio en-
contra a sua justi[icagiio, razdes, mo-
tivos e estimulos, que orientem a
organizagio c o desenvolvimento dos
seus planos; se é, assim, um simples
curso de passagem, tendo como fi-
nalidade 1ltima a matricula nos
cursos superiores ¢ como objetivo
proximo os exames de fim de ano,
a sua tendéncia hid de ser necessa-
riamente, como até agora tem sido,
reduzir, simplificar, esquematizar, o
quanto possa, as linhas do seu esque-
leto, de mancira que subsistam ape-
nas os tragos utels e significativos,
isto ¢, aqueles que, dada a finalida-
de a que o ensino secunddrio se
destina, com ela o articulem direta
e imediatamente. Ora, a finalidade
do ensino secunddrio é a matricula
nos cursos superiores; que ¢é, por-
tanto, que mais direta ¢ imediata-
mente articula o ensino secundério
com ecsta finalidade se niio os exa-
mes? Estes, por conseguinte, passam
a ser o objectivo absorvente e pré-
ximo do ensino secundirio. O exa-
me, porém, despido da perspectiva
anterior do curso no qual nio en-
contra o seu motivo, a sua justifi-
ca¢io e os seus pressupostos, todos
exteriores em relacio a cle, o exa-
me se transforma em um ato com
finalidade prépria, concentrando
em si todo o absorvente interesse
dos alunos ¢ tendendo, por forca
da finalidade imediata que lhe con-
fere sentido e utilidade, a transfor-
mar-se em um processo puramente
mecinico ¢ convencional.

Em resumo: o ensino secundirio é
um simples curso de passagem e um
mero sistema de exames destituido
de virtudes educativas e reduzido as
simples linhas essenciais de sua es-
trutura estreitamente pragmdtica e
utilitdria de instrumento de acesso
aos cursos superiores.
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O primeiro ato que sc impde na
reconstrugio do cnsino sccundirio
¢ o de conferir-lhe, de modo distin-
to ¢ acentuado, un carditer eminen-
temente cducativo.

A sua finalidade exclusiva ndo hi
de ser a matricula nos cursos supe-
riores, o scu {im, pclo contririo,
deve ser a formagiio do homem para
todos os grandes sctores da ati-
vidade nacional, construindo no
seu cspirito todo um sistema de hd-
bitos, atitudes ¢ comportamentos
que o habilitem a viver por si mes-
mo ¢ a tomar em qualquer situa-
¢io as decisdes mais convenientes
¢ mais scguras. Muito de proposi-
to atribuo ao ensino secundirio a
func¢io de construir um sistema de
hdbitos, atitudes e comportamentos,
ao invés de mobiliar o espirito de
no¢des ¢ de conceitos, isto ¢, dos
produtos acabados, com os quais a
industria usual do cnsino se pro-
poc formar o estoque dos scus cli-
entes. A cducagio do homem nio
se fard jamais mediante o sistema
de receptividade passiva, pelo qual
se vem degradando, no ensino sc-
cundario, a inteligéncia da juventu-
de. A massa de conhecimentos, pos-
ta a disposi¢io do aluno, ji prepa-
rada, cozida ¢ digerida, niio contri-
buird para o desenvolvimento das
qualidades nobres do julgamento ¢
do critério, qualidades ativas ¢ di-
namicas, que lhe servirdo na vida
para identilicar as novas situacdes
em que se encontrar, modilica-las,
utilizd-las e dar-lhes a solugio apro-
priada.

A qualidade da educagdo nio se
mede pelo volume das nog¢des ¢ dos
concceitos; cstes, peclo  contrdrio,
quando incutidos pclos processos
usuais do ensino, constituem falsas
aquisi¢des, pelas quais 0s seus pos-
suidores, no sistema de trocas que
funciona na vida real, ndo obterdo
valores auténticos ¢ uteis.

A verdadeira educagiio concentra o
seu interessc antes sobre os proces-
sos de aquisigiio do que sobre o ob-
jeto que cles tém em vista, ¢ a sua
preferéncia tende n@o para a trans-
missio de solugdes jd feitas, acaba-
das ¢ formuladas, mas para as dire-
¢oes do espirito, procurando criar,
com clementos constitutivos do pro-
blema ou da sitvagio de fato, a
oportunidade ¢ intercsse pelo inqué-
rito, a investigagio e o trabalho pes-
soal em vista da solugiio propria e
adequada ¢, se possivel, individual
e nova.

Essas as imperativas exigéncias de
um verdadeiro sistema de educa-
¢iio. Tais exigéncias crescem  ain-
da de importancia, considerando-se
que o mundo contemporinco ¢ um
mundo em cstado de movimento e
mudanga, em que dia a dia se acen-
tua a necessidade de rever as solu-
¢des anteriores, dar novas solugdes
a situacGes novas e imprevistas ¢
reconstruir os sistemas de nocées e
de conceitos de mancira a assegurar
a consisténcia do seu contexto ecm
face de novas situagoes ¢ experién-
cias.

Até recentemente, a mstrugio visa-
va transmitir solugdes feitas ¢ aca-
badas, porque A base do sistema de
educacio residia o pressuposto de
que o mundo era intemporal, isto ¢,
mesmo o imutavel mundo do pas-
sado, tecido de experiéncias ¢ de si-
tuagoes de cuja recorréncia se com-
punham o presente ¢ o futuro.

A humanidade, porém, verifica que
comegou para cla uma época de
transformac¢ées e de mudanga. O
mundo se encontra largamente aber-
to diante dos espiritos, ¢ o presente
e o futuro, ao invés de constituirem
aquele tecido de recorréncias, gra-
cas ao qual os problemas e as situa-
¢des continuam a Ser 0s NMesmos € a
satisfazer-se com as mesmas solucdes,
apresentam cada dia aspectos com-



plexos e novos, que demandam nio
apcnas as nogdes e os conceitos ad-
quiridos se nio qualidades, hdbitos,
processos, atitudes ¢ comportamen-
tos de espirito capazes de inquirir,
investigar, compreender e orientar
no sentido de solugdes novas, pré-
prias ¢ scguras.

O homem mais capaz, nas condi-
¢des do mundo contemporiineo, nio
¢ aquele que dispée de um reposi-
torio de respostas aprendidas nas
escolas para um grande nimero de
questdes que, cle cspera, The serdo
propostas pcla vida real, mas aque-
le em cujo esplrito a educagiio cons-
truir um vigoroso sistema de habi-
tos ¢ de tipos definidos e precisos
de reagio, de modo que as situagdes
novas que lhe criar a vida possam
ser raptda e seguramente clabora-
das no sentido de solugdes concretas
¢ adequadas. Visando, portanto, os
processos de aquisigiio, de preferén-
cia as aquisi¢des, pois que cslas cn-
velhecem ¢ passam e aqueles conti-
nuam a {uncionar utilmente no sen-
tido de novas aquisigdes, a educa-
¢io, para ser eficaz e valiosa, ao
invés de assentar sobre bases estd-
ticas, tem de orientar o seu centro
de gravidade para uma base ativa,
movel ¢ dinimica, visando mais aos
pontos de vista, as atitudes dec espi-
rito, aos métodos ¢ processos de ata-
que do que s nogdes, aos concei-
tos ¢ aos produtos acabados do en-
sino, isto ¢, as solugdes transmitidas
pelos viciosos sistemas usuais de
comunicagio entre professor e alu-
no.

Ora, o nosso sistema de educagio
tem consistido até agora em mobi-
liar o espirito de nogées e de con-
ceitos passivamente recebidos pelo
estudante. O que acontece ¢ que
tais nogdes e conceitos nio fazem
parte do seu contexto de experién-
cia, ndo funcionando, pois, para os
[ins a que se destinam, isto é, para
orientar ¢ condicionar a sua condu-

ta ou seu comportamento intelec:
tual. Na cducagiio funcional, a uni-
ca cujos processos nio deformam ou
esterilizam o espirito da juventude,
tem-se por adquirido um conceito
quando este funcina na oportu-
nidade certa e com precisdo € segu-
ranga, quando somos capazes de pra-
tica-lo, isto é, de servirmo-nos dele
como instrumento.

A funcio da escola, porém, cresce
ainda de vulto com as transforma-
¢bes por que vem passando a vida
contemporinea. A escola tende a
ser, cada vez mais, a Unica agéncia
de educagio da infincia e da ju-
ventude. Até recentemente, a fami-
lia e a pequena comunidade su-
priam as deficiéncias da escola, par-
ticularmente no que se refere A par-
te dc informagdes. Nas grandes ci-
dades, porém, ou na medida em que
crescem ¢ se diferenciam as aglome-
ra¢Ges humanas, a parte de informa-
¢des que a crianga ou o jovem ad-
quiria pelo simples fato de viver em
contato com a realidade de todo
o dia, tem de ser suprida pela es-
cola. Com a crescente complexida-
de da vida e, particularmente, dos
processos industriais, com a facili-
dade e a rapidez das comunicagdes,
os processos, principalmente os de
producio, tendem a separar-se em
diversas fases, de maneira que, ao
contrdrio das épocas anteriores em
que era possivel acompanhé-los no
seu desdobramento e formar dos
homens uma vista de conjunto, con-
temporaneamente nos grandes cen-
tros torna-se impossivel aos jovens
conhecé-los de vista, s6 chegando ao
seu conhecimento na sua fase final,
isto ¢, no objeto que resulta do seu
funcionamento. Todo o funciona-
mento, porém, se passa longe das
suas vistas. Como compreendé-lo,
pois, se a escola ndo cuidar desta
parte informativa, nio, porém, des-
crevendo-a por palavras, senio por
experiéncias e demonstragdes?
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Da mesma maneira, com o alarga-
mento e¢ a ampliagio dos espagos
sociais diminui dia a dia a influén-
cia educativa da familia e da comu-
nidade, aumentando, assim, as res-
ponsabilidades da escola na educa-
¢do dos seus alunos. Tal educacio,
porém, niio podera ser feita sendo
pelos  processos  verdadeiramente
educativos, isto ¢, nido a transfor-
mando em objeto ou disciplina de
dissertagiio, de prelegdao ou conferén-
cia, mas organizando socialmente a
escola, de maneira que as técnicas
ou processos de [uncionamento das
associagdes humanas sejam adquiri-
dos de modo funcional, isto &, efc-
tivamente praticos.

Da mesma forma no que se refere
s exigéncias que a democracia faz
4 educacio. De nada valerd, como
até agora ndo valeu, criar no curso
secunddrio uma cadeira de educa-
¢io moral, civica ou politica. Serd
mais uma oportunidade de transmi-
tir nogdes e conceitos acabados, en-
volvidos em férmulas definitivas. Se-
rio aquisi¢des de cardter puramen-
te formal, sem nenhuma consistén-
cia com o texto de experiéncia do
estudante e, portanto, destituidos de
qualquer influéncia sobre a sua ati-
tude ou seu comportamento. Uma
nogio sé se terd por efetivamente
adquirida se funciona adequada-
mente, isto ¢, se determina ou condi-
ciona uma conduta ou uma pratica.
S6 aprendemos o que praticamos.
Se, portanto, ¢ dever da escola for-
mar cidaddos ou educar para a
democracia, ela s6 o fard nio por
meio de pregag¢bes, sermdes, confe-
téncias ou li¢Ges, mas organizando-
se democraticamente e praticando,
de modo ecletivo e pritico, a de-
mocracia.

Asstm, com as demais modalidades
da educagio.

Cumpre, pois, operar no nosso en-
sino secunddrio essa renovagio es-

sencial, para que ele se transforme
recalmente no que deve ser, isto ¢,
em ensino educativo que venha a
ser efctivamente ttil no manejo fu-
wuro das rcalidades e dos fatos da
vida pritica.

Af estdo os defcitos capitais do nos-
so ensino secunddrio e o ponto por
onde deve comegar o trabalho de
rcconstrugio.

Certamente, esse trabalho serd pe-
noso e demorado, particularmente
pela razio de que o Brasil ndo cui-
dou até agora de formar o professo-
rado secunddrio, deixando a educa-
¢3o da sua juventude entregue ao
acaso da improvisacio ¢ da virtuo-
sidade, sendo inacreditdvel que ne-
nhum esfor¢o haja sido tentado na-
quela diregio, apesar dos reclamos
¢ das exigéncias dia a dia crescen-
tes do nosso sistema de educacio,
gaslo, assim, até a medula por um
funcionamento inteiramente absur-
do ¢ irracional.

Na reforma do ensino superior tive
ocasiio de propor a V. Ex® as me-
didas convenientes & reparagio des-
sc estado de coisas, sugerindo a cria-
¢io da Taculdade de Educagdo, Ci-
¢ncias ¢ Letras, que urge se instale
0 quanto antes, ainda que com sa-
crificios. Entretanto, ¢ forga confes-
sar que, malgrado ndo houvermos
voltado a nossa atengdo para a for-
magio da docéncia secunddria, nio
se torna de todo impossivel com os
clementos de que dispomos fazer
alguma coisa de melhor do que o
até aqui realizado.

As qualidades de inteligéncia, a boa
vontade e o devotamento de gran-
de parte dos professores secunddrios
sd0 a garantia de que, dada a orien-
tagio ¢ o rumo aconsclhdveis, serdo
capazes de transformar, em alguns
anos, os nossos métodos e processos
de ensino, de maneira a operar na



instrucdo secunddria a revolugio
que as exigéncias e as pressdes da
vida contemporinea ecstio a exigir
do nosso sistema de educagio. E in-
dispensidvel, porém, para csse cfeito,
que, em primeiro lugar, seja toma-
da efetivamente a sério a questio do
ensino secunddrio; sejam, ainda, re-
modelados os scus programas ¢ os
scus planos e dilatado o periodo em
que &m de ser executados.

Certamente, um ensino que tenha
por base a memorizagdo, por {im a
comunicacio de nogdes, de con-
ceitos ¢ de {ormulas, um ensino, fi-
nalmente, que considere o espirito
como um frigorifico destinado a
conservar o material morto de ca-
tegorias, formulas ¢ solugdes, pode
scr ministrado em tempo muito
mais curto do que aquele que tem
por {im desenvolver e alargar o es-
pirito, cnsinar ¢ exercer 0s processos
de aquisicio, fazer funcionar os con-
ccitos propondo problemas e ques-
1Ges, em cujo contexto tenham opor-
tunidade de entrar em ag#to, um en-
sino, [inalmente, que se proponha
desenvolver-se sobre bases dinami-
cas, no seguro pressuposto de que
s6 se aprende o que se pratica.

‘[al processo requer, como ¢ intui-
1ivo, maior pecriodo de duragio. &
¢ esta a primeira novidade da re-
forma, que dispde seja feito o curso
sccunddrio em sete anos, ao invés de
cinco ou seis, como até aqui.

Os planos de estudo passam, tam-
bém, a ser remodelados, permitindo
a duragio do curso mclhor seriagio
das matérias, cujo crescimento se
fara, assim, mais lentamente e, por-
tanto, com maior proveito e segu-
ranga. Foi possfvel, também, gragas
ao aumento na duragio do curso,
dar a devida importéncia ao estudo
das ciéncias fisicas e naturais, sen-
do o conhecimento dos seus métodos
¢ dos processos mentais que eles

implicam cada vez mais tuteis e ne-
cessarios. O curso foi dividido em
duas partes, a primeira de cinco
anos, que ¢ a comum e fundamen-
tal, e a segunda, de dois anos, cons-
tituindo a necessdria adaptagdo dos
candidatos aos cursos superiores e
dividida em trés segdes. Estas segoes
sc constituirdo de matérias agrupa-
das de acordo com a orientagiio pro-
fissional do estudante. Para nio le-
var, porém, muito longe a especia-
lizagiio, haverd matérias comuns As
trés, justamente destinadas a cultu-
ra geral, terreno necessrio a aproxi-
macio dos homens, cujos rumos pro-
fissionais j4 tendem a distanci4-los.

Outra grande falha na organizagio
do nosso ensino secunddrio ¢, incon-
testavelmente, a [iscalizagdao dos es-
tabelecimentos que pretendem a
equiparagio dos modelos oficiais. O
recrutamento de inspetores se tem
feito até agora por processos abso-
lutamente inidéneos. Dele haveria,
pois, de resultar a inidoneidade da
fiscalizagdo.

O tnico defeito, porém, néo estd no
recrutamento dos fiscais. Estes, por
melhor que fosse o sistema de sele-
¢io, ndo poderiam, evidentemente,
propor-se exercer fungées de fisca-
lizagio e de assisténcia técnica ao
ensino secunddrio em sua totalida-
de. No atual regime, com efeito, o
inspetor deveria, para que a sua fis-
caliza¢iio e assisténcia fossem efica-
zes, ser a um s6 tempo conhecedor
e perito de todos os ramos do ensino
secunddrio, desde o lingiiista até o
matemdtico. O absurdo da exigén-
cia explica o fracasso e a inutilida-
de da fiscalizagdo tal como se encon-
tra organizada. O projeto de refor-
ma procurou remediar essa deplo-
rdvel situagio, dividindo a inspe¢do
em trés se¢des: a) de letras; b) a de
ciéncias matemdticas, fisicas e qui-
micas; ¢) a de ciéncias biolégicas e
sociais.
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Torna-se, assim, possivel exercer
uma [iscalizagiio exigente ¢ rigorosa,
a0 mesmo tempo que uma assistén-
cia util no que se refere & orienta-
¢do do cnsino. Os inspetores passa-
rio a ser recrutados por concurso de
provas, que versario sobre as ma-
térias da segiio a quc sc propocm
além das rclativas & mctodologia ge-
ral ¢ & especial das disciplinas de
cada grupo.

Prevendo a dificuldade, por falta de
professores, de organizar-se cm to-
dos os estabelecimentos fiscalizados
o curso complementar, o projeto
permite que o colégio sujeito a fis-
calizagdo sc limite ao curso funda-
mental. Além disso, tendo em vista
a mesma consideracio, o projeto
permite que as escolas de ensino su-
perior ministreni, em curso anexo, o
ensino relativo ds matérias do curso
complementar.

Sdo cssas, Sr. Chefe do Governo, em
linhas gerais, as providéncias que o
projeto ora submetido A considera-
¢io de V. Ex? consubstancia em
seus artigos. Estou certo de que mul-
tiplas seriio as dificuldades a vencer
na obra que o Governo se propde,
de reconstrugiio, em novas bases, do
cnsino secunddrio. O espirito ¢ os
principios, em nome dos quais a
revolugiio ascendeu ao poder, a cons-
tituem, porém, na irrecusdvel obri-
gagdo de cuidar, com o maior rigor
¢ o mais apurado devotamento da
obra, capital para o Brasil, de remo-
delar o seu sistema de educacdo, do
qual dependem niio apenas os des-
tinos da nossa cultura moral e in-
telectual, senio o nosso desenvolvi-
mento econdmico e o crescimento
da nossa riqueza publica ¢ privada.

Rio de Janeiro, abril de 1931.

2. Texto legal*

DLECRETO N° 21.241 — DE 4 DE
ABRIL DE 1932 **

Consolida as disposi¢ées sobre a or-
ganizagio do ensino secunddrio e
dd outras providéncias

O Chefe do Governo Provisério da
Republica dos Estados Unidos do
Brasil decreta:

TITULO 1
Ensino secundario

CAPITULO 1
Dos Cursos ¢ da Scriacio

Art. 1.2 O cnsino sccunddrio, ofi-
cialmente reconhecido, serd minis-
trado no Coldgio Pedro 11 e em es-
tabelecimentos sob regime dec ins-
pegio oficial.

Art. 2.2 O ensino secunddrio com-
preenderd dois cursos seriados: fun-
damental ¢ complementar.

Art. 3.° Constituirio o curso fun-
damental as disciplinas abaixo indi-
cadas, distribuidas em cinco anos,
de acordo com a seguinte seriagio:

1* série: Portugués — Trancés —
Historia da Civilizagio — Geogra-
{ia — Matematica — Ciéncias fisicas
¢ naturais — Desenho — Mfsica
(canto orfednico).

22 série: Portugués — Francés — In-
glés — Histéria da Civilizagio —
Geografia — Matemdtica — Ciéncias

* Publicado no Didrio Oficial de 9-4-1932,
p. 6666-6572.

** As retiflicagdes aos artigos 12, 22, 42,
66, 67 ¢ 95, publicadas no Didrio Oficial
de 19-4-1932, j& estio incorporadas ncs-
te texto.



isicas ¢ naturais — Descnho — M-
sica (canto orfcdnico).

31 série: Portugués — Francés — In-
glés — Histdria da Civilizagio —
Geografia — Matematica — Fisica
— Quimica — Histéria natural —
Decsenho — Musica  (canto orfco-
nico).

43 série: Portugués — Francés — In-
gles — Latim — Alemio (faculiati-
vo) — Historia da Civilizagio —
Geografia — Matemitica — TFisica —
Quimica — Historia natural — De-
senho.

5% série: Portugués — Latim — Ale-
mio (lacultativo) — Histéria da Ci-
vilizacio — Geografia — Matematica
— Fisica — Quimica — Histéria na-
tural — Desenho.

Paragralo tinico. Além das discipli-
nas constantes da seriagio institui-
da neste artigo, os cstabelecimentos
de ensino sccundairio poderdo minis-
trar o ensino facultativo de outras,
uma vez que nio seja alterado o re-
gime de horas semanais referido no
art. 34.

Art. 4° O curso complementar,
obrigatério para os candidatos a ma-
tricula em determinados institutos
de ensino superior, serd feito em
dois anos de estudo intensivo, com
exercicios e trabalhos prdticos indi-
viduais, e compreendera as seguintes
disciplinas: Alemio ou Inglés, La-
tim, Literatura, Geografia, Geofisi-
ca e Cosmografia, Histéria da Civi-
lizagio, Matematica, Fisica, Quimi-
ca, Histéria natural, Biologia geral,
Higiene, Psicologia e Ldgica, Socio-
logia, No¢des de Economia e Estatis-
tica, Histdéria da Filosolia e Dese-
nho.

Art. 5% DPara os candidatos 4 ma-
tricula no curso juridico sdo disci-
plinas obrigatérias:

12 séric Latim — Literatura — His-
toria da Civilizagio — Nogdes de
LEconomia c¢ Estatistica — Biologia
geral — Psicologia e Logica.

2% s(.érie: Latim — Literatura — Geo-
gralia — Higiene — Sociologia —
Histéria da Filosofia.

Art. 6° Para os candidatos A ma-
tricula nos cursos de medicina, far-
mdcia e odontologia sdo disciplinas
obrigatdrias:

1.2 s¢rie:  Alemio ou Inglés — Ma-
temdtica — Fisica — Quimica — His-
Loria natural — Psicologia e Logica.

2% série: Alemio ou Inglés — Fi-
sica — Quimica — Historia natural
— Sociologia — Desenho.

Art. 7 Para os candidatos 4 ma-
wicula nos cursos de engenharia ou
de arquitetura sio disciplinas obri-
gatdrias:

1.2 série: Matemdtica — Fisica —
Quimica — Histéria natural — Geo-
grafia e Cosmografia — Psicologia e
Logica.

2% série: Matematica — Fisica —
Quimica — Histéria natural — So-
ciologia — Desenho.

Art. 8° O regulamento da Facul-
dade de Educagio, Ciéncias e Letras
discriminard quais as disciplinas do
curso complementar que serdo exi-
gidas para matricula em seus cur-
S0S.

Art. 9.° Durante o ano letivo ha-
verd ainda, nos estabelecimentos de
ensino secunddrio, exercicios de
Educagiio fisica obrigatérios para
todas as classes.
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Art. 10. Os programas do enstno
secunddrio, bem como as instrugdes
sobre os métodos de ensino, expedi-
dos pelo Ministério da Educagio ¢
Saude Publica, seriio revistos, de trés
em trés anos, por uma comissio de-
signada pelo ministro.

§ I° A comissio de que trata cste
artigo seriio remetidas as propostas
claboradas pela Congregagito do Co-
légio Pedro 11, bem como os resul-
dos de inquéritos realizados pelo
Departamento Nacional do Ensino
entre os professores dos estabeleci-
mentos cquiparados e sob o regime
de inspegio.

§ 2° Os programas serio organiza-
(los de modo quc o ensino da maté-
ria ncles contida possa ser ministra-
do no decurso do respectivo ano le-
tivo.

Art. 11. O curso complementar po-
deri ser organizado no Coldgio Pe-
dro I ¢, também, a juizo do Conse-
Iho Nacional de Educag¢io ¢ medi-
ante inspecio especial, nos cstabe-
lecimentos de ensino secundario
cquiparados ou livres, que ofere-
cerem, quer em instalagdes quer na
constituigio do corpo docente, ga-
rantias bastantes a eficiéncia do seu
funcionamento.

§ 1° Enquanto niio forem em nu-
mero suficiente os cursos comple-
mentares organizados nos termos
deste artigo, poderdio ser mantidas,
anexas aos institutos superiores fe-
derais e equiparados, as séries cor-
respondentes a respectiva adaptagio
didatica.

§ 2° Os programas de ensino do
curso complementar serio organiza-
dos e expedidos nos termos do ar-
tigo 10.

Art. 12. Para a regéncia das dis-
ciplinas do curso complementar, le-

cionadas em curso ancxo a qualquer
instituto superior, teriio preferéncia,
de acordo com as suas habilitacdes,
professores e docentes livres do mes-
mo, anualmente designados pelo
respectivo  Conselho  técnico-admi-
nistrativo.

1¢  Nos institutos federais de en-
sino superior, a remuncracio devi-
da aos docentes pela regéncia de
disciplinas do curso complementar
correrd por conta da renda do mes-
mo curso e, eventualmente, por con-
ta da renda dos referidos institutos.

§ 2. Esta remuneragio nio serd
inferior & gratificacio nem superior
ao ordenado de catedritico.

CAPITULO 11

Do Corpo Docente do Colégio Pe-
dro I

Art. 13. O corpo docente do Co-
légio Pedro 1T serd constituido por
professores catedrdticos, professores
contratados e auxiliares de ensino.

Parigrafo unico. Os vencimentos e
outras vantagens suplementares,
concedidas aos membros do corpo
docente do Colégio Pedro II, serdo
{fixados em tabelas e acordo com
a natureza do ensino e a extensiao
do trabalho exigido.

Art. 14, Os professores catedriticos
do Colégio Pedro II serio nomeados
por decreto do Governo Federal e
escolhidos entre diplomados pela
Faculdade de Lducagiio, Ciéncias e
Letras, mediante concurso de pro-
vas e de titulos.

Paragrafo uinico. O concurso, de que
trata este artigo, serd realizado de
acordo com instru¢ées oportuna-
mente expedidas pelo Ministro da
LEducagio e Saude Publica.



Art. 15. Enquanto nio houver di-
plomados pela Faculdade de Educa-
¢io, Ciéncias ¢ Letras, o cargo de
prolessor no Colégio Pedro II serd
provido por concurso, nas condicges
cstabelecidas para a escolha dos ca-
tedrdticos dos institutos de ensino
supcerior, devendo ser indicados pe-
lo Consclho Nacional de Educagio
os wrés membros da comissio exa-
minadora estranhos & Congregagio.

Art. 16. O professor serd nomeado
por 10 anos, [indos os quais, sendo
candidato a recondugio no cargo,
haverd novo concurso, a que sé po-
deriio concorrer, além dele, profes-
sores de outros cstabelecimentos de
cnsino sccundidrio, cuja nomeagio
também tenha sido feita mediante
concurso.

§ 1° O julgamento deste concurso
serd feito por uma comissiio, esco-
lhida nos termos do artigo anterior,
¢ constard da apreciagdo de publi-
cacdes originais ou diddticas e quais-
quer outros trabalhos cientilicos ou
literdrios apresentados pelos candi-
datos.

§ 2° Nio sendo candidato 4 recon-
ducdo o professor cujo mandato ter-
mina, o concurso sera de titulo e de
provas e se processard nos termos do
artigo anterior.

Art. 17. Os professores contratados
serdo incumbidos da oricntac¢io e
fiscalizaciio do cnsino de linguas vi-
vas, mediante contrato firmado com
o Ministério da Educa¢io e Saude
Publica.

§ 1° Os vencimentos atribuidos
aos professores contratados serdo de
doze contos anuais, devendo o res-
pectivo contrato ser proposto pelo
diretor da se¢iio do Colégio Pedro 11
a qual devam prestar servigos.

§ 2.° Os prolessores contratados,
nos termos deste artigo, terdo co-

mo auxiliares professores, brasilei-
ros ou estrangeiros admitidos anual-
mente por portaria de contrato, os
quais terio a seu cargo turmas de
15 a 20 alunos.

Art. 18. O professor de Musica do
Colégio Pedro II serd contratado de
acordo com disposi¢des do respec-
tivo regulamento.

Parigrafo tinico. Os exercicios de
Educagio f{isica do Colégio Pedro
IT ficariio a cargo dos atuais profes-
sores ¢ dos profissionais que para
este {im forem contratados.

Art. 19.  Os auxiliares de ensino se-
rio nomeados pelo diretor da se-
¢do do Colégio Pedro II, a que per-
tencerem as disciplinas a cujo ensi-
no devam prestar concurso.

§ 1° As nomeagbes dos auxiliares
de ensino, nos termos deste artigo
serdo [eitas mediante indicacgio dos
professores catedraticos com os quais
devam cooperar e de cuja confianca
dependa a respectiva permanéncia
no cargo.

§ 2° O numero dos auxiliares de
ensino variard de acordo com as ne-
cessidades diddticas das disciplinas,
principalmente das que exijam tra-
balhos de gabinete ou de laboraté-
rio.

§ 3° Aos auxiliares de ensino ca-
berdo atribuicdes, prerrogativas e
vencimentos que serdo discrimina-
dos no regulamento do Colégio Pe-
dro II.

CAPITULO III

Da Admissa@o ao Curso Secunddrio

Art. 20. O candidato a matricula
na 12 série de estabelecimento de
ensino secunddrio prestard exame
de admissio na segunda quinzena
de fevereiro.
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§ 1° A inscrigio neste exame serd
feita de 1° a 15 do referido més, me-
diante rcquerimento firmado pelo

candidato ou seu representante le-

gal.

N

2¢  Constario do requerimento a
idade, filiagio, naturalidade e resi-
déncia do candidato.

§ 52 O requerimento vird acom-
panhado de atestado de vacinagio
antivariolica recente ¢ do recibo de
pagamento da taxa de inscrigio.

Art. 21. O candidato a cxame de
admissio deverd provar, por certi-
dio do registro civil, ter a idade dc
11 anos ou que a completari até 30
de junho do ano cm que requerer
inscrigiio.

Art. 22, Nio serd permitida ins-
cri¢io em exame de admissio, na
mesma época, em mais de um esta-
belecimento de ensino sccundario,
sendo nulos os exames realizados
com transgressio deste dispositivo.

Art. 23. O exame de admissio se
realizard no estabelecimento de en-
sino em que o candidato pretender
matricula,

§ 1° O exame de admissio pres-
tado no Colégio Pedro 1I, ou nos
estabelecimentos  mantidos  pelos
Governos cstaduais, serd vilido para
a matricula na 12 série de outros es-
tabeleccimentos de ensino secunda-
rio.

§ 2° Em casos excepcionais de mu-
dangq de residéncia devidamente
comprovada, a juizo do diretor do
Departamento Nacional do Ensino,
poderda ser permitida a matricula
na 1? série de estabclecimento sob
regime de inspe¢io ao candidato
que houver prestado o exame de
admissdo em ecstabelecimento sub-
metido ao mesmo regime.

Art, 24. O exame de admissio
constard de provas escritas, uma de
portugués (redag¢io e ditado) e ou-
uwa de aritmética (cdlculo elemen-
tar), e de provas orais sobre elemen-
tos dessa disciplina ¢ mais sobre ru-
dimentos de Geografia, Histéria do
Brasil e Ciéncias naturais.

Pardgrafo Umico. A banca examina-
dora serd constituida, no Colégio
Pedro 11, por trés professores do
mesmo, designados pelo diretor; nos
cstabelecimentos sob o regime de
inspegiio por trés professores do res-
pectivo quadro docente sob> a fisca-
lizagdio do inspetor do estabeleci-
mento.

Art. 25, O Departamento Nacio-
nal do Ensino expediri instrugdes
que regulem o processo ¢ julga-
mento dessas provas.

CAPITULO 1V

Do Regime Lscolar

Art. 26. A matricula no curso se-
cundirio seri processada de 1° a 14
de margo.

Art. 27. O requerimento de matri-
cula vird instruido com os seguin-
tes documentos:

a) certificado de habilitagio no
exame de admissdo, para amtricula
na 1 série, ou certilicado de habili-
tagio na série anterior para matri-
cula nas demais séries;

L) atestado de sanidade, especifi-
cando que o candidato nio sofre de
doengas contagiosas da vista;

c) recibo de pagamento da taxa de
maltricula.

Pardgrafo tinico. No caso de trans-
feréncia, o documento referido na
alinea a serd substituido pela guia
de transferéncia.



Art. 28. A transferéncia serd per-
mitida de um para outro cstabeleci-
mento de ensino secunddrio e sé se
cfetuard nos periodos de f{érias refe-
ridos no art. 32,

§ 1.2 A transferéncia sc fard me-
diante guia expedida pelo estabele-
cimento de ensino em que esteja ma-
triculado o aluno, ¢ da qual deve-
rd constar minuciosa informacéo so-
bre sua vida escolar, de acordo com
o modelo expedido pelo Departa-
mento Nacional do LEnsino.

§ 2° Pela guia de transferéncia o
estabelecimento s6 podera cobrar a
taxa constante da tabela anexa a es-
te decreto.

§ 5.2 As guias de transferéncia, pa-
ra que possam produzir efcito, de-
verdo scr visadas no Departamento
Nacional do Ensino ou na inspeto-
ria regional a que pertencer o es-
tabelecimento de ensino que a ex-
pediu.

Art. 29. Scrd permitida, no Colé-
gio Pcdro IT e nos estabelecimentos
a cle equiparados, a matricula de
alunos transferidos de cstabeleci-
mentos estrangeiros de ensino, se
ficar oficialmente comprovado que
os certificados exibidos sio vilidos
para a matricula em cursos oficiais
de ensino superior do pais em que
forem expedidos.

§ 1° Os certificados, de que trata
cste artigo, deverdo estar autentica-
dos pela competente autoridade con-
sular brasileira ou pelo representan-
te diplomatico do pais cm que esti-
ver situado o instituto de ensino
cursado pelo candidato.

§ 2° Aceita a wransferéncia, serd o
candidato classilicado na série do
curso secundirio correspondentc a
que tenha cursado no estrangeiro,
submetendo-se, em época legal e pa-

gas as devidas taxas, a exame das
disciplinas de que ndo possua certi-
ficado de habilitagio ¢ exigidas pa-
ra a sua adaptagio ao curso secun-
dirio brasileiro.

Art. 30. O candidato 3 matricula
em instituto superior de ensino, que
apresentar certificado de termina-
¢io de curso ginasial feito no es-
trangeiro, nas condigbes do artigo
anterior, submeter-se-d no Colégio
Pedro II ou, nos Estados, em esta-
belecimento oficial de ensino secun-
didrio, na época legal e pagas as de-
vidas taxas, aos exames de Portu-
gués, Corografia do Brasil e Hists-
ria do Brasil e das matérias do cur-
so complementar, referentes ao ins-
tituto superior em que pretenda in-
gresso ¢ que, pelos programas do gi-
ndsio freqiientado pelo candidato,
nio tenham sido estudadas com o
desenvolvimento exigido.

Art. 31. O ano letivo obrigatd-
rio comecard em 15 de margo e ter-
minard em 30 de novembro, ndo po-
dendo haver modificagio dessas da-
tas senido por motivo de for¢a maior,
mediante autorizagio do Ministro
da Educagio e Saude Publica.

Pardgrafo uinico. Nos estabelecimen-
tos que iniciem os cursos em data
anterior & fixada neste artigo, a exe-
cugio integral dos programas de en-
sino deverd ser feita dentro do pe-
riodo letivo obrigatério.

Art. 32. Além dos meses de janei-
ro e fevereiro e da primeira quinze-
na de marco, serd considerada perio-
do de férias a segunda quinzena do
més de junho.

Art. 33. O hordrio escolar serd or-
ganizado pelo diretor antes da aber-
tura dos cursos, fixada em 50 minu-
tos a dura¢io de cada aula, com in-
tervalo obrigatério de 10 minutos,
no minimo, entre uma e outra.

439



440

Parigrafo tnico. Nos cursos notur-
nos a duragio de cada aula poderi
ser limitada em 40 minutos, sendo,
porém, obrigatério o intervalo a
quc se reflere este artigo.

Art. 34, Cada turma nilo terd me-
nos de 20 nem mais de 28 horas de
trabalho letivo por semana para as
disciplinas da série, excluidos des-
se tempo os exercicios de Educagiio
[isica, as aulas de¢ Muisica e os es-
tudos.

Art. 85, Scrit obrigatéria a freqiién-
cia das aulas, niio podendo prestar
exame, no fim do ano, o aluno cuja
freqiiéncia nilo atingir a trés quar-
tos da totalidade das aulas obriga-
térias da respectiva séric.

Art. 36. Havera durante o ano le-
tivo argiii¢des, trabalhos priticos e,
ainla, provas escritas parciais, com
atribui¢iio da nota, que serd gra-
duada dc¢ cinco em cinco pontos, de
ZCro a cem.

Art. 37. Mensalmente, a partir de
abril, deverd scr atribuida a cada
aluno ¢ em cada disciplina, pclo
respectivo  professor, pelo menos
uma nota relativa i argiiicio ou a
trabalhos praticos.

§ 1° A média aritmética das notas
atribuidas durante o més servird
para o computo da média anual,
que constituird a nota {inal de tra-
balhos escolares.

§ 2° A falta de m¢dia mensal, por
nio comparecimento, qualquer que
seja o pretexto, inclusive por doen-
¢a, equivale a nota zero.

Art. 38. Haverd anualmente em
cada classe e para cada disciplina
quatro provas escritas parciais —
nos meses de maio, julho, setembro
e novembro — constituindo a média
aritmética dessas quatro notas a no-
ta {inal de provas parciais.

§ 1° As provas parciais nio serdo
assinadas, mas recolhidas de modo a
que possam ser posteriormente iden-
tificados os respectivos autores.

§ 2° As provas assinadas ou com
qualquer sinal de identifica¢do te-
rio a nota zero.

§ 3° Na realizagiio das provas serd
obrigatério o emprego de papel de
acordo com o modelo indicado pelo
Departamento Nacional do LEnsino.

§ 1° O aluno que niio comparecer
a qualquer prova parcial, seja qual
for o motivo, terd a nota zero.

§ 5° Nio haveri segunda chamada
para as provas parciais.

Art. 39.  As provas parciais, depois
de julgadas pclos professores, serdo
encerradas, por disciplina ¢ série,
cm invélucro que sera Jacrado e ru-
bricado pelo inspetor e por um re-
presentante do estabelecimento de
cnsino.

§ 1° As provas assim acondiciona-
das serdo remetidas ao destino indi-
cado pcla Inspetoria regional a que
pertencer o cstabelecimento, onde
serd feita a revisiio das provas e, em
scguida, a identilicagdo dos respec-
tivos autores.

§ 2° A nota de cada prova parcial
seri a média aritmética das notas
conferidas pelos professores e pelo
inspetor.

§ 3° Os alunos inscritos nas provas
parciais, recalizadas nos estabeleci-
mentos livres ou sob inspe¢io pre-
liminar, f{icarilo sujeitos ao paga-
mento da taxa de revisio de provas,
constante da tabela anexa, devendo
os mesmos estabelecimentos efetuar
no Departamento Nacional do En-
sino o depdsito da importincia cor-
respondente as taxas cobradas.



§ 4° No Colégio Pedro II e nos
estabelecimentos de cnsino equipa-
rados caberd aos professores cate-
driticos ou contratados ¢ aos auxi-
liares de ensino a execugio do dis-
posto neste artigo.

Art. 40. Encerrado o periodo le-
tivo, serdio os alunos submetidos a
provas finais, que constario, para
cada disciplina, de prova oral ou
prdtico-oral nas matérias que admi-
tirem trabalhos de laboratérios, e
versario sobre toda a matéria do
programa.

§ 1° As provas finais serdo presta-
das perante uma banca examinado-
ra, constituida de trés professores do
cstabelecimento de ensino, sob a fis-
calizagio do respectivo inspetor.

§ 2° A nota da prova final serd
a média ariunética das notas atri-
buidas pelos examinadores.

§ 3° Do julgamento da prova final
de cada disciplina serd feita uma re-
lagdo, em duas vias, uma das quais
serd remetida A inspetoria regional.

§ 4° No Colégio Pedro II e nos
estabelecimentos de ensino equipa-
racdos a constituiciio das bancas exa-
minadoras e o processo de julga-
mento das provas [inais obedecerdo
ao disposto nos respectivos regimen-
tos internos.

Art. 41. Serd considerado aprova-
do na tltima série, ou promovido a
série seguinte, o aluno que obtiver,
concomitantemente, nota igual ou
supcrior a trinta em cada disciplina
e média aritmética igual ou supe-
rior a cinqiienta no conjunto das
disciplinas obrigatérias da série.

§ 1° A nota final em uma discipli-
na serd a média ponderada das trés
notas {inais de wrabalhos escolares,
provas parciais e prova final, ado-
tando-se como pesos, respectivamen-
te, os numeros I, 8 e 1.

§ 2.2 A nota final em Desenho serd
apurada pela média aritmética das
notas obtidas em todos os trabalhos
propostos durante o ano letivo.

§ 3.2 A apuragdo das médias de
que trata este artigo, nos estabeleci-
mentos de ensino sob inspegdo, serd
feita pelo respectivo inspetor.

Art. 42. As provas a que se refere
o art. 40 serido realizadas em dezem-
bro, e haverd na primeira quinzena
de mar¢o uma segunda época de
exames.

Art. 43. Nio scrd admitido 4 prova
final, quer em primeira, quer em
segunda época, o aluno cuja média
aritmética das notas finais de tra-
balhos escolares e das trés primeiras
provas parciais, no conjunto das dis-
ciplinas, seja inferior a trinta.

Art. 44. Aos exames de segunda
época somente serdo admitidos os
alunos que, nio tendo comparecido
A primeira ou tendo excedido as
faltas previstas no art. 35, por mo-
tivo de doenga ou outro, devidamen-
te comprovado, obtiverem, ndo
obstante, a média exigida no artigo
anterior.

§ 1° O julgamento de habilitagio
ou inabilitagdo dos alunos, que
prestarem exame em segunda épo-
ca, serd feito nos termos do artigo
41 e scus pardgrafos.

§ 2° Terminados os exames de se-
gunda época, o inspetor do estabe-
lecimento de ensino deveri remeter
A respectiva inspetoria regional um
boletim geral, de acordo com o mo-
delo expedido pelo Departamento
Nacional do Ensino.

Art. 45, Os alunos inabilitados em
primeira ou em segunda época serdao
considerados repetentes na série em
quc nio lograrem aprovagio ou pro-
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mogio, nio lhes sendo permitido
matricula como ouvintes na série sc-
guinte,

§ 1° Os alunos inabilitados, com
ou sem deficiéncia de nota final ecm
uma ou mais disciplinas de qual-
quer série, ficariio obrigados a sa-
tisfazer as exigéncias rclativas a tra-
balhos escolares, frcqiiéncia, provas
parciais ¢ prova final em todas as
disciplinas da sériec de que forem
alunos repetentes.

§ 2° Nas disciplinas, porém, em
que os alunos inabilitados nos ter-
mos do parigrafo anterior tiverem
obtido nota final igual ou superior
a 70, ficariio cles dispensados da 1l-
tima prova parcial e da prova [i-
nal, computando-sc para os efci-
tos de promogiio as notas [inais obti-
das nessas disciplinas no ano ante-
rior.

Art. 46.  Os alunos inabilitados em
dois anos sucessivos, nos termos do
artigo anterior, nilo seriio novamecn-
te admitidos & matricula nos estabe-
lecimentos de ensino secunddrio ofi-
ciais, nem a exame nos cstabeleci-
mentos sob inspegiio.

Art. 47. O regime escolar no cur-
so complementar obedeceri ao dis-
posto neste capftulo para o curso
fundamental realizado no Colégio
Pedro 11 ¢ nos estabelecimentos de
ensino secunddrio equiparados, sal-
vo quanto as provas finais das dis-
ciplinas da 2% série de cada qual
das classes de adaptagio diditica,
que deverdo ser prestadas, no decur-
so de um més antes do inicio do res-
pectivo ano letivo, nos institutos de
cnsino superior nos quais os candi-
datos pretendam matricula.

§ 1? As provas finais, prestadas nos
termos deste artigo, terdo o cardter
de um concurso de habilitagio e ne-
las s6 poderdo se inscrever os candi-
datos que, satisfeitas as exigéncias
do art. 35, apresentarem certificado

comprovando terem obtido nota
igual ou superior a 30 cm cada dis-
ciplina e média aritmética igual ou
supcrior a 50 no conjunto das dis-
ciplinas.

§ 2.2 Para os cfeitos da cxpedigio
do certificado a quc sc refere o pa-
rdgrafo anterior, a nota de cada dis-
cililina serd a média aritmética da
nota final de trabalhos escolares e
nas notas das quatro provas par-
ciais.

§ 3° A prova final de que trata o
§ 19 constard, para cada disciplina,
primciramente, de um cxame vago,
que deveri abranger a matéria es-
sencial do programa de ensino, ¢, a
seguir, de arglii¢io sobre ponto sor-
teado, no momento, devendo o can-
didato ser examinado, pelo menos,
por dois examinadorcs.

§ 4° A ordem de classificacio dos
candidatos, para os {ins de prefe-
réncia e matricula nos institutos
dc ensino superior, seri determina-
da pela média aritmética das notas,
assim obtidas, em todas as discipli-
nas da segunda série da respectiva

classe de adaptacio diditica.

§ 5° Nas séries de universidades,
onde for centralizado em um sé ins-
tituto universitario o ensino das dis-
ciplinas do curso complementar, as
provas finais das disciplinas da se-
gunda série serdo também prestadas
nos termos deste artigo e dos para-
grafos anteriores, a clas sendo sub-
metidos, nio sé os alunos do mes-
mo instituto, como o0s candidatos
procedentes de outros curscs com-
plementares que pretendam matri-
cula nos institutos da universidade.

Art. 48. As médias aritméticas e
ponderadas a que se refere este de-
creto deverio sempre ser expressas
em numeros inteiros, desprezando-
se as fra¢des iguais ou inferiores
a 15 contando-se como unidade as
fragées maiores do que V5.



Art. 49. Os certilicados de conclu-
sio do curso fundamental ou com-
plementar, nos cstabelecimentos de
ensino sccundirio sob inspegiio, pa-
ra que scjam vilidos, deveriio ser
visados no Departamento Nacional
do Ensino, ou na inspctoria regional
a que pertencer o cstabelecimento
que os expediu.

§ 12 Serd [acultado & diregio dos
cstabelecimentos do cnsino secun-
dirio negar inscrigiio as provas f{i-
nais de qualquer série aos alunos
(ue estiverem em atraso nas suas
mensalidades.

§ 2° Nos casos previstos no pard-
grafo anterior, uma vez prestados
os cxames e scndo promovido ou
aprovado o estudante, nio lhe po-
derd ser negado o respectivo certifi-
cado, nem recusada guia de trans-
feréncia.

§ 3% 56 serdo cxpedidos certifica-
dos de promogiio ou de conclusio
de curso aos alunos que houverem
satisfeito as exigéncias do art. 41
deste decreto.

§ 4° Os certificados de exame de
admissiio ¢ os expedidos nos termos
do pardgrafo anterior, além de su-
jeitos ao pagamento das taxas cons-
tantes da tabela anexa, deverido obe-
decer ao modelo expedido pelo De-
partamento Nacional do Ensino.

TITULO I
Inspecdo do ensino secundéario

CAPITULO I

Dos Estabelecimentos Equipara-
dos, Livres ¢ sob Inspecdo Prelimi-
nar

Art. 50. Serio oficialmente reco-
nhecidos para o efeito de expedir
certificados de habilitagdo, vdlidos

para os fins legais, aos alunos neles
regularmente matriculados, os esta-
belecimentos de ensino secunddrio
mantidos por Governo estadual,
municipalidade, associagio ou par-
ticular, obscrvadas as condigGes
abaixo prescritas.

Pardgrafo inico. A concessio do re-
conhecimento oficial poderd ser re-
querida sé para o curso fundamen-
tal ou para ambos os cursos, funda-
mental e complementar, satisfeitas,
neste caso, as condigdes do art. 11.

Art. 51. A concessio de que trata
o artigo anterior serd requerida ao
Ministro da Educagiio e Satde Pu-
blica, que fard examinar, em verifi-
cagio prévia pelo Departamento Na-
cional do Lnsino as condigdes do
estabelecimento, o qual deverd sa-
tisfazer os seguintes requisitos es-
senciais:

I. dispor de edificio, instalagdes e
material diddtico em acordo com as
normas estabelecidas pelo Departa-
mento Nacional do Ensino e apro-
vadas pelo Ministro da Educagio e
Satde Publica;

1. ter corpo docente inscrito no
registro de professores;

III. manter na sua diregdo, em
exercicio efetivo, pessoa de notéria
competéncia e irrepreensivel condu-
ta moral;

IV. oferecer garantias [inanceiras
bastantes para o {funcionamento du-
rante o periodo minimo de dois
anos;

V. obedecer a organizagio didatica
e ao regime escolar estabelecidos
neste decreto.

§ 1° Os requerimentos de pedido
de reconhecimento oficial sé serdo
aceitos no més de dezembro, deven-
do ser procedidas no decurso de ja-
neiro as verificagdes dos requisitos

constantes das alineas anteriores.
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§ 29 Essas verificagdes seriio feitas
por pessoal especialmente comissio-
nado pelo Departamento Nacional
do Ensino, devendo os scus resulta-
dos constar de relatério elaborado
de acordo com as instrugdes ex-
pedidas pelo mesmo Departamento.

§ 3° Conforme as exigéncias cons-
tantes da alinea I deste artigo que
forem satisfeitas, serio os cstabeleci-
mentos, para os efcitos da concessio
da inspegiio preliminar, classifica-
dos nas scguintes categorias: a) de-
ficientes; b) sofriveis; ¢) regulares;
d) bons; ¢) excelentes.

§ 4° O critério de classificagio a
que se refere o pardgrafo anterior
serd estabelecido pelo Departamen-
to Nacional do Ensino e aprovado
pelo Ministro da Educagio ¢ Saide
Publica.

§ 5° As despesas da verificagio pré-
via correriio por conta do estabeleci-
mento requerente ¢ serio arbitradas
pelo Departamento Nacional do En-
sino, nio podendo, entretanto, exce-
der de um conto ¢ quinhentos por
cstabelecimento.

Art. 52, Procedidas as verificagdes
a que se refere o artigo anterior, o
requerimento seri submetido i de-
cisio do Ministro da Educacio e
Saude Publica, acompanhado do res-
pectivo relatorio ¢ do parecer do
diretor-geral do Departamento Na-
cional do Ensino.

§ 1° Satisfeitas as condigoes do ar-
tigo anterior ¢ paga a quota relati-
va i inspegdo, ficard o estabeleci-
mento sob regime de inspegiio preli-
minar por prazo nio inferior a dois
anos.

§ 2° Nio serd concedida, sob pre-
texto algum, inspe¢io preliminar
a qualquer estabelecimento classi-
ficado como deficiente.

§ 3° Em qualquer caso, a conces-
sio da inspegiio preliminar aos esta-
belecimentos  classificados nas  de-
mais categorias ficard ainda subor-
dinada ao preenchimento das condi-
¢des expressas nas alineas II, III, IV
¢ V do artigo anterior.

Art. 53. No dccurso da inspegdo
preliminar deverd ser particular-
mente observado o preenchimento
dos seguintes requisitos:

I. eliciéncia do ensino ministrado
nos termos deste decreto;

II. idoncidade dos prolessores no
exercicio do magistério;

ITII. admissiio progressiva dec pro-
fessorcs por concurso, ou median-
te contrato com remunera¢io ade-
quada;

IV. aperfeicoamento das condices
exigidas para os efeitos da classifi-
cagio;

V. observincia dos preceitos de cs-
trita moralidade por parte dos cor-
pos docente, administrativo ¢ dis-
centce;

VI. execcugio dos dispositivos do
regulamento apresentado a aprova-
¢io do Decpartamento Nacional do
Ensino;

VII. limitagio das matriculas, de
acordo com as condic¢des e a capaci-
dade do cdilicio e das instalagdces,
verilicadas pelo Departamento Na-
cional do LEnsino;

VIII. subdivisio dos alunos por
turmas que nio compreendam mais
de 50 alunos para o cnsino de qual-
quer disciplina.

Art. 54. Terminado o periodo de
inspeciio preliminar, designard o di-
retor do Departamento Nacional do



Ensino uma comissio de trés ins-
petores da respectiva inspetoria re-
gional, que serd incumbida da revi-
sio das condi¢des enumeradas no
artigo 51.

Pardgrafo unico. O relatério apre-
sentado pecla  comissio de que
trata esle artigo, bem como o0s re-
latérios relativos as cxigéncias do
art. 53, apresentados pelo inspetor
do cstabelecimento de ensino, se-
rio submetidos a apreciagio do
Conselho Nacional de Educagio,
por intermédio do Departamento
Nacional do Ensino, que opinard so-
bre os mesmos.

Art. 55, Aos estabelecimentos de
ensino secundirio que precencherem
as condigbes dos arts. 51 ¢ 53, me-
diante proposta do Conselho Nacio-
nal de Lducagio, aprovada por dois
tergos dos scus membros, serd con-
cedida a inspegio permanente por
decreto do Governo Federal.

§ 1° Os estabelecimentos de en-
sino secundario, mantidos pelos Go-
vernos dos Estados ou pela Munici-
palidade do Distrito Federal, que
obliverem as prerrogativas constan-
tes deste artigo, serio considerados
cquiparados ao Colégio Pedro II,
devendo os respectivos professores
ser admitidos nas condigdes estabe-
lecidas para o mesmo colégio.

§ 2° Os estabelecimentos de en-
sino sccunddrio mantidos por muni-
cipalidades, associagbes ou particu-
lares, que obtiverem as mesmas
prerrogativas, serio designados esta-
belecimentos livres de ensino secun-
dario.

Art. 56. O periodo de inspegio
preliminar poderd ser prorrogado
por prazo nio inferior a um ano,
a juizo do Conselho Nacional de
Educagio, caso os relatérios a que
se refere o pardgrafo tnico do art.

54 nio forem favordveis A conces-
sio imediata da inspegio perma-
nente.

Art. 57. O Departamento Nacio-
nal do Ensino notificard aos esta-
belecimentos de ensino secunddrio a
inobservincia de qualquer dos dis-
positivos ou das exigéncias deste de-
creto, impondo-lhes ainda, confor-
me a gravidade da infragio cometi-
da, uma das scguintes penalidades:

a) multa de 2008 a 1:0003, quan-
do a infragio resultar da inobser-
vancia de exigéncias decorrentes das
condigdes expressas na alinea I do
art. 51;

b) prorrogagio do prazo da inspe-
¢io preliminar, nos casos de inob-
servincia das exigéncias do regime
diddtico ou escolar;

¢) suspensdo pelo prazo ainda res-
tante do periodo letivo, nos casos de
reincidéncia nas penas anteriores;

d) suspensiio da inspegio prelimi-
nar;

¢) cassagio das prerrogativas da
inspecdo permanente.

§ 1° As penas definidas nas alineas
a) ¢ b) serdo impostas pelo diretor
do Departamento Nacional do Ensi-
no e as das alineas ¢) e d), aos esta-
belecimentos sob inspeg¢io prelimi-
nar, serdio por ele propostas ao Mi-
nistro da Educagiio ¢ Satide Publica.

§ 2° A aplicagio das penas cons-
tantes da alinea ¢) aos estabeleci-
mentos equiparados ou livres, ou da
alinea ¢) a qualquer estabelecimen-
to de ensino secunddrio serd pro-
posta pelo Conselho Nacional de
Educagio, mediante indica¢io do
diretor do Departamento Nacional
do Ensino.
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§ 3. A suspensio da inspegio pre-
liminar ou permanente se fard por
portaria do Ministro da Educagio e
Saude Puablica ¢ a cassagdo das prer-
rogativas da inspe¢io permanente
por decreto do Governo Federal.

§ 4° Das penas impostas, por de-
liberagio do Departamento Nacio-
nal do Ensino ou do Conselho Na-
cional de LEducacio, caberd rccurso,
dentro do prazo de G0 dias, para o
Ministro da Educag¢io ¢ Saude Pu-
blica.

§ 5* O arquivo escolar de qual-
quer cstabelecimento de ensino se-
cunddrio, a que for imposta a pena
de suspensio ou de cassagio das
prerrogativas do reconhecimento ofi-
cial, serd recolhido ao Departamen-
to Nacional do Ensino ou a respec-
tiva inspetoria regional.

§ 6° O estabelecimento de ensino,
a que for imposta a pena de sus-
pensiio tempordria, nio ficard dis-
pensado do pagamento da taxa fixa
de inspe¢do durante os meses em
que estiver sob a penalidade.

Art. 58. Aos alunos matriculados
nos estabelecimentos de ensino, que
sofrerem as penas de suspensdc ou
cassagio das prerrogativas do reco-
nhecimento olicial, serd permitida a
transferéncia para outros estabeleci-
mentos em qualquer época do ano,
devendo, nesses casos, ser expedidas
pelo Departamento Nacional do En-
sino ou pelas inspetorias regionais
as respectivas guias de transferéncia,

Paridgralo tinico. A taxa a ser cobra-
da pela expedicio da guia de trans-
feréncia, nos termos deste artigo, re-
verterd em favor do Departamento
Nacional do Ensino, de acordo com
o disposto no art. 86.

Art. 59. Sempre que julgar neces-
sirio, o diretor do Departamento

Nacional do Ensino poderd comis-
sionar inspetores, ou outros técni-
cos, para o fim de proceder a in-
quéritos especiais destinados a ve-
rilicar se o estabelecimento inspe-
cionado est4 satisfazendo a todas as
condig¢des e obrigagdes decorrentes
deste decreto, correndo as despesas
por conta do Departamento Nacio-
nal do Ensino.

Art. 60. Os estabelecimentos de en-
sino secunddrio que se transferirem
de sede deverdo requerer ao Depar-
tamento Nacional do Ensino a veri-
ficagiio das exigéncias do art. 5l,
correndo por sua conta as despesas
do scrvigo.

Art. 61. O Departamento Nacio-
nal do Ensino organizard anual-
mente, nos termos do § 3° do ar-
tigo 51, a classificagio dos estabele-
cimentos de ensino equiparados, li-
vres e sob inspegiio preliminar, de
acordo com as respectivas condigdes
de instalagio.

§ 1° A classificagio a que se refe-
de este artigo serd publicada no Did-
rio Ofictal rés vezes consecutivas,
no correr do més de fevereiro.

§ 2° Serd expressamente proibido
a qualquer estabelecimento de en-
sino anunciar classifica¢io ou desig-
nagio diversa da que lhe couber,
sob pena de incorrer na penalidade
definida no alinea a) do art. 57 des-
te decreto.

Art. 62. O pagamento da quota
anual de inspegio, constante da ta-
bela anexa, serd feito em duas pres-
tagoes, uma delas paga até 30 de
marco ¢ a outra no correr do més
de julho.

§ 1° Serd vedado aos estabeleci-
mentos de ensino cobrar, a pretexto
de despesas de inspegdo, qualquer



taxa que nio tenha sido submetida
4 aprovagio do Departamento Na-
cional do Ensino.

§ 2° Quando o estabclecimento de
ensino mantiver, além do curso fun-
damental, o curso complemenatr, ou
quando mantiver mais de um depar-
tamento em edificios afastados, a
quota de fiscalizagio scrd cobrada
separadamente para cada uma das
subdivisées compreendidas neste ar-
tigo.

§ 32 Os estabelecimentos que mi-
nistrarem o ensino secunddrio em
cursos noturnos, mantendo ou nio
cursos diurnos destinados ao mes-
mo fim, ficardo sujeitos ao paga-
mento em separado das quotas dc
inspecio relativas a tais cursos.

CAPITULO II
Do Servigo de Inspegio

Art. 63. Tica mantido, no Depar-
tamento Nacional do Ensino, o ser-
vi¢o de inspegio aos cstabelecimen-
tos de ensino secunddrio.

Art. 64. Para os fins da inspe¢do
os estabelecimentos de ensino secun-
d4rio serio grupados de acordo com
o numero de matricula e com as
distincias e facilidades de comuni-
cagdo entre eles, constituindo inspe-
torias regionais.

Pardgrafo tunico. O Ministro da
Educacio e Saude Publica, por pro-
posta do Departamento Nacional do
Ensino, criard novas inspetorias re-
gionais, ou fard nova distribuigio
dos estabelecimentos de ensino por
inspetoria regional, sempre que o
aconselharem as exigéncias da ins-
pegao.

Art. 65. A inspe¢do de cada esta-
belecimento serd exercida por um
inspetor especializado €, em cada

inspetoria regional, deverd haver
uma equitativa distribuigio dos ins-
petores das diversas segSes diddti-
cas.

Par4grafo tinico. O mesmo inspetor
poderd ser incumbido da inspegdo
de mais de um estabelecimento do
ensino, uma vez que nio exceda de
400 o ntmero total dos alunos ne-
les matriculados e haja entre os es-
tabelecimentos meios de comunica-
¢do fdceis e rdpidos.

Art. 66. Além dos inspetores do es-
tabelecimento haverd, em cada ins-
petoria regional, um inspetor regio-
nal, especializado em uma das se-
¢des diddticas, e quatro inspetores-
assistentes, especializados em cada
uma das demais segdes.

Art. 67. Ao inspetor de estabele-
cimento de ensino cempete:

1. velar pela fiel observincia dos
dispositivos legais que forem aplicd-
veis aos estabelecimentos do ensino
sob inspeg¢do, bem como das instru-
¢oes expedidas pelo Ministério da
Educagio e Satide Publica ou pelo
Departamento Nacional do Ensino;

II. concorrer para o aperfeigoa-
mento do ensino, em particular, das
disciplinas da respectiva se¢do did4-
tica no estabelecimento para o qual
for designado;

III. rever as provas parciais que
lhe forem distribuidas pelo inspetor
regional;

1V. superintender todo o servigo
de provas parciais e finais;

V. apresentar relatérios mensais e
responder aos questiondrios formu-
lados pelo Departamento Nacional
do Ensino; ’

VI. cumprir e fazer cumprir ‘as
instrugbes a que se refere o artigo
71.
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Art. 68. Ao inspelor-assistente com-
pete:

I. promover a adaptagio dos pro-
gramas das disciplinas, de acordo
com as condi¢bes do meio e a ca-
pacidade dos alunos;

II. organizar testcs para a medida
do aproveitamento escolar;

11I. orientar os inquéritos procedi-
dos para a revisiio dos programas ¢
métodos especiais de ensino, de acor-
do com as normas cstabelecidas pe-
lo Dcpartamento Nacional do En-
sino;

1V. rever as provas parciais das
disciplinas da respectiva segido didi-
tica, realizadas nos estabelecimentos
da inspetoria, que lhe forem distri-
buidas pelo inspetor regional;

V. visitar os estabclecimentos da
inspetoria regional, realizando con-
feréncias sobre assuntos de ensino
rclativos as disciplinas da respectiva
scgdo didédtica, de acordo com o pla-
no organizado, anualmente, pclo
Departamento Nacional do Ensino.

Art. 69.
pete:

Ao inspctor regional com-

1. [iscalizar e orientar o servigo
dos inspetores da respectiva inspeto-
ria regional;

II. manter em ordem ¢ em dia o
servico dos papéis e os [ichdrios da
inspetoria;

11I. solucionar as divergéncias sus-
citadas entre os inspetores e os diri-
gentes dos estabelecimentos de en-
sino;

IV. cooperar com os inspetores pa-
ra o bom andamento dos servigos
a seu cargo ¢ atender a todas as
indica¢Ges que lhe forem determi-
nadas pelo Departamento Nacional
do Ensino;

V. julgar as provas parciais das
disciplinas da respectiva scgio di-
ddtica, realizadas nos estabelecimen-
1os da inspetoria regional, de acor-
do com as instrugdes expedidas pe-
lo Departamento Nacional do Ensi-
no;

VI. visitar os estabclecimentos da
inspetoria regional, realizando con-
feréncias sobre assuntos de ensino
relativos As disciplinas da respectiva
scgio diddtica, de acordo com o pla-
no organizado, anualmente, pclo
Departamento  Nacional do Ensi-
no;

VII. remeter mensalmente relato-
rio sobre os scrvicos da respectiva
inspetoria regional, de acordo com
as instrugoes expedidas pelo Depar-
tamento Nacional do Ensino.

Art. 70. A revisio das provas reali-
zadas nos estabelecimentos manti-
dos pclos Governos dos Estados e
pela Municipalidade do  Distrito
Federal niio serd feita pelos inspeto-
res, salvo quando requisitada peclo
Departamento Nacional do Ensino.

Art. 71. Em instrugdes cspcciais,
organizadas pelo Departamento Na-
cional do Ensino, ¢ expedidas pelo
Ministro da Lducagio ¢ Satade Pu-
blica, serdo determinadas, pormecno-
rizadamente, as atribui¢des dos ins-
petores, conforme a categoria a que
pertengam.

Art. 72. O servigo de inspegao dos
cursos complementares, organizados
e concedidos nos termos do art. 11,
obedecerd a instrugdes que serdo
oportunamente expedidas pclo De-
partamento Nacional do Ensino, e
ficard a cargo de inspetor especial-
mente designado para esse fim.

CAPITULO IIL
Dos Inspetores

Art. 73. O provimento no cargo
de inspetor de cstabelecimento de



ensino ser4 feito mediante concur-
so de provas.

§ 1° A dcsignagiio, em comissdo,
dos inspetores regionais, dos inspe-
tores-assistentes ¢ dos inspetores de
estabelecimento de ensino deverd
obedecer, em cada se¢do didatica, 2
ordem de classificagio no concurso
a que sc refere este artigo.

§ 2° Aos inspetores de qualquer
das categorias enumeradas neste ar-
tigo, & medida que forem designa-
dos pela ordem de classificagio pa-
ra a constituigio inicial do servigo
de inspe¢io nos termos deste decre-
to, serd facultada a escolha da inspe-
toria ou estabelecimento de ensino
em que devam exercer as respecti-
vas fungoes.

Art. 74. Para os efeitos do concur-
so e dos servigos de inspecdo as dis-
ciplinas do curso fundamental do
ensino secunddrio serdo distribufdas
pelas seguintes scgdes diddticas:

Secdo A) Portugués e Latim;
Se¢do B) Francés e Inglés ou Ale-
mio;

Se¢io C) Histéria da civilizagdo e
Geografia;

Se¢do D) Matemdtica e Desenho;

Segdo E) Ciéncias fisicas e naturais,
Fisica, Quimica e Histéria natural.

Art. 75. O concurso, a que se re-
fere o art. 73, versard, para cada
se¢io diddtica, sobre as matérias
constantes das seguintes alfneas:

a) as disciplinas da segdo e respec-
tiva metodologia;

b) principios e organiza¢io da edu-
cagdo secundéria;

¢) psicologia aplicada a educagao.

§ 1° O Dcpartamento Nacional do
Ensino fixara, por edital publicado
no Didrio Oficial, a data de abertu-
ra e de encerramento das inscri¢des
no concurso para qualquer das se-
¢Bes enumeradas no artigo anterior,
nio devendo ser inferior a quatro
meses o prazo concedido.

§ 2° O concurso, para o provimen-
to dos cargos de qualquer das se¢des,
serd realizado na Capital da Repti-
blica.

Art. 76. O candidato ao provimen-
to no cargo de inspetor dever4 apre-
sentar, no ato da inscri¢io em con-
curso, os seguintes documentos;

I. prova de ser brasileiro nato ou
naturalizado;

1I. atestado de idade, provando ser
maior de 21 anos;

II1. atestado de sanidade, firmado
por junta médica do Departamen-
to Nacional de Satide Publica ou de
reparti¢io de Higiene Estadual, de-
clarando a auséncia de defeitos ffsi-
cos que impossibilitem o exercicio
do cargo;

1V. atestado de idoneidade moral;

V. documento comprovando o de-
pésito ou remessa 2o Departamen-
to Nacional do Ensino da taxa de
inscrigio.

Pardgrafo nico. Oportunamente
serd ainda exigido certificado espe-
cial de estudos na Faculdade de
Educacio, Ciéncias e Letras,

Art. 77. O Departamento Nacio-
nal do Ensino expedird instrugdes,
aprovadas pelo Ministro da Educa-
¢do e Saude Publica, sobre a natu-
reza e mimero de provas e seu jul-
gamento, bem como sobre a cons
titui¢io das comissGes examinado-

449




450

ras e, ainda, sobre os programas
com discriminagdo da matéria exi-
gida no concurso.

§ 1° A natureza ¢ o numero das
provas, bem como o processo do
concurso, serio modificados pclo
Conselho Nacional de Educagio
um ano apos concluido o curso dos
primeiros diplomados pela Facul-
dade de Educagdo, Ciéncias ¢ Le-
tras com habilitagio para o exer-
cicio das funges de inspetor.

2° As notas em cada prova sc-
rdo graduadas de zero a cem, sen-
do exigida, para a habilitagio, a
nota média minima cinqiienta nas
matérias compreendidas em cada
alinea do artigo 75, e, como média
de conjunto das provas feitas, no-
ta igual ou superior a sessenta.

Art. 78. O aproveitamento dos
candidatos aprovados em concur-
so sc fard nos termos do § 1° do
art. 73, devendo ainda satisfazer o
disposto no art. 65, de modo que a
relagdo entre o nimero de inspeto-
res das segdes A) e B) e das segdes
C), D) e E) seja, aproximadamen-
te, de dois para trés.

Art. 79. O concurso serg vili-
do por trés anos e, nas vagas que
ocorrerem durante esse periodo ou
para novos lugares, serdo aprovei-
tados os candidatos aprovados, res-
peitada sempre, em cada segio di-
dética, a ordem da classificacio.

§ 19 Aproveitados todos os candi-
datos classificados em concurso pa-
ra qualquer das segdes, serd ime-
diatamente aberta inscri¢io, nos
termos do § 1° do art. 75, para no-
vo concurso da mesma secdo.

§ 2° Seis meses antes de expirar o
prazo fixado neste artigo para va-
lidade do' concurso de qualquer
das segSes, sera igualmente aberta
inscrigdo para novo concurso des-
sa segdo.

Art. 80. Os inspetores rcgionais
e os inspetorcs-assistentes terdo re-
sidéncia obrigatéria na sede da ins-
petoria regional para a qual fo-
rem designados.

Art. 81. Os inspetores de estabe-
lecimento deverio comparecer aos
estabelecimentos sob sua inspegdo,
no minimo trés vezes por semana.

§ 1° Os inspetores que servirem a
mais de um estabelecimento dis-
tribuiriio as suas visitas de modo
conveniente ao scrvigo.

§ 2° Aos inspetores a que se refe-
re o pardgrafo anterior serd arbi-
trada uma gratificagio, de acordo
com o acréscimo de servigo exigi-
do, a critério do diretor do Depar-
tamento Nacional do Ensino.

Art. 82. Os inspctores do estabe-
lecimento de ensino a que for im-
posta a pena de suspensio ou cas-
sagio das prerrogativas de reconhe-
cimento oficial, ficardo A disposi-
¢io do Departamento Nacional do
Ensino enquanto nio forem desig-
nados para nova comissio.

Art. 83. De acordo com as neces-
sidades do scrvigo, o diretor do De-
partamento Nacional do Ensino
poderd transferir os inspetores de
uns para outros cstabelecimentos
de ensino, situados na mesma loca-
lidade.

Art. 84. Nio serd permitido aos
inspetores-assistentes e aos inspeto-
res de estabelecimento lecionar em
qualquer estabelecimento de ensi-
no, sob o regime de inspe¢io, sem
prévia comunicagio ao Departa-
mento Nacional do Ensino, e, em
caso algum, poderdo ser incumbi-
dos da revisio das provas realiza-
das nos estabelecimentos de que fo-
rem professores.

Pardgrafo unico. Os inspetores re-
gionais nio poderdo lecionar em



estabelecimentos sob inspegdo si-
tuados na respectiva inspetoria re-
gional.

Art. 85. Os vencimentos e outras
vantagens suplementares concedidos
aos inspetores serio fixados em ta-
belas submetidas 2 aprovagio do Mi-
nistro da Educagio e Saude Publi-
ca pelo diretor do Departamento
Nacional do Ensino, nio devendo,
entretanto, ser inferior a um conto
de réis os vencimentos mensais arbi-
trados.

Art. 86. Para o custeio dos servigos
de inspegiio, serda constituido um
fundo ecspecial proveniente dos se-
guintes titulos:

a) quotas dec inspegdo;

b) taxas de revisio de provas par-
ciais;
¢) taxas de certificados expedidos

pelos inspetores de estabelecimentos
de ensino;

d) taxas cobradas pelas guias de
transferéncia  expedidas  pelo De-
partamento Nacional do Ensino;

¢) produto da venda de publica-
¢oes relativas ao ensino secunddrio,
custeadas pelo Departamento Nacio-
nal do Ensino.

Parégrafo tnico. Das importdncias
provenientes dos titulos enumerados
neste artigo serdo deduzidos 10%,
que passardo a constituir renda do
Departamento Nacional do Ensino.

TITULO 111
Registro de professores

Art. 87. Fica mantido, no Depar-
tamento Nacional do Ensino, o Re-
gistro de Professores, destinado a
inscri¢io de candidatos ao exercicio
do magistério em estabelecimentos

de ensino secunddrio federais, equi-
parados, livres ou sob inspeg¢do pre-
liminar,

Art. 88. Instalada a Faculdade de
Educagdo, Ciéncias e Letras e logo
que o julgar oportuno, fixard o
Conselho Nacional de Educagio a
data a partir da qual, para se tor-
nar definitiva a inscrigdo proviséria
nos termos do art. 69 do Decreto
n® 19.890, de 18 de abril de 1931,
¢ do art. 2° do Decreto n® 20.630,
de 9 de novembro de 1931, ser4 exi-
gida dos candidatos inscritos habi-
litagdo, perante comissio daquela
Faculdade, nas disciplinas relativas
a inscrigdo e, ainda, em Pedagogia
geral e em Metodologia das mesmas
disciplinas.

Pardgrafo unico. O Conselho Nacio-
nal de Educa¢do regulard as condi-
¢bes para as provas de habilitagio,
bem como os casos em que possam
elas, total ou parcialmente, ser dis-
pensadas a vista dos titulos apresen-
tados pelos candidatos por ocasiio
do registro provisério.

Art. 89. Da data da instalagio da
Faculdade de Educagio, Ciéncias e
Letras e enquanto ndo houver di-
plomados pela mesma, serdo exigi-
dos dos candidatos & inscrigio no
Registro de Professores os seguintes
documentos:

a) prova de identidade;
b) prova de idoneidade moral;
c) atestado de idade;

d) certificado de aprovagio, obtida
na mesma Faculdade, nas discipli-
nas para as quais a inscri¢do ¢ re-
querida e, ainda, em Pedagogia ge-
ral ¢ em Metodologia das mesmas
disciplinas;

e) quaisquer titulos ou diplomas
cientificos que possuam, bem co-
mo exemplares de trabalhos publi-
cados.
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Art. 90. Dois anos depois de diplo-
mados os primeiros licenciados pela
Faculdade de Educagdo, Ciéncias e
Letras, serd condigiio necessdria, pa-
ra a inscrigio no Registro de Pro-
fessores, a exibigao de diploma con-
ferido pela mesma Faculdade ou
por cla revalidado.

Art. 91. Aos atuais professores e do-
centes livres de institutos superio-
res de ensino, federais ou equipara-
dos, e bem assim aos atuais profes-
sores ¢ docentes livres do Colégio
Pedro 11 ¢, ainda, aos atuais profes-
sores de estabelecimentos de ensino
secunddrio equiparados, ¢ facultada
a inscrigio no Registro de Professo-
res em disciplinas afins aquelas em
que se habilitaram nesses institutos.

Par:igrafo unico. O Conselho Nacio-
nal de Educagiio decidiri quais as
disciplinas do ensino secunddrio em
que a inscrigiio, nos termos deste ar-
tigo, podera scr concedida.

TITULO IV

Disposigdes gerais e transitdrias

Art. 92. No Colégio Pedro II e
nos estabelecimentos de ecnsino se-
cundidrio sob a inspecdo, os respec-
tivos diretores e os inspctores pro-
moverdo reunides a que possam
comparecer os pais ou representan-
tes dos alunos, com intuito de de-
senvolver em colaboragio harméni-
ca a ag3o educativa da escola.

Art. 93. O regime escolar constan-
te deste decreto deverd ser aplicado
a todas as séries do ensino secundd-
rio, no Colégio Pedro II e nos es-
tabelecimentos sob inspegdo.

Art. 94. Os alunos do regime se-
riado que, neste ano letivo, se ma-

tricularem na 3%, na 4% ¢ na 5% sé-
rie do ensino secunddrio prossegui-
rio o curso de acordo com a seria-
¢io da legislagiio anterior.

§ 1°  Os programas dos cursos a se-
rem feitos de acordo com a seriagio
da legislagio anterior scrido os ado-
tados pelo Colégio Pedro II, em
1930, salvo o de Matemaitica, que
deverd obedecer ao atual progra-
ma.

§ 2° Os alunos sujeitos i seriagio
da legislagiio anterior, que vierem a
matricularse em qualquer série a
que for aplicada a scriagdo cons-
tante deste decreto, prosseguirio o
curso de acordo com a nova distri-
buigiio de disciplinas, ficando ainda
obrigados, para a matricula nos cur-
sos superiores, ao regime do cur-
so complementar.

Art. 95.  Os alunos dos colégios mi-
litares, que pretenderem matricula
nos estabelecimentos de ensino se-
cunddrio, deverdo apresentar certi-
ficado da Wltima séric cursada na-
queles colégios, submetendo-se, em
¢poca legal, e pagas as devidas ta-
xas, no Colégio Pedro II ou cm es-
tabelecimento equiparado, a exa-
me das disciplinas de que nido pos-
suam certificados de habilitagio ou
nio tenham sido estudadas com o
desenvolvimento exigido para a
adaptagio a séric na qual devam
ser classificados.

Art. 96. Os atuais estabelecimen-
tos de ensino secunddrio, mantidos
pelos Governos dos Estados e j4 sob
o regime de inspe¢io permanente,
entrario desde logo no gozo das
prerrogativas conferidas por este de-
creto aos estabelecimentos equipara-
dos.

§ 1° Os estabclecimentos de en-
sino secunddrio, mantidos pelos Go-
vernos dos Estados, atualmente sob



o rcgime de inspegio preliminar,
continuardo no gozo das prerroga-
tivas que lhes foram concedidas.

§ 2° Os demais estabelecimentos
de cnsino secundirio, que ji se
acham sob o regime de inspegio
permanente, passardo A categoria de
estabelecimentos livres de ensino se-
cunddrio, podendo desde logo en-
trar no gozo das prerrogativas aos
mesmos conferidas por este decreto.

§ 32 Aos atuais cstabelecimentos
de ensino secundirio, sob o regime
de inspegio preliminar, ficam asse-
gurados os favores a eles conferidos
nos termos deste decreto.

§ 1? Os cstabelecimentos de ensino
sccunddrio, que ora se encontram
em inspegio condicional, serdo obri-
gados, dentro do prazo que lhes foi
concedido, a satisfazer as condigdes
cssenciais para que tenham a inspe-
¢lo preliminar.

Art. 97. Aos cstabelecimentos de
ensino, livres ou sob inspegio preli-
minar, n3o sera permitido cobrar, a
titulo de exigéncias legais, qualquer
taxa ndo especificada na tabela ane-
xa ou que ndo tenha sido aprovada
pelo Departamento Nacional do
Ensino,

Art. 98. Enquanto nio o permitir
o fundo de custeio dos servigos de
inspecio a designagdo de inspetores
especializados para a orientagio do
ensino da Musica ¢ dos exercicios de
Educagio fisica, caberd aos inspeto-
res de estabelecimento de ensino ve-
lar pela execugdo dos programas e
das instrugdes que, para aquele fim,
forem expedidos pelo Departamen-
to Nacional do Ensino.

Art. 99. Fica prorrogado, até 30 de
junho do ano corrente, o prazo con-
cedido 2 inscrigio no concurso des-

tinado ao provimento no cargo de
inspetores, passando, entretanto, o
processo de realizacio do mesmo
concurso a obedecer ao disposto nes-
te decreto, de acordo com instrugdes
a screm cxpedidas pelo Departa-
mento Nacional do Ensino.

Art. 100. Enquanto ndo forem em
nimero suficiente os cursos notur-
nos de ensino secunddrio sob o re-
gime dc inspegio, serd facultado re-
querer e prestar cxames de habili-
tagdo na 3% série e, em épocas poste-
riores, sucessivamente, os de habi-
litagdo na 4? e na 5? série do curso
fundamental ao candidato que apre-
sentar os seguintes documentos:

I. certiddo, provando a idade mi-
nima de 18 anos, para a inscrigio
nos exames da 32 série;

II. recibo de pagamento das taxas
de exame;

III. e, para a inscri¢io nos exames
da 4% ou da 5? série, certificado de
habilitagio na série precedente, ob-
tido nos termos deste artigo e de
seus pardgrafos.

§ 19 Os exames de que trata este
artigo deverio ser requeridos na se-
gunda quinzena de janeiro e serdo
prestados em fevereiro no Colégio
Pedro II e em estabelecimentos de
ensino secunddrio equiparados.

§ 2° Os exames versardo sobre to-
da a matéria constante dos progra-
mas expedidos para o ensino secun-
ddrio e relativos as trés primeiras
séries, para a habilitagdo na 3% série
e as duas ultimas, respectivamente,
para a habilitagdo na 4? série e na
5% série do curso fundamental.

§ 3° Os exames constardo, para
cada disciplina, de prova escrita e
prova oral ou prético-oral, conforme

4

1 4



454

a natureza da disciplina, salvo o de
Desenho, que constard de uma pro-
va grafica.

§ 4° Serdo nulos os exames presta-
dos pelo mesmo candidato, na mes-
ma época, em mais de um estabele-
cimento de ensino, ficando ainda o
infrator deste dispositivo sujeito 2
penalidade de ndo poder inscrever-
sec em exames na ¢poca imediata.

§ 5° A constituigio das bancas
cxaminadoras, o arrolamento das
provas escritas, o seu julgamento ¢ o
das provas orais ou pratico-orais
obedecerdo, no que lhes for aplicd-
vel, ao disposto nos arts. 38 ¢ 40
deste decreto.

§ 6° Na constitui¢gio das bancas
cxaminadoras nio poderdo figurar
professores que mantenham cursos
ou estabelecimentos de ensino, lecio-
nem particularmente ou exercam
atividade diddatica em estabeleci-
mentos de ensino nio oficiais, sen-
do nulos em qualquer tempo os exa-
mes prestados com infragio deste
dispositivo.

§ 7° Serd considerado aprovado o
candidato que obtiver, além da no-
ta trinta, no minimo, na prova gra-
fica de Desenho e como média arit-
mética das notas da prova escrita e
da prova oral, ou pratico-oral, em
cada uma das demais disciplinas,
média aritmética igual ou superior
a cinqiienta no conjunto das disci-
plinas,

§ 8° Ao candidato inabilitado nos
exames de qualquer série serd per-
mitido, na época seguinte, renovar
mais uma vez inscri¢io nos exames
da série em que ndo lograra apro-
vagio.

§ 9.° Os candidatos aprovados na
52 série, para a matricula nos ins-
titutos de ensino superior, ficardo
obrigados & freqiiéncia e as demais
exigéncias estabelecidas para o cur-
so complementar respectivo.

Art. 101. Serd igualmente faculta-
do requerer ¢ prestar exames de ha-
bilitagio nos termos do artigo ante-
rior ¢ seus pardgrafos, excluida, en-
tretanto, a exigéncia da idade mi-
nima, ao candidato que apresentar
os seguintes documentos:

[. certificado de conclusio do Cur-
so Fundamental de Instituto ou
Conscrvatério de Musica, oficial ou
oficialmente reconhecido, para a
inscri¢do nos exames da 3% série, ou
certificado de habilitagio na série
anterior, obtido nos termos deste
artigo, para a inscri¢io nos exames
da 4% ou da 5? série;

II. recibo de pagamento das taxas
de exames.

Art. 102, O Ministro da Educagio
e Saude Publica expedird as instru-
¢des que julgar convenientes para
a execugdo dos dispositivos deste de-
creto.

Art. 103. O presente decreto en-
trara em vigor na data da sua pu-
blicagdo, revogadas as disposi¢des
cm contrdrio.

Rio de Janeiro, 4 de abril de 1932,
111° da Independéncia e 44° da Re-
publica.

GETULIO VARGAS

Francisco Campos.



TABELA DE TAXAS

I. De quota de inspegio:

I. do curso fundamental, diurno ou noturno, para cada
departamento, até 200 alunos, por ano

II. idem, por aluno excedentc a 200, por ano

III. do curso complementar:
a) para uma classec diddtica, anualmente

b) para duas classes diddticas, anualmente

¢) para trés classes did4ticas, anualmente

2. Dec certificagio de exames de admissio ou de série, ex-
pedida por inspetor, inclusive o visto do Departamento ou
de inspetoria regional:

a) a ser rccolhida ao Departamento ..................

b) paga ao estabelecimento de ensino, até ..............

3. De segunda via de certificado de exames de admissio
ou de série, expedida pelo Departamento ................

4. De guia de transferéncia, expedida pclo Departamento
ou por estabelecimento de ensino ........... .. ...

5. De exames de alunos transferidos de colégios militares,
POT PIOVA - . ...cv.iiinnn o SN DA

6. De exames nos termos dos arts. 100 e 101, por prova ...

7. De exames de alunos transferidos de gindsios estrangei-
ros, por disciplina ........ .o o i

8. De exames para revalidagdo de diplomas ............
9. De revisio de provas parciais, por prova ............

10. De inscri¢io em concurso para inspetor, por segio ....

Rio de Janeiro, 4 de abril de 1932. — Francisco Campos.
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LIVROS EM REVISTA

COOMBS, Philip H. & HALLAK,
Jacques. Managing cducational
costs. New York, Unesco/Oxford
University Press, 1972.

Na drea de custos da educagio, mais
sério do que a escassez de trabalhos
¢ a ma qualidade dos poucos que
encontramos. Ao resenhar o livro
de Hallak e Coombs devemos assi-
nalar que se trata de uma das mais
elogiosas excegdes.

A UNESCO emprceendeu, hd alguns
anos, um programa de estimagio de
custos de diversas modalidades de
educagio em diferentes paises (Edu-
cational Cost Analysis in Action:
Case Studies For Planners em trés
volumes). O trabalho que ora dis-
cutimos é uma tentativa de suma-
riar e tornar acessiveis os principais
resultados, implicagdes e sugestdes
decorrentes desses estudos.

Talvez o ponto alto do trabalho seja
uma defini¢do de atitude diante do
problema dos custos educacionais.
Mais do que um manual de cdlculo,
o livro ¢ uma tomada de posi¢do
quanto ao que se pode esperar e
fazer em termos de custos educacio-
nais.

Inicialmente, parte-sc da premissa,
realista mas raramente enfrentada
pelos educadores, de que nilo cabe
raciocinar como se os recursos dispo-
niveis pudessem ser substancial-
mente expandidos (p. ix e 100). Ou
bem redistribuimos os recursos en-
tre os pretendentes 4 educagio ou
teremos de utilizd-los mais eficiente-
mente de maneira tal a atender a
maior nimero de estudantes. Nio
adianta divagar mas sim decidir on-
de melhor poderdo ser empregados
os recursos (“melhor” nio quer ne-
cessariamente  dizer “‘economica-
mente melhor”) ou como utilizd-los
mais eficlentemente, isto é, educan-
do mais pessoas sem perda de quali-
dade e sem gastar mais (p. 59).

A experiéncia da UNESCO mostrou
a multiplicidade de situagdes onde
se caracterizou a md utilizacio de
recursos. Em muitos casos, observa-
se a existéncia de capacidade ociosa
de professores e salas de aula (p. 7,
38, 53, 119 e 209). Além disto, “a
proliferagio de mini-universidades
de qualidade duvidosa tornou-se um
problema para intimeros paises la-
tino-americanos. ..” (p. 117) “Antes
de decidir-se quanto ¢ necessério
construir [de escolas], ¢ importante
que os planejadores conhegam a ca-



pacidade ociosa das instituigses ja
existentes. .. O calenddrio académi-
co tipico gera uma subutilizagio
substancial — ¢ até mesmo cscanda-
losa — de equipamento ¢ pessoal
dispendiosos.” (p. 119-120)

Outro ponto, em geral mal assimi-
lado pelos educadores, ¢ o de que
0s custos apcnas exprimem a me-
tade da questdo. “Custos tém pouco
significado ou valor enquanto nio
forcm confrontados com os resul-
tados educacionais, ¢ estes, por sua
vez, confrontados com os objetivos
contemplados. Em outras palavras,
0s custos sio apenas um termo da
cquagio que associa os insumos edu-
cacionais aos beneficios e produtos
da cducagio.” (p. ix) Contudo a
impossibilidade de realizar estudos
cuidadosos ¢ mectodologicamente
impecdveis de  custo-beneficio ou
“Cost-cflectiveness” nio deve levar
a um purismo obstinado quc nido se
contenta com menos. Em muitos ca-
s0s scri inevitdvel o subjetivismo na
avaliacio do cfeito da educagdio. Por
exemplo, “‘se os custos unitdrios so-
bem continua e substancialmente ao
longo do tempo, sem que haja uma
melhoria demonstrdvel na qualida-
de ¢ no montante de aprendizado
por estudante, cvidencia-sc cntio
prima facie declinio da eficiéncia™.
(p- 252)

A cstimagio de custos jamais nos pa-
receu questio de cidlculo ou dlgebra
matricial, mas um mero problema
de aritmética. E surprcendente o
formiddvel aparato  matemdtico
acionado por alguns para resolver
problemas para cuja solugido as ope-
ragdes de soma e divisio bastariam.

LEm esséncia, o custo por aluno na-
da mais é do que o somatdrio das
despesas pertinentes, divididas pelo
numero de usudrios do curso consi-
derado; nio vemos razio para com-
plexar {érmulas ou matrizes. A difi-

culdade esta em se saber o que so-
mar e por quantos dividir, Isto ndo
¢ resolvido por férmulas ou mesmo
regras, mas sim pela compreensio
clara dos conceitos tedricos e
dos objetivos colimados. Embora
Coombs ¢ Hallak jamais o mencio-
nem, um cntendimento semelhante
parece orientd-los. Assim, no livro
nio se encontrard dlgebra ou anali-
se de sisterna mas sim uma discussio
inteligente das questGes relevantes.

A administraglio educacional ¢ uma
area onde o 6bvio passa desperce-
bido. Talvez nio sejam de fato 6b-
vias muitas coisas ditas neste livro
¢ talvez seja necessirio dizé-las ain-
da mais vezes. Por exemplo: ...
Sem menosprezar a necessidade de
economizar nos custos de capital, fi-
cou demonstrado que a longo prazo
0s custos recorrentes sio muito mais
importantes.” (p. 65) “Dinheiro eco-
nomizado, na construgio de uma
cscola nem sempre ¢ dinheiro ga-
nho, podendo até mesmo ser causa
de muito dinheiro perdido.” (p.
217) “‘Quanto mais avan¢ado o ni-
vel e mais cientifico ou técnico o
programa, maior deverd ser o tama-
nho da institui¢do para poder fun-
cionar com custos aceitdveis e um
programa satisfatério.” (p. 115)
“Nio receie fazer estimativas gros-
sciras. .. desde que fique explicita
¢ bem clara a sua margem de erro,
de modo que nio sejam tomadas
como verdade cientifica revelada...”
(p- 136) “Uma razio importante
para niio negligenciar [certos] custos
disfarcados ¢ que mais tarde eles po-
dem deixar de ser disfarcados.” (p.
146-147) “... Contente-se com uma
solugdo pragmdtica... ndo se dei-
xe enredar em discussdes metafisi-
cas, como, por exemplo, a divisio
dos custos de inspegio entre alunos
de diferentes séries. ..” (p. 149) “As
escolas devem ser localizadas segun-
do as conveniéncias dos alunos e n3o
dos politicos.” (p. 221) “Uma tare-
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fa de auto-andlise que quase todas
as institui¢des educacionais pode-
riam empreender sem muito esfor-
¢o (embora poucas hajam tentado)
seria coletar uma amostra de seus
graduados para verificar como sc
sairam e como eles préprios avaliam
retrospectivamente diferentes aspec-
tos da sua educagio...” (p. 263)

Dcixamos para o {im a mengio de
dois aspectos que nos desagradaram,
O primeiro ¢ pura antipatia de nos-
sa parte e talvez estejamos cxage-
rando. Em virtude de sua delicada
situagiio juridico-administrativa, a
UNESCO opta muitas vezes por
uma diplomacia estilistica e uma
subestimagiio da inteligéncia e cul-
tura do leitor, incompativeis com o
discurso cientifico. Em alguns mo-
mentos, o estilo lembra o pieguis-
mo de certos artigos de Selecdes. O
livro resenhado quase sempre foge
a essc tom.

Finalmente, ficamos um pouco de-
sapontados com o capitulo referen-
tc a custos de capital. A rigor nio
hi propriamente erros e os gastos de
manuteng¢do estio colocados numa
perspectiva mais correta. H4 uma
associagio causal nitida entre o
custo inicial do capital, sua vida
util, e seus gastos de manutengio.
Estas trés varidveis devem ser tra-
tadas conjuntamente, e nio, como
anteriormente sugeria a UNESCO,
dissociando os gastos de manuten-
¢do de outras despesas de capital
para agrupd-los com outras parce-
las de custos correntes. Contudo, o
que os autores afirmam sobre as di-
ficuldades concretas para avaliar os
aluguéis-“sombra”  (ou aluguéis
imputados) do capital ¢ bastante
evasivo e nio hd sequer um exem-
plo de como foram resolvidos os
problemas de estimagdo. Julgamos
por outro lado que cles tém mais
fé que nés na disponibilidade e fi-
dedignidade dos dados orgamenti-

rios e registros administrativos. Por
isso talvez tenham sido menos ex-
ploradas as possibilidades de utili-
zacio de amostras e levantamentos
diretos.

Apesar desses pequenos reparos, ca-
be concluir que se trata de uma
excelente, seniio a melhor discussdo
que conhecemos dos problemas de
custos educacionais, acessivel aos
nilo-iniciados e talvez, por isso mes-
mo, um pouco menos profunda do
que gostariam alguns leitores com
problemas concretos de pesquisa na
drea.

CrAupio pE MOURA CASTRO

NATIONAL SOCIETY FOR THE
STUDY OF EDUCATION,
Chicago. Educational cvaluation:
new roles, ncw means; the sixty-
eighth yearbook, part I. Chicago,
University of Chicago Press, 1969,
379 p.

Profundas modificagdes vém ocor-
rendo no campo da avaliagdo edu-
cacional desde a Segunda Guerra
Mundial, particularmente na ulti-
ma década.

Apébs o langamento do Sputinik, ve-
rificou-se um estimulo ao desenvol-
vimento de novos processos, instru-
mentos e teorias de avaliagdo em
decorréncia da necessidade de di-
mensionar os resultados das multi-
plas inovacges introduzidas nos sis-
temas educacionais através de pro-
gramas que cnvolviam macigos re-
cursos ¢ milhares de escolas e pes-
soas.

O 68° Yearbook da National Society
for the Study of Education passa em
revista aspectos significativos dessa
evolugio, relacionando-os com a teo-
ria e a prdtica educacionais.

O grupo responsdvel pela prepara-
¢io do Yearbook, coordenado pelo
Prof. Ralph W. Tyler, compde-se



de cspecialistas que se destacaram
por seus trabalhos sobre medida e
avaliagio: Benjamin S. Bloom, Ma-
rion D. Jenkinson, Jack C. Merwin
¢ Robert E. Stake.

A obra ocupa posigio rclevante den-
tro da literatura que trata do as-
sunto, ampliando e sistematizando
conhecimentos na 4rea da avaliagio
cducacional. Proporciona segura
oricntagio a professores, administra-
dores, especialistas em curriculo ¢
outros interessados em conferir
crescente qualidade a educagio pe-
culiar a uma época marcada por
rdpidas mudangas.

Alguns aspectos das intmeras con-
tribuicdes contidas na obra sdo
apresentados a seguir, num breve
sumarlo.

Jack C. Merwin ressalta o fato de
quc nem a teoria nem a pratica da
avaliagio permaneceram estdticas a
partir dos ultimos anos do século
XIX, quando comegaram a apare-
cer, nas discussoes de educadores e
publicagbes especializadas, referén-
cias & utilizagdo, nas escolas, de pro-
cessos padronizados de avaliagio.

A falta de integragiio entre os traba-
Thos que se realizaram nesse sentido
dificultou, entretanto, o desenvolvi-
mento da teoria ¢ prdtica da avalia-
¢io de uma forma continua e ade-
quada as transformagdes que se ve-
rificaram em todos os setores da
cducagio.

Assim, as novas idéias, os novos ins-
trumentos e processos de avaliagio
apareciam e desapareciam como
simples novidades da moda, pela ra-
zio de constituirem inovagdes que
nio estavam profundamente enrai-
zadas nas necessidades de outras
dreas da educagio.

Benjamin S. Bloom discute algumas
das maiores questGes relacionadas a
constru¢io e ao uso de instrumen-

tos de avaliagdo. Ilustra claramen-
te a exigéncia de um enfoque mais
amplo dos problemas de avaliacio,
freqiientemente tratados em termos
da teoria psicométrica.

E. F. Lindquist aborda as grandes
modificagGes ocorridas na adminis-
tragio dos instrumentos de avalia-
¢do e no processamento e andlise de
seus resultados. Ressalta nido ter ha-
vido, entretanto, progresso equiva-
lente na qualidade desses instru-
mentos, que, na sua grande maio-
ria, permaneceram fundamental-
mente inalterados, em natureza e
qualidade, durante os 1ltimos vinte
anos. Como conseqiiéncia, os moder-
nos recursos tecnolégicos utilizados
para tratamento dos resultados de
testes poucos beneficios tém trazido
para a educagio.

Ralph Berdie descreve as praticas
crescentemente sofisticadas que de-
ram origem a novas concepgoes
quanto ao papel da avaliagio no
conjunto dos procedimentos usados
no processo de orientagdo. Ressalta
que a evolugdo das teorias de orien-
tacdo educacional e profissional nio
for acompanhada de mecanismos
apropriados para se avaliar a ade-
quagdo das decisdes tomadas no en-
caminhamento individual. Assina-
lam-se algumas iniciativas para su-
perar essa defasagem, mas os resul-
tados obtidos ainda sdo pouco satis-
fatdrios.

John Hemphill chama a atengdo
para a necessidade de se diferengar
a pesquisa convencional dos estu-
dos avaliativos, mostrando que estes
ultimos requerem considerdvel ex-
pansdo das técnicas correntemente
usadas para a coleta e interpretagio
de dados. Aponta, especialmente, a
falta de meios para se avaliar a con-
secu¢io de objetivos no dominio
afetivo e em aspectos mais comple-
xos do processo cognitivo,
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Robert Stake e Terry Denny recor-
dam que a avaliagiio niio se caracte-
riza apenas como procura de causa
e efcito, como inventirio de condi-
¢aes presentes ou predigio de suces-
so futuro. £ alguma coisa de tudo
isto na medida em que contribui
para a compreensio de substincia,
fungiio ¢ valor. Para se atingir cssc
propésito fundamental grandes mu-
dangas sio ainda nccessirias. Uma
delas consistivin em recrutar espe-
cialistas de wvirios campos profissio-
nais ¢ treind-los para avaliadores
dentro de uma ampla perspectiva
dos objetivos e processos cducacio-
nais.

Torsten Husén discute a nccessida-
de de se realizarem estudos avaliati-
vos de cardter nacional e internacio-
nal devido & mobilidade crescente
dos cstudantes, 4 demanda por tée-
nicas que permitam avaliar a quali-
dade dos sistemas cducacionais e 2
consci¢ncia de que os paises podem
aprender, uns dos outros, no que
diz respeito aos fatores que condi-
cionam a obtengiio de determinados
resultados em cada sistema. Aponta
o problema de comparabilidade en-
tre objetivos e conteudos como o de
maior complexidade nos projetos
multinacionais, estando a exigir no-

vos processos e instrumentos de ava-
liagdo. !

A obra focaliza ainda problemas de
avaliagio em outros setores da cdu-
cagiio: sele¢io de estudantes, en-
sino  individualizado, comporta-
mento de grupos, implementagio de
curriculos, realizagiio de projetos
cducacionais de maior amplitude,
utiliza¢iio dec novos recursos ¢ mate-
riais de ensino.

Ralph Tyler, no 1ltimo capitulo,
afirma acreditar que a formulagio
de uma teoria da avaliagio e o de-
senvolvimento de processos e instru-
mentos avaliativos consistentes com
essa teoria, no lado da comunicagio
constante cntre grupos que atuam
em diferentes idrcas, irio condicio-
nar, nos proximos anos, 0 progresso
da avaliagfio no sctor educacional.

IELzA NASCIMENTO ALVES

1 Nesse sentido destaca-se a  “Interna-
tional Association for the Evaluation of
Lducational Achicvement”, que congre-
ga instituicoes de pesquisa educacional
de virios paises, tendo como sede de
scu Sccretariado o Instituto de Educa-
¢to da UNESCO (Mamburgo). Origi-
nou-se dos ‘“‘centros nacionais’ respon-
siveis pelo “I'roject for the Evaluation
of Educational Achievement (I.LE.AJ) ™.
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CDU 37.014.3:373.3/5 (81)

CUNHA, Nadia Franco da. Implicagdes de uma redefinicdo da politica educacional.
R. bras. Est. pedag. 60(135):291-304, jul./set. 1974.

A implantagdo da reforma do ensino preconizada pela Lel n. 5.692/71 tera que
enfrentar obstaculos de ordem social, econdmica e pedagdgica. A reforma do
ensino primario e do ensino médio no Brasil, dando énfase a formagao protissional,
1er{1 que considerar (1) problemas de aspiragdo profissional dos alunos e das fa-
milias (2) a adequagdo da oferta de aprendizagem profissional ao mercado de tra-
balho e (3) a necessidade de formagdo complementar do protessor ou da formagéo
de professores especializados, bem como de reequipamento das escolas e do
fornecimento de novos tipos de material escolar serdo problemas que terdo que ser
enfrentados e resolvidos.

F.F.L.A.

CDU 37.014.3:373.3/5 (81)

CUNHA, Nadia Franco da. Implicagdes de uma redefinicdo da politica educacional.
R. bras. Est. pedag. 60(135,:291-3u4, jul./sel. 1974.

The implementation of the reform of education sanctioned by Act. n. 5.692/71
will be obstructed by social, economical and pedagogical factors. The reform of
primary education and secondary education in Brazil, while emphasizing vocational
training, must take into consideration: (1) problems of the pupils’ and his family's
occupational aspiration; (2) adequacy of apprenticeship offer in the labour market
and (3) need of further education of teachers or specialized teacher education,
besides reequipment of schools and provision of new types of school supplies.

M.H.R.

CDU 37.014.3:373.3/5 (81)

CUNHA, Nadia Franco da. Implicagdes de uma redefinicdo da politica educacional.
R. bras. Est. pedag. 60(135):291-304, jul./set. 1974.

La mise en place de la réforme de I’enseignement d'aprés la loi n. 5.692/71 aura
des obstacles d'ordre soclal, économique et pédagogique a franchir. La réforme
de l'enseignement primaire et de l'enseignement secondaire au Brésil devr§ con-
sidérer, en conséqunc d 'importance gu'elle atribue a la formation prolessnopelle
les problémes suivants: les aspirations professionnelles des éléves et des 1am|lle's:
I'adéquation de I'offre d’apprentissage professionnel au marché du lr?vail; le besqm
d'un perfectionnement des enseignants ou de la formation des enseignants specia-
lisés. 1l faudra aussi penser a de nouveaux équipements pour les écoles et & des
nouveaux types de fournijtures.

R.M.T.



CDU 371.26

BASTOS, L_x’lia da Rocha & SWITER, Lavonne. Avaliagdo com referéncia a norma
e a critério. R. bras. Est. pedag. 60(135):305-10, jul. /set. 1974.

A avaliagdo do desempenho baseada em teste de rendimento pode ser feita com
referéncia a norma ou com referéncia a crtiério. Sdo conceituados os dois tipos
de avaliagdo; seus objetivos e campo de aplicagdo sdo indicados e s&o contrastados
0s meétodos usados para o julgamento de testes elaborados sob cada um dos
enquues. Finalmente, & proposto um programa de testes tripartido que contem-
poriza os aspectos positivos de uma e de outra abordagem.

[FalFollo/a

CDU 371.26

BASTOS, Lllia da Rocha & SWITER, Lavonne. Avaliagdo com referéncia a norma
e a critério. R. bras. Est. pedag. 60(135):305-10, jul. /set. 1974.

Performance evaluation based on achievement test may be obtained with reference
to norms or to criterium. Both types of evaluation are defined, with aims and area
of application indicated, besides methods used for judgment of tests elaborated
under each of the focuses. Finally, a tripartite tests program is suggested, contem-
plating the positive aspects of both approaches.

M.H.R.

CDU 371.26

BASTOS, Lilia da Rocha & SWITER, Lavonne. Avaliagdo com referéncia a norma
e a critério. R. bras. Est. pedag. 60(135):305-10, jul. /set. 1974.

L’évaluation de la performance fondée sur le test de rendement peut étre realisée
en ré&férence a une norme ou A un critére. Le concept de deux types d'évaluation
est presenté avec leurs objectifs et leur domaine d’application et en mettant en
contraste les méthodes utilisées por évaluer les tests élaborés selon chaque
approche. Finalement, um programe de testes en trois parties est proposé suivant
lequel les aspects positifs de I'une et de I'autre approche seraint compatibles.

R.H.T.



CDU 371.26

ACOCK, Alan C. Fidedignidade entre avaliadores reexaminada. R. bras. Est. pedag.
60(135):311-17, jul. /set. 1974.

A varidncia de erro, atribuive! a variancia do avaliador, parece assumir relevancia
{oda vez que o procedimento de mensuragdo e avaliagio depende do julgamento
do avaliador. A natureza da concordancia distinta da de correlagdo — entre duas
variaveis no contexto da fidedignidade entre avaliadores, é examinada; duas
medidas de concordancia convencionais sdo comparadas e criticadas e, final-
mente, € proposta uma nova medida de concordancia, “r."”, que deve ser usada
sempre que uma das variaveis for claramente dependente.

F.F.L.A.

CDU 371.26

ACOCK, Alan C. Fidedignidade entre avaliadores reexaminada. R. bras. Est. pedag.
60(135):311-17, jul. /set. 1974.

Error variance, attributable to scorer variance, seems to grow In relevance every-
time the measurement and evaluation process depends on scorer’s judgement. The
nature of agreement — as distinct from correlation — between two variables, in
the context of interscorer reliabilily is here examined; two conventional measures
of agreement are presented and contrasted; an additional measure of agreement,
“r.)”" is proposed, to be used everytime one of the variables is clearly dependent.

M.H.R.

CDU 371.26

ACOCK, Alan C. Fidedignidade entre avaliadores reexaminada. R. bras. Est. pedag.
60(135):311-17, jul. /set. 1974.

La variance d'erreur, qul peut étre attribuée a la variance de celui qui évalue,
semble prendre une certaine importance chaque fois que le procedé de mesure
dépend de son jugement. La nature de la concordance différente de celle de
I'évaluation — entre deux variables, dans le contexte de fidelité entre ceux qui
evaluent — est examinée. Deux mesures de concordance conventionnelles sont
comparées et critiquées et finalement une nouveile mesure de concordance *r."
est proposte qui doit étre utilisée chaque fois qu'une des variables soit nettement
dépendant.

R.H.T.



CDU 371.001.4

OLIVEIRA, Jodo Batista Araujo e. Avaliagdo de sistemas e tomada de decisdes.
R. bras. Est. pedag. 60(135):318-29, jul. /set. 1974.

Em gnélise de sistema, inclusive na de um sistema de educagdo, a avaliagio
objetiva determinar o nivel de eficiéncia e eficAcia com que os objetivos ou
resultados séo alcangados. A tomada de decisdo visa intervir no curso da agao e
a avaliagdo ¢ o mecanismo de apoio a essa decisio.

[FalFolbio/Ae

CDU 371.001.4

OLIVEIRA, Jodo Batista Araujo e. Avaliagdo de sistemas e tomada de decistes.
R. bras. Est. pedag. 60(135):318-29, jul. /set. 1974.

In systems analysis, including in a system of education analysis, evaluation is used
to establish the efficiency and effectiveness degree with which aims or results are
attained. The action course is modified by decision making and evaluation is its
supporting instrument.

M.H.R.

CDU 371.001.4

OLIVEIRA, Jodo Batista Araujo e. Avaliagdo de sistemas e tomada de decisdes.
R. bras. Est. pedag. 60(135):318-29, jul./set. 1974.

Dans I'analyse de systémes y compris celle d'un systeme d’enseignment, |'évaluation
a pour but de voir le niveau d'efficacité atteint par les objectifs ou les résultats.
La prise de décision doit intervenir au cours de l'action et I’évaluation en est
I'instrument d'appui.

R.H.T.



CDU 378.001.4:001.891

CODES, F. J. Maximus. Abordagem de sistemas: avaliagdo de projetos para o
ensino superior. R. bras. Est. pedag. 60(135):330-42, jul./set. 1974,

Uma metodologia ndo matematica para avaliagio de projetos, em especial de
projeto de pesquisa, nos estabelecimentos de ensino superior do Brasil é proposta.
S&o analisados os objetivos, estruturas e atividades da universidade e recomendada

a aplipagéo da analise de sistemas & avaliagdo de projetos. Inclui tabelas, graficos
e bibliografia.

[FolF olboe

CDU 378.001.4:001.891

CODES, F. J. Maximus. Abordagem de sistemas: avaliagdo de projetos para o
ensino superior. R. bras. Est. pedag. 60(135):330-42, jul./set. 1974.

A non mathematical methodology for projects evaluation, specially research project.
institutions of higher education in Brazil is proposed. University objectives, structures
and activities are analysed and recommended the application of systems analysis to
projects evaluation. Tables, graphic representations and bibliography are included.

M.H.R.

CDU 378.001.4:001.891

CODES, F. J. Maximus. Abordagem de sistemas: avaliagdo de projetos para o
ensino superior. R. bras. Est. pedag. 60(135):330-42, jul./set. 1974.

Proposition d'une méthodologie non mathématique pour I'évaluation de projets
notamment pour un projet de recherche dans les établissements de I'enseignment
supérieur au Brésil. Les objectifs, la structure et les activités de I'Université sont
analysés et I'application de I'analyse de systémes est recommandée pour I'évaluation
de projets. L'étude comprend des tableaux et une bibliographie.

R.H.T.



CDU 373-053 ““45.03/06": 159.922.7

VELLOSO, Elisa Dias. Necessidade de condigdes emocionais adequadas para ¢
inicio da escolaridade. R. bras. Est. pedag. 60(135):343-51, jul. /set. 1974.

A avaliagdo da personalidade da criangca em idade pré-escolar consiste, basica-
mente, em co_nsiderar os seguintes fatores: (1) exame da fase de lactente (2) ba-
lango do habito alimentar (3) constatagdo do nivel de socializagdo (4) evolugdo
do e_sté_gio do brinquedo e (5) das atividades livies. Cumpre evitar expectativas e
exigéncias que privem a crianga de vivéncias indispensaveis a sua evolugdo e
gue possam criar distirbio emocional capaz de impedir ou retardar seu desenvol-
vimento intelectual.

G.A.V.

CDU 373-053 “'45.03/06": 159.922.7

VELLOSO, Elisa Dias. Necessidade de condigbes emocionais adequadas para o
Inlcio da escolaridade. R. bras. Est. pedag. 60(135):343-51, jul./set. 1974.

Personality assessment of pre-school children basically involves consideration of
the following factors: 1) development of infant phase (2) evolution of eating habits
(3) identification of socialization level (4) tempo of toy phase and (5) of free activities.
It would be necessary to avoid anticipations and demands which could deprive
the child of experiences essential to its growth, besides promoting emotional disor-
der capable of hindering or delaying its intellectual development.

M.H.R.

CDU 373-053 ''45.03/06’': 159.922.7

VELLOSO, Elisa Dias. Necessidade de condigGes emoclonais adequadas para o
infcio da escolaridade. R. bras. Est. pedag. 60(135):343-51, jul. /set. 1974.

Le diagnostic de la personnalité de l'enfant d'dge pré-scolaire doit essentielle-
ment considérer les facteurs suivants: examen de la phase correspondant a
I'enfant de premier age: étude du comportement alimentaire; vérification des com-
portements de socialisation; évolution de I'étape du jeu et des activités libres.
Il faut autant que possible eviter toute expectative et toute exigence qui privent
I'entant du “vécu’ Indispensable & son évolution et qui puissent créer des troubles
affectits empéchant ou retardant son développement intellectuel.

R.H.T.



CDU 371.26:373.3/.5

CAS L”OS. Maria erez a de Jesus. Aval agao do ensino de 1. e 2.° graus.
¢
R. bras. Est. pEdag 60(]35)352-67, ]UI./set. 1974.

A avallaqéq da aprendizagem ndo & resultado de um momento, de um ato: & um
processo, e parle integrante do sistema de educagdo. Esta é a filosofia que
informa a Lei 5.692 que reformulou o ensino primario e o ensino médio no Brasil.
Urge que os'estabelecimentos encarregados da formagao de professores e/ou
de seu_aperfeicoamento, se preocupem em capacitar os professores a tratarem a
avaliagdo cientificamente, livres de subjetivismo e empirismo.

Inclui quadros, tabelas, bibliografia.
EAEHSAN

CDU 371.26:373.3/.5

CASTILHOS, Maria Terezinha de Jesus. Avaliagdo do ensino de 1.° e 2.° graus.
R. bras. Est. pedag. 60(135):352-67, jul. /set. 1974.

The evaluation of learning does not mean a moment or an act result: it is a process,
a component of the system of educalion. This is the philosophy informing the
Act 5.692, which systematizes primary education and secondary education in
Brazil. Institutions for teachers education and/or their training must strive in
preparing the teachers to consider evaluation scientifically, without subjectivism
or empiricism. Includes tables and bibliography.

M.H.R.

CDU 371.26:373.3/.5

CASTILHOS, Maria Terezinha de Jesus. Avaliagdo do ensino de 1.° e 2.° graus.
R. bras. Est. pedag. 60(135):352-67, jul. /set. 1974.

L'évaluation de !'apprentissage n'est pas le résultat d'un instant, d'un acte: c'est
un processus qui intégre le systeme d'enseignement. Cette philosophie marque
la loi 5.692 qui a réformulé I'enseignement primaire et I'enseignement secondaire
au Brésil. | faudra que les établissements ayant en charge la formation des enseig-
nants ou leur perfectionnement pensent & donner aux enseignants la capacité
a'utiliser scientifiquement I'évaluation tout en les libérant du subjectivisme et ‘de
I'empirisme. L'étude présente des tableaux et une bibliographie.

R.H.T.
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