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Resumo

Lima, Naira da Costa Muylaert; Bonamino, Alicia Maria Catalano de.
Educacéo e desigualdades sociais: suas relacdes no estado do Espirito
Santo. Rio de Janeiro, 2016. 238p. Tese de Doutorado — Departamento de
Educacdo, Pontificia Universidade catdlica do Rio de Janeiro.

Este trabalho busca contribuir para o debate acerca do tema das
desigualdades educacionais, por meio dos dados do PAEBES-Alfa — avaliacéo
longitudinal da alfabetizacdo do estado do Espirito Santo. Utilizando uma
metodologia *“quali-quanti”, o estudo teve como objetivo investigar as
desigualdades de oportunidades, de tratamento e, principalmente, de
conhecimento. As desigualdades de oportunidades e de tratamento foram
observadas numa perspectiva macroanalitica e contextual, nas diferentes etapas da
educacgdo basica, no Brasil e nos estados da regido Sudeste,segundo diferentes
caracteristicasdos alunos, , como raga/cor e renda familiar per capita, e das
escolas, como localidade e regido. A desigualdade de conhecimento foi
investigada de forma longitudinal por meio dos dados referentes ao percentual de
acerto dos alunos nos testes da avaliagdo do PAEBES-AIfa. Por fim, por meio de
uma abordagem qualitativa, a pesquisa observou quatro escolas e 14 salas de aula,
e realizou entrevistas com seus diretores, pedagogos e professores, com a
finalidade de melhor compreender os dados quantitativos apresentados pelas
avaliagOes. Sdo basicamente dois 0s principais resultados obtidos com a aplicagéo
do modelo de anélise baseado no percentual de acerto dos itens dificeis dos testes
de Leitura do PAEBES-AIfa, aplicados aos alunos nos trés primeiros anos do
Ensino Fundamental publico do Estado do Espirito Santo. Por um lado este
modelo, apds o controle do nivel socieocondmico dos alunos, permitiu constatar
que, no caso da evolugdo geral da aprendizagem no periodo correspondente ao
ciclo de alfabetizacdo, as diferencas de desempenho entre as turmas diminuem
entre 0 1° e 0 3° ano. Por outro lado, permitiu identificar aspectos do curriculo que
se associam as semelhancas e diferengas de resultados observadas entre as turmas
de alto e baixo desempenho, refletindo uma desigualdade de conhecimento
decorrente da falta de ensino e/ou de consolidacdo de habilidades bésicas de
leitura no periodo da alfabetizacdo. A adogdo de um desenho metodolégico misto,

pelo qual foram investigadas também qualitativamente quatro dessas escolas e
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suas 14 turmas do 3° ano do Ensino Fundamental, contibiuiu para o entendimento
das préticas pedagogicas e escolares que favorecem ou ndo o crescimentos da

aprendizagem dos alunos com maiior ou menor qualidade e equidade.

Palavras-chave

Desigualdades educacionais; Alfabetizacdo; PAEBES-Alfa.
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Resumée

Lima, Naira da Costa Muylaert; Bonamino, Alicia Maria Catalano de
(Conseiller). Education et inégalités sociales: leurs relations dans I'état
d'Espirito Santo. Rio de Janeiro, 2016. 238p. Theése de doctorat —
Departamento de Educacdo, Pontificia Universidade Cat6lica do Rio de
Janeiro.

Ce travail vise a contribuer au débat sur la question des inégalités
scolaires, en utilisant les données de I'évaluation longitudinale d'alphabétisation
(PAEBES-AIfa) dans I'état de Espirito Santo. En utilisant une méthodologie
"qualitative et quantitative", I'étude visait & examiner les inégalités des chances,
traitement et connaissance. L'inégalité des chances et de traitement ont été
observes dans les différentes étapes de I'éducation de base au Brésil et dans les
Etats de la région du Sud-Est, selon différents caractéristiques des étudiants,
comme la race, par exemple. L'inégalit¢é des savoirs a été étudiée
longitudinalement & travers les données sur le pourcentage correct des questions
des tests du PAEBES-AIfa. Enfin, grace a une approche qualitative, la recherche a
observé quatre écoles et 14 classes et a mené des entrevues avec les directeurs, les
enseignants et les éducateurs, afin de mieux comprendre les données quantitatives
présentees par des évaluations. Sont essentiellement deux les principaux résultats
obtenus a partir de l'application du modele analyse basé sur le pourcentage de
succes des éléments difficiles de lecture du PAEBES-AIlfa, appliqué aux étudiants
dans les trois premiéres années de I'école élémentaire publique de I'Etat du
Espirito Santo. D'une part ce modele, aprés contr6le du niveau socioéconomique
des étudiants, a montré que, dans le période correspondant au cycle de
l'alphabétisation, les différences de performances entre les classes diminuent entre
la 1ére et la 3e année. D'autre part, le travail a identifié les aspects du programme
d'études qui sont associés a des similitudes et des différences de résultats observés
entre les classes de rendement élevé et faible, ce qui reflete l'inégalité des
connaissances. L'adoption d'une conception méthodologique mixte, pour lesquels
ils ont été étudiés qualitativement quatre de ces écoles et leurs 14 classes de la
troisieme année de I'école élémentaire, ont contribué pour comprendre les
pratiques pédagogiques et scolaires qui favorisent ou non la qualité et I'équité

d'apprentissage.
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Mot-clé

Inégalités éducatives; L'alphabétisation; PAEBES-Alpha.
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18

INTRODUCAO

No Brasil, e no campo da sociologia da educacdo, é cada vez mais
recorrente 0 estudo acerca das relagdes entre as desigualdades sociais e as
desigualdades educacionais. Diversos estudos nessa area de investigacdo apontam
a escola como uma importante instituicdo capaz de amplificar ou diminuir as
desigualdades existentes entre os diferentes grupos sociais.

A discussdo sobre as desigualdades de oportunidades educacionais
referentes & Educacdo Basica — obrigatoria para os alunos dos 4 aos 17 anos, no
contexto brasileiro — ressalta ndo apenas que o acesso aos diferentes niveis desta
etapa educacional ainda ndo estd plenamente garantido mas, principalmente, que
sua oferta se d& de forma persistentemente desigual, segundo diferencas de renda,
de raga/cor e de género dos alunos.

Com a implementacdo e consolidagdo dos sistemas de avaliagdo
educacional, os estudos sobre as desigualdades comegaram a tratar do tema a
partir dos resultados de desempenho, obtidos pela aplicacéo de testes cognitivos, o
que permitiu que o foco das analises comecasse a abordar, também, a
desigualdade de resultados escolares.

Assim, a partir dos dados das avaliagdes em larga escala, diversos estudos
comecaram a ser realizados a fim de averiguar, para além da influéncia do
contexto social sobre o desempenho escolar, os fatores escolares que ajudam a
explicar ndo apenas os resultados obtidos nas avaliagbes como também a
desigualdade desses resultados segundo os diferentes grupos sociais, sistemas
educativos e unidades escolares. De um modo geral, esses estudos se ancoram em
conceitos de eficdcia, justica, equidade e igualdade de oportunidades, de
tratamento e de conhecimento.

Para aprofundar a compreensdo desses conceitos e suas abordagens
empiricas, foi me dada a oportunidade de participar do Programa de Doutorado
Sanduiche no Exterior (PDSE) da Coordenacéo de Aperfeigoamento de Pessoal de
Nivel Superior — CAPES, no qual foi possivel realizar um estagio de seis meses
na Universidade de Genebra, junto ao professor Marcel Crahay. A realizagdo do

estdgio garantiu a apropriacdo dos conceitos que fundamentam diversas
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pesquisasno campo da sociologia da educagdo, bem como o0 contato com outras
abordagens metodoldgicas adotadas no estudo desta tematica.

Com base nesses conceitos, e utilizando uma metodologia “quali-quanti”,
esta tese teve 0 objetivo de investigar as desigualdades de oportunidades, de
tratamento e, principalmente, de conhecimento, nas redes publicas de ensino
fundamental do Estado de Espirito Santo. Trata-se, mais especificamente, de
investigar as desigualdades presentes na educagéo escolar, utilizando medidas de
aprendizado dos alunos do Programa de Avaliacdo da Educacdo Bésica do
Espirito Santo, voltado para a alfabetizagdo (PAEBES-Alfa), para investigar
como sdo produzidas, reproduzidas e geridas, pelas politicas escolares e
educacionais, as desigualdades entre as escolas e entre as turmas das escolas. O
PAEBES-Alfa se diferencia das demais avaliagbes estaduais por apresentar
carcateristicasque fornecem dados mais precisos sobre as redes de ensino, as
escolas e os alunos. Além da inclusdo de itens de Escrita nas provas aplicadas aos
alunos, o PAEBES-AIlfa tem um desenho longitudinal, que permite verificar a
evolugéo do aprendizado dos alunos e o valor agregado ao desempenho ao longo
dos trés primeiros anos, correspondentes ao  ciclo de alfabetizacdo.Séo
principalmente estas duas Ultimas carcateristicas que justificam a escolhadesta
avaliagdo para a investigagdo do tema das desigualdades entre as escolas e dentro
das escolas nos anos iniciais do ensino fundamental.

A igualdade de oportunidades e de tratamento foi observada numa
perspectiva macroanalitica e contextual, tomando como referéncia as condicdes de
acesso a uma escola de qualidade ofertadas pelas diferentes etapas da Educagéo
Bésica, no Brasil e nos estados da regido Sudeste, segundo diferentes
caracteristicas dos alunos, como raca/cor e renda familiar per capita, e das escolas,
como localidade e regi&o.

O tema da igualdade de conhecimento foi investigada de forma
longitudinal, por meio do percentual de acerto dos alunos nos testes da avaliagdo
do PAEBES-AIfa. Esta abordagem permitiu analisar as habilidades de leitura que
os alunos estdo adquirindo no periodo referente & alfabetizacdo e, também, a
desigualdade dessa aquisi¢do segundo as escolas e suas turmas. Por fim, por meio

de uma abordagem qualitativa, a pesquisa observou quatro escolas e 14 salas de
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aula, e realizou entrevistas com diretores, pedagogos e professores, com a
finalidade de melhor compreender os resultados quantitativos da psequisa.

Além desta introducdo e das consideracBes finais, este trabalho esti
organizado em cinco capitulos. O primeiro apresenta a discussdo tedrica dos
conceitos de igualdade de oportunidades, de tratamento e de conhecimento, de
forma a fundamentar as categorias de analise do estudo.

O segundo capitulo trata da abordagem metodoldgica adotada, do objeto
do estudo e das principais questdes que nortearam a investigacao.

O terceiro capitulo aborda a desigualdade educacional no nivel
macroanalitico, mais especificamente a desigualdade de acesso e de tratamento
nas diferentes etapas da Educacdo Bésica, no Brasil e nos estados da regido
Sudeste.

Com base nos dados do PAEBES-AIfa, o capitulo 4 estad fundamentado no
conceito de igualdade de conhecimento no nivel meso, adotando um modelo que
considera os percentuais de acerto dos itens de Leitura e a variagdo desses
percentuais segundo as escolas e as turmas. Esse modelo permitiu verificar as
habilidades adquiridas pelos alunos e asdesigualdades presentes na aquisi¢do
dessas habilidades.

No capitulo 5, nivel micro, é apresentado o estudo desenvolvido em quatro
escolas publicas municipais de Cariacica e Serra, para investigar as caracteristicas
escolares e levantar possiveis explicagdes para as desigualdades de resultados

escolares identificadas entre as turmas e entre as escolas.
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DESIGUALDADE SOCIAL E EDUCACAO

As formas e os processos educacionais relacionados a desigualdade social
sédo objeto de estudo da pesquisa no campo da sociologia da educagdo evém
apresentando intenso desenvolvimento nos Gltimos anos, no Brasil. Os dados
empiricos produzidos por estudos alinhados a esse campo de estudo apontam para
a persisténcia das desigualdades sociais nas oportunidades de escolarizagdo dos
diferentes grupos sociais, mesmo em sistemas educativos democraticos (SILVA,
2003).

De forma mais ou menos explicita, os estudos que buscam investigar as
relagdes entre desigualdades sociais e desigualdades educacionais se ancoram em
conceitos de eficacia, justica, igualdade (de oportunidade, de tratamento e de

conhecimento) e equidade.

1.1 Justica como equidade

Alguns estudos tém buscadono conceito de justica como equidade de John
Rawls' uma das referéncias para a discusséo do problema das desigualdades entre
os diferentes grupos sociais (SOARES e MAROTTA, 2008; WALTERNBERG,
2008; VALLE, 2010; RIBEIRO, 2012; CRAHAY e BAYE, 2014).

Para Rawls (2008), num sistema equitativo, a distribuicdo dos direitos

deve ser guiada por dois principios:

1) Cada um tem o mesmo direito (irrevogavel) a um sistema plenamente
adequado de liberdades bésicas iguais, que seja compativel com o sistema
de liberdades para todos;

2) As desigualdades econdmicas e sociais devem atender a duas condicdes: a)

devem estar vinculadas a cargos e posicdes abertos a todos (principio da

! Cientista politico norte-americano, professor de filosofia politica na Universidade Harvard e
considerado um dos membros dos grandes pensadores do contratualismo liberal. Em 1971,
publicou seu primeiro livro — Uma teoria da Justica — no qual desenvolve os principios da justica
que deveriam estruturar uma sociedade liberal.
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igualdade equitativa de oportunidades); b) devemdar o maior beneficio aos

membros mais desfavorecidos da sociedade (principio da diferenga).

O primeiro principio é prioritario, pois diz respeito as questbes
constitucionais e essenciais, como a garantia da liberdade de pensamento. Ou seja,
é um principio voltado para a garantia dos direitos basicos e fundamentais dos
cidaddos. O segundo principio esta subordinado ao primeiro, pois a distribuicéo
dos bens sociais deve dar-se em um contexto em que as liberdades e os direitos
béasicos estejam plenamente garantidos. A distribuicdo dos bens sociais é valida no
contexto institucional da sociedade e deve garantir as liberdades fundamentais (ou
constitucionais) para todos, bem como a igualdade equitativa de oportunidades.

A igualdade equitativa de oportunidades consiste na corregdo dos
“defeitos” da igualdade de oportunidades formais do pensamento liberal. Ela é
definida ndo como uma concorréncia aberta e formal aos postos publicos e
posicdes sociais, mas sim como uma oportunidade equitativa para que todos
possam obter tais cargos e posi¢oes sociais (RAWLS, 2008). Para ser organizada
eficazmente, a justica como equidade deve reconhecer as desigualdades existentes
e buscar uma maneira de geri-las de forma a diminui-las 0 maximo possivel.

Segundo Rawls (2008), para conseguir realizar os objetivos de um sistema
de cooperagéo equitativo, certas condi¢cdes devem ser impostas de forma a limitar
as desigualdades entre as pessoas. Um exemplo é a garantia de oportunidades
iguais de educacgdo, a despeito da renda familiar ou da origem social. Nessa
perspectiva, o principio da diferenga, se ancora na exigéncia de que, qualquer
que seja a amplitude das desigualdades de riqueza e renda, e qualquer que seja a
vontade das pessoas de trabalhar para obter uma parte mais significativa da
producdo, as agBes politicas e sociais devem contribuir para melhorar o destino
das pessoas mais desfavorecidas da sociedade (RAWLS, 2008). Portanto, o
principio da diferenca considera as desigualdades aceitaveis, com a condicdo de
que a distribuicdo dos bens produzidos beneficie, prioritariamente, os menos
favorecidos — aqueles que tém em comum com 0s outros cidaddos as liberdades
bésicas iguais e a igualdade equitativa de oportunidades mas que possuem menos

renda e riqueza que os demais.
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Uma das limitagbes do pensamento de Rawls refere-se aos cidaddos
desfavorecidos da sociedade, caracterizados somente em relagdo a riqueza e a
renda que possuem e ndo em fungdo de outras caracteristicas, como cor/raca e
género. Trata-se de uma limitacdo porque as desigualdades sociais ndo séo
engendradas apenas pela acumulagdo de renda e riqueza. Caracteristicas como a
cor/raga, 0 género, a religido entre outras, também fazem parte da estruturacéo das
desigualdades sociais mas ndo sdo levadas em conta na teoria rawlsiana da justica
como equidade. Ou seja, ndo se trata de uma proposta que visa combater a
meritocracia, até porque, a justica como equidade alinha-se ao pensamento liberal
que tem o préprio conceito de meritocracia como condicdo necessaria para sua
existéncia. Trata-se de uma proposta que aceita a desigualdade proveniente dos
modelos meritocraticos, desde que certas condigBes (direitos fundamentais) sejam
plenamente estendidas a todos e desde que se tenha uma a¢do complementar em
favor dos socioeconomicamente desfavorecidos.

De acordo com Valle (2010), a educagdo, 0s conhecimentos e a
escolarizagdo ndo ocupam um lugar claramente definido na teoria de Rawls e ndo
integram a lista dos chamados “bens sociais primarios”. Apesar disso, pode-se
compreender que a educacdo € considerada como um direito social basico,
fundamental ao desenvolvimento de pessoas livres e iguais. A autora resume as

principais criticas encetadas a teoria politica de Rawls da seguinte forma:

Uns consideram que ela reserva muito lugar ao Estado e ndo
respeita o direito de propriedade; outros pensam que ela
apresenta uma abordagem individualista e abstrata que
desconsidera os valores de cada comunidade; outros ainda
entendem que ela trata da justica somente em termos
socioecondmicos (VALLE, 2010, p. 30).

Baseado na argumentagdo de Rawls em favor da justa igualdade de
oportunidades e evocando, de forma explicita, a distribuigdo equitativa dos “bens
primérios”, ou seja, daqueles definidos como fundamentais, Valle (2010, p.30)
afirma que a teoria do pensador estadunidense “parece inaugurar a passagem (ou
seria a reducdo?) dos principios de justica e igualdade para a nogdo de
equidade”, pois é em razdo de sua teoria que as politicas educacionais atuais tém

privilegiado medidas compensatdrias ou reparadoras.
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Apesar das limitagbes conceituais e ideoldgicas da teoria da justica como
equidade, que comprometem sua efetivacdo no plano real, ha nela elementos
importantes que podem contribuir para a busca de uma sociedade mais igual e
justa. O principio da diferenca — um dos norteadores do pensamento de Rawls — é
um desses elementos e é principalmente sobre ele que nos debru¢amos na proxima

secdo deste texto para discutir a equidade na educagéo.

1.2 Equidade ou igualdade?

A apropriacdo do conceito de equidade pela educagdo pode assumir
diversos significados, mas tem como solo comum o pressuposto de que a
igualdade plena ndo é possivel de ser alcancada, o que tornaria a equidade uma
referéncia necessaria para que a desigualdade entre diferentes grupos sociais possa
ser a menor possivel.

Para Gamoran (1989, apud Oliveira et all., 2013), a equidade requer que a
educagdo seja um instrumento a ser usado com o objetivo de superar qualquer
diferenca preexistente entre os estudantes e ndo apenas aquelas relacionadas as
condigdes sociais, como género, raca e status socioecondmico. Os recursos/agoes
educacionais devem ser destinados, prioritariamente, aos estudantes com
resultados inferiores até 0 momento em que eles atinjam resultados semelhantes
aos de seus colegas com bons resultados.

Segundo Oliveira et al (2013, p.34) os bens e direitos ndo sdo distribuidos

igualmente e por isso,

(...) propugnar pela igualdade tem um sentido, propagandistico,
de dever ser, posto que, por razdes decorrentes da forma de
organizagdo social ou devido a diferencas individuais, tal
objetivo ndo se realiza plenamente. Considerando-se isso, a
solucdo que adotamos aqui foi a de identificar as desigualdades
produzidas socialmente e buscar sua supressdo, ou pelo menos,
sua diminuicdo. Nesse contexto é que emerge o conceito de
equidade, posto que o tratamento igual ou a igual distribuicdo
dos direitos mantem as desigualdades de origem (ou iniciais ou
de base) o que € mais grave quando os direitos ndo sdo
garantidos a todos.

E complementam:
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na impossibilidade de os resultados serem iguais para todos, é
inaceitavel que eles sejam piores para qualquer grupo
especifico. E, apenas, nesse sentido que cabe o conceito de
equidade. Quando ndo se atinge a universalizagdo de
determinado beneficio, essa estabelece um critério para
minimizar a desigualdade. Se a Educagdo é um direito,
pressupde-se que seja para todos, mas se isso ndo é possivel,
sua distribuicdo ndo pode ser feita preferencialmente para
qualquer grupo em particular. Assim, a ideia de equidade,
nesse caso busca uma menor desigualdade entre grupos (2013,
p. 41).

Segundo Dubet (2004a), a equidade é uma forma de justica social, na
medida em que busca garantir o minimo de recursos aos desfavorecidos. Um
sistema educativo justo deve garantir, a0 menos, 0s conhecimentos minimos a
serem alcangados por todos os estudantes. Essas garantias “visam a limitar os
efeitos dos sistemas meritocraticos cuja mecanica muitas vezes leva a
manutengdo ou mesmo acentuacdo das desigualdades” (DUBET, 2004a, p. 546).

Ou seja, as agOes calcadas no conceito da equidade ndo buscam
desmantelar um sistema educacional meritocratico, mas, sim, serem ferramentas
de correcdo de um “efeito colateral” — no caso a desigualdade — desse modelo
tipico das sociedades liberais. Segundo Dubet (2004a), é preciso aprender a
defender principios de justica que sejam capazes de se combinar com o modelo

meritocrético vigente.

E necessario introduzir uma dose de discriminacdo positiva a
fim de assegurar maior igualdade de oportunidades. E preciso,
também, garantir o acesso a bens escolares fundamentais, ou,
para afirmar de modo mais incisivo, a um minimo escolar. A
escola justa deve, também, se preocupar com a utilidade dos
diplomas. Ao mesmo tempo e de maneira oposta, ela deve
velar para que as desigualdades escolares ndo produzam, por
sua vez, demasiadas desigualdades sociais. Enfim, um sistema
competitivo justo, como o da escola meritocratica da igualdade
de oportunidades, deve tratar bem os vencidos na competicéo,
mesmo quando se admite que essa competicdo seja justa.
(DUBET, 2004a, p. 553).

Dubet (2004a) entende que o problema ndo é a meritocracia dos sistemas
educativos, mas sim a ausénciainerente a esses sistemasde mecanismos de
correcdo da desigualdade, que garantam um minimo comum, em termos de

resultados escolares, a todos os estudantes.
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Para Cury (2005, apud OLIVEIRA et all., 2013), a equidade é um conceito
que busca equilibrar o principio da igualdade e as situa¢des concretas trazidas
pelas diversidades situacionais e individuais. Esclarece, ainda, que quando uma
situacdo real obstaculiza a igualdade, deve-se, entdo, buscar sua superagdo de
modo a introduzir uma nova relacdo agora mais igualitaria onde antes havia uma
relagdo de desigualdade.

Com base nas definigdes de equidade apresentadas pelos autores acima
citados, compreende-se, portanto, que a equidade néo se propde a efetivar a plena
igualdade entre os diferentes grupos de individuos. Ao contrério disso, por causa
das desigualdades existentes entre esses grupos em funcéo de suas caracteristicas
sociodemogréficas, a equidade se apresenta apenas como uma alternativa possivel
para a diminuigdo das desigualdades, mas ndo como uma alternativa de superacéo
das mesmas.

Para Oliveira et all (2013), o conceito de equidade é insuficiente porque se
aplica mais comumente & ideia de que o direito ndo sera universalizado e, em
razdo disso, se estabelecem critérios para reduzir a desigualdade entre os grupos.
Propde como mais adequado o termo desigualdade para tratar do tema do
aprendizado entre os diferentes subconjuntos de alunos, por compreender que as
competéncias essenciais ou conhecimentos de base (CRAHAY, 2002), sdo
universais, ou seja, devem ser alcangados por todos, independentemente da classe
social, raga/cor e género dos estudantes. As diferencas de aprendizado séo
aceitaveis somente quando o0s conhecimentos de base (universais) forem
alcancados por todos.

Assim, considerando que o conceito de equidade é insuficiente para a
promocgéo da justica na educagédo e que a plena igualdade dos conhecimentos de
base € um direito de todos os individuos e que ele é realizavel por meio de
préticas pedagdgicas eficazes (CRAHAY, 2002), esse estudo assume o conceito
de igualdade,em suas diferentes dimensdes, para investigar como se apresentam
as desigualdades educacionais, no Brasil, considerando-se os sistemas de ensino e
a desejavel garantia, pelas escolas,da plena igualdade de aprendizagem dos

conhecimentos de base por todos os alunos.
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1.3 As trés formas de justica na educacdo: igualdade de
oportunidade, de tratamento e de conhecimento

Cotidianamente, o0s professores e 0s outros agentes escolares s&o
confrontados por um questionamento ético relacionado ao principio de justica que
ira nortear a acdo pedag6gica. De uma maneira geral, Crahay (2002, 2013) aponta
a existéncia de duas compreensdes de justica na escola:

1) Justica meritocratica: na escola, assim como na sociedade, 0s alunos
sdo recompensados (ou valorizados) de acordo com seus proprios méritos. Nesta
perspectiva, € legitimo dar notas maiores para os alunos que demonstraram ter um
desempenho académico melhor, assim como também é legitimo oferecer
oportunidades de aprendizagem mais enriquecedoras e desafiadoras para os que
aprendem mais répido.

2) Justica corretiva (ou compensatoria): a escola deve promover a
igualdade méxima para todos os alunos, de forma a garantir que todos dominem
as competéncias desejadas. Para isso, a escola deve evitar aumentar as
desigualdades de origem socioeconémica que se observam entre os alunos. Nessa
concepcdo, defende-se que a escola deve oferecer a todas as criangas um mesmo
ensino e, em seguida, oferecer uma atencdo suplementar aos alunos que
apresentarem alguma dificuldade de aprendizagem (CRAHAY, 2002).

Por um lado, pode-se argumentar que € dever da escola dar uma
“compensacdo” aos menos favorecidos, por causa da desigualdade injustificada
proveniente da origem social. Nesta perspectiva, cabe a escola exercer uma agéo
de amplitude inversa: dar mais atencdo pedagdgica aos alunos que possuem
dificuldades de aprendizagem. Por outro lado, pode-se julgar legitimo estabelecer
uma proporcionalidade direta entre a acdo pedagdgica e os talentos ou meritos
individuais (CRAHAY, 2002, p. 43).

No que diz respeito ao plano econdmico, o principio meritocratico tende a
argumentar que é normal, ou justo, dar mais aqueles que contribuem mais para o
funcionamento da sociedade, seja pelos seus méritos, fun¢des ou bens materiais.
No mundo escolar, o argumento é que os alunos mais inteligentes e/ou aqueles
que se esforcam para obter bons resultados escolares devem ser colocados nas

melhores situagbes de ensino-aprendizagem e que a escola deve respeitar as
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caracteristicas individuais de cada um (e, consequentemente, seu ritmo de
aprendizagem), oferecendo oportunidades educativas proporcionais as suas
qualidades, talentos, méritos. Além disso, o discurso meritocratico prega que é
injusto que um aluno bom seja atrasado em seu desenvolvimento devido a
obstéculos financeiros, geograficos, sociais ou pelo ritmo de progresséo lento dos
demais alunos.

A discusséo da justica na educacdo é abordada por Crahay (2002) a luz de
trés perspectivas: igualdade de oportunidades, de tratamento e de conhecimento.
As duas primeiras perspectivas também sdo alvo das reflexdes de Dubet (2004a),
como sera visto na se¢do seguinte, que apresenta brevemente as principais ideias

dessas trés abordagens tedricas de justi¢a na educacéo.

1.3.1 Igualdade de oportunidades

Foi a escola republicana francesa quem deu o pontapé inicial para que a
ideologia da igualdade de oportunidade se concretizasse. A criagdo da escola
obrigatoria e gratuita na Franga ndo garantiu que todas as criangas tivessem acesso
a mesma escola e, portanto, & mesma competicdo. Os filhos dos operéarios
frequentavam uma escola que ndo era, nem de longe, a mesma dos filhos da
burguesia. Tanto em uma quanto em outra, a escola selecionava os melhores
alunos, ndo possibilitando a participagédo de todos na mesma competicdo. Todos
passaram a ter igual acesso a educacgdo, mas ndo passaram a ter igual acesso a
qualidade do ensino. Embora a qualidade fosse diferente — 0 que ndo permitia a
igualdade de resultados escolares — a escola republicana colocou as premissas para
0 desenvolvimento da igualdade de oportunidades, na medida em que, ao
universalizar o acesso a educacao elementar, instaurou uma mistura social, na qual
todas as criancas passaram a ter acesso a educagdo (DUBET, 2004b). Mesmo que
de forma insatisfatoria — porque ndo garante a igualdade de aprendizado —, a
igualdade de oportunidades atende a um principio de justica: dar acesso a todos a
educagdo. Assim, Dubet (2004b) ressalta que, a partir da garantia do acesso, o
sucesso e o fracasso escolar passaram a ser justificados pelo mérito, sem levar em

consideracéo a qualidade da educacédo ofertada.
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No momento em que todos os alunos, de todas as classes sociais, passaram
a ter acesso a escola, o problema da desigualdade de acesso foi substituido pela
desigualdade de sucesso escolar (OLIVEIRA, 2007; DUBET, 2004a). Na
perspectiva meritocratica, a desigualdade de sucesso escolar esta intrinsecamente
relacionada ao merecimento, ao esforco que cada um dedica as tarefas escolares.
Ela ndo considera a desigualdade da qualidade do ensino que é ofertado. Segundo
Dubet (2004a, p. 541), a escola “ndo se tornou mais justa porque reduziu a
diferenca quanto aos resultados favoraveis entre as categorias sociais e sim
porque permitiu que todos os alunos entrassem na mesma competicdo”. Permitir
que todos participem da mesma competicdo € uma prerrogativa da justica
meritocratica mas estd longe de ser uma garantia da plena justica escolar.

Desde o inicio da escolarizagdo, os alunos das classes sociais privilegiadas
possuem escores educacionais melhores que os alunos das classes desfavorecidas.
Em seguida, essas desigualdades e as pequenas diferengas do inicio da
escolarizacdo se acentuam ao longo da trajetdria escolar, e isso mostra que a
escola ndo consegue neutralizar os efeitos das desigualdades culturais e sociais.

Dois aspectos apresentados por Dubet (2004b) explicam a forca e a
estabilidade da influéncia das desigualdades sociais sobre as desigualdades
escolares e denunciam a baixa capacidade da escola para neutralizar os efeitos do
contexto social. O primeiro desses aspectos considera que 0s diversos grupos
culturais e sociais desenvolvem precocemente nas criangas um conjunto de
atitudes e competéncias mais ou menos favordveis ao sucesso escolar. Segundo
Dubet (2004b) cada grupo valoriza de forma diferente os estudos, dando as
criangas as competéncias cognitivas mais ou menos proximas das expectativas da
escola. Isto faz com que as criangas dos grupos sociais mais favorecidos tenham
uma familiaridade imediata com a cultura escolar, enquanto as crian¢as dos
grupos menos favorecidos devem passar por um processo de aculturagéo para se
tornarem mais proximos desse mundo escolar. O segundo aspecto, complementar
ao primeiro, enfatiza o papel dos recursos materiais e financeiros e as estratégias
familiares. Para Dubet (2004b) cursos particulares, cursos de linguas,
acompanhamento do trabalho escolar em casa, escolha das melhores escolas, entre
outros aspectos, sdo agdes familiares que acabam por aumentar as diferencas

escolares entre os estudantes. Os grupos mais favorecidos conhecem e utilizam
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melhor as estratégias e os recursos educativos, enquanto as familias dos meios
sociais menos favorecidos tém mais dificuldade para se apropriar desses recursos,
e para desenvolver estratégias para tornar a trajetoria escolar de seus filhos mais
eficaz ou, simplesmente, pensam que isso ndo é de sua jurisdicdo (DUBET,
2004b).

Esses dois processos juntos criam desigualdades definitivas e distingdes
escolares menos perceptiveis, que reproduzem as hierarquias sociais e organizam
as escolas de maneira tal que as diferencas escolares refletem as diferencas
sociais.

Em funcéo de suas politicas e de suas tradi¢Ges, cada sistema escolar pode
ser mais ou menos proximo de um ideal de igualdade de oportunidades, mas
nenhum conseguird verdadeiramente se proteger da influéncia das desigualdades
sociais (DUBET, 2004b). A igualdade de oportunidades ndo produz, portanto,
igualdade de resultados.

Todavia, a tomada de consciéncia de que as desigualdades sociais se
sobrepdem as desigualdades escolares ndo coloca totalmente em xeque o modelo
educativo de igualdade de oportunidades, tanto que se pode acreditar que a
competicdo escolar é justa e imparcial em um mundo injusto e imperfeito. Como
forma de defender a desigualdade justa, a perspectiva da igualdade de
oportunidades repousa sobre duas ideias principais:

1) No inicio da escolarizacéo, todos os alunos sdo considerados iguais e
todos tem o direito de esperar obter os melhores resultados. Os programas séo
estabelecidos de forma a permitir que todos os alunos tenham acesso a0 mesmo
ensino e & mesma cultura. Assim, a priori, 0 aluno tem ndo apenas o direito, mas
também o dever de esperar por um maior sucesso escolar e social.

2) Como todas as escolas, a escola da igualdade de oportunidades também
orienta e hierarquiza os alunos em fungdo de seus desempenhos. Isso implica
considerar que os alunos sdo necessariamente desiguais. 1sso pode ser verificado,
por exemplo, na forma como os alunos sdo alocados nas escolas e nas turmas,
criando escolas e/ou turmas heterogéneas/homogéneas do ponto de vista social e
cognitivo.

Desta forma, Dubet (2004b) denuncia que os alunos séo colocados no

amago de uma contradicdo: eles sédo considerados como iguais, mas sdo inseridos
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numa logica escolar meritocratica cuja finalidade é Ihes tornar desiguais. Entéo,
como ficar igual, tendo desempenhos e resultados desiguais? Para sair desse
impasse tornou-se imperativo inventar uma ficcdo (DUBET, 2004a, 2004b),
fazendo com que o desigual desempenho dos alunos seja o produto de seu proprio
mérito, conhecido como a manifestacao de sua liberdade. Segundo Dubet (2004b),
a ficcdo mais eficaz consiste em fazer com que os resultados escolares dos alunos
sejam a consequéncia direta do seu trabalho e de sua dedicagdo. “Falta de
trabalho”, “falta de seriedade”, “falta de atencdo” sdo as explicagdes mais banais e
frequentes para as desiguais performances escolares dos alunos. O aluno é,
portanto, o proprio responsdvel pelo seu fracasso escolar, a0 mesmo tempo em
que sua igualdade fundamental é preservada, pois tudo se passa como se ele
tivesse decidido livremente seu desempenho escolar, trabalhando mais ou menos,
se dedicando mais ou menos. Dubet (2004b) afirma, ainda, que essas ficgdes sdo
necessarias e cruéis. S80 necessarias porque permitem aos individuos se
perceberem como livres e iguais a despeito da formagdo das desigualdades
educacionais imbricadas nessa ldgica; sdo crueis porque quando os alunos
fracassam, mesmo tendo trabalhado e se dedicado, ndo podem encontrar uma
explicacdo para o seu fracasso que ndo seja seu proprio esforco.

Uma vez estabelecida a igualdade da oferta escolar, novos desequilibrios,
ou desigualdades, se tornaram visiveis: as escolas ndo sdo iguais entre si
(DUBET, 2004a). Cada uma tem as suas particularidades e especificidades:
ndmero de alunos, tamanho das turmas, quantidade e qualidade dos recursos
materiais e pedagdgicos, qualidade e estabilidade da equipe pedagdgica etc. Todas
essas caracteristicas variam de uma escola para outra. Se a oferta quantitativa de
oportunidades escolares est4 garantida, 0 mesmo ndo acontece com a qualidade
dessa oferta. Dito de outa forma, a variacdo das caracteristicas escolares ndo se da
no sentido de garantir a igualdade de resultados. N&o é porque todos os alunos
frequentam a escola que eles véo ter acesso a0 mesmo ensino, ou melhor, vao ter
acesso a um ensino com a mesma qualidade.

A partir da compreensdo de que o principio de justica escolar baseado na
igualdade de oportunidades ndo é suficiente para garantir igualdade plena de
resultados escolares entre as escolas e entre os individuos, comegou-se a pensar

em termos de equidade escolar, enfatizando a necessidade de se dar mais a todos
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e, principalmente, aqueles que possuem menos, 0 que reintroduz oprincipio da
diferenca de Rawls (2008).

A igualdade de oportunidades é o modelo educacional dominante e é
inerente ao modelo de justica meritocratica (CRAHAY, 2002, 2013). Embora seja
um modelo baseado em principios de justica, ela produz novas formas de injustica
na escola (DUBET, 2004a) que devem ser combatidas através da definicdo de
conhecimentos de base que devem ser adquiridos por todos os subconjuntos de
individuos (CRAHAY, 2002, 2013).

1.3.2 Igualdade de tratamento

A igualdade de tratamento é uma perspectiva de justica que defende que as
escolas de um mesmo sistema devem oferecer um ensino com a mesma qualidade.
Isso implica em homogeneizar as condigdes de ensino e tornar equivalente, em
todas as escolas, a oferta dos recursos pedagdgicos. Por meio da publicacdo de
programas, planos de estudo, manuais e agfes de formagdo e supervisdo, 0S
responsaveis educacionais organizariam e administrariam de forma igualitéria a
qualidade das oportunidades educativas oferecidas aos estudantes. Isso faria com
que os conteldos, os métodos e as condicbes de ensino fossem uniformes,
homogéneas, iguais. No Reino Unido, a proposta do Comprehensive schools se

alinhava a ideia da igualdade de tratamento e defendia que:

(...) as escolas devem oferecer uma formagdo comum: o0s
alunos deveriam todos receber 0 seu ensino nas mesmas
escolas e nas mesmas turmas, quaisquer que fossem as suas
origens socioecondmicas ou o seu éxito escolar. Colocar todos
0s alunos na mesma escola e numa mesma &rea tem uma
significacdo evidente: a) todos os alunos sdo seres humanos
iguais; b) todos possuem uma mesma capacidade inata,
guaisquer que sejam as suas origens socioecondmicas € C)
todos podem desfrutar de um ensino mais ou menos semelhante
e beneficiar do mesmo direito de serem bem-sucedido nas suas
vidas, sem distincdo de classe. (BECK, 1990, p. 17, apud
CRAHAY, 2002, p.65)

No mundo francéfono, a defesa da igualdade de tratamento denuncia o
apartheid pedag6gico da desigualdade de oportunidades e rejeita a criacdo de

escolas guetos (escolas formadas por estudantes de baixo status socioecondmico)
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e escolas santuarios (escolas formadas por estudantes de alto status
socioecondmico).

Complementarmente, Dubet (2004a, 2004b) afirma que para se perseguir 0
ideal da igualdade plena é necessario definir aquilo que os membros de uma
sociedade tém em comum. A cultura escolar, os conhecimentos e as competéncias
transmitidas ndo séo apenas suportes da selecdo. Esses elementos tém um valor
em si mesmo, sdo um bem fundamental que ird nortear as a¢des e o aprendizado
dos individuos. E preciso, portanto, definir o que a escola obrigatéria deve
garantir aos alunos, visando a igualdade de resultados.

A defini¢do de uma cultura comum como um bem garantido a todos néo se
apresenta como uma escolha pedagdgica, mas sim como uma escolha de justica,
uma escolha politica, cuja importancia serd manifestada em termos pedagogicos e
de organizagdo escolar. Uma vez que esse bem comum tenha sido definido, ele
deverd se tornar a finalidade da escola, o objetivo a ser mensurado. Neste ponto,
mais uma questdo importante se coloca: quem define aquilo que deve ser comum
a todos? Para Dubet (2004a), essa definicdo segue uma concepgado que preconiza
uma “boa vida”, entendendo-a como uma vida desejivel para todos. Trata-se de
garantir a todos os elementos basicos (comuns) para que todos sejam capazes de
construir uma vida digna. Uma critica feita ao estabelecimento de uma cultura
escolar comum é que a definicdo do comum fard baixar o nivel de exigéncia e,
consequentemente, o nivel de desempenho dos melhores alunos. No entanto,
Dubet (20044, p.547) defende:

O sistema justo, ou menos injusto, ndo é o que reduz as
desigualdades entre os melhores e os mais fracos, mas o que
garante aquisicbes e competéncias vistas como elementares
para os alunos menos bons e menos favorecidos.

Essa concepgdo implica na definicdo de um conjunto de contetdos da
cultura escolar, ou, nas palavras de Crahay (2002), de conhecimentos de base,
podendo os melhores alunos tirar um proveito melhor e progredir mais depressa,
sem que os alunos com mais dificuldades escolares sejam abandonados ou
prejudicados em seus percursos.

Dubet (2004a) também chama a atencdo para a heterogeneidade dos

estudantes afirmando que é justamente em nome da heterogeneidade que se torna
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necessario definir uma cultura comum para educar alunos diferentes. A fixagao
dessa cultura comum deve atenuar os efeitos das desigualdades da competicéo
meritocrética, garantido alguma coisa de comum a todos os alunos.

No plano técnico, a igualdade de tratamento traduz-se por uma fraca
variancia interescolar dos recursos humanos e materiais e das oportunidades
educativas. Do mesmo modo, manifesta-se por: 1) fracas variagdes nos niveis
socioculturais e socioecondmicos das escolas (portanto, uma fraca variancia dos
indices de recrutamento social das escolas); 2) fraca ligacdo estatistica entre a
qualidade do ensino e a origem social, e, também, entre a qualidade do ensino e o
nivel intelectual (QI) dos alunos que frequentam as mesmas escolas. O quadro

abaixo apresenta as principais caracteristicas dessa perspectiva.

Quadro 1: lgualdade de Tratamento

A capacidade que todos tém para realizar as aprendizagens

Afirma . . S .
fundamentais e, por isso, para beneficiar-se de um ensino de base.

A existéncia de dons, de potencialidades ou aptiddes naturais.
Admite |Resultados desiguais desde que os alunos tenham podido beneficiar-
se de condicOes de aprendizagem de qualidade equivalente.

A desigual qualidade do ensino, responsavel por conhecimentos
desiguais. As escolas santuario e as escolas gueto, as classes de
niveis, as areas explicitas e implicitas que geram uma qualidade de
ensino desigual.

Denuncia

Defende A escola Unica ou 0 ensino compreensivo e, nomeadamente, 0
tronco comum para o ensino basico.

Fonte: Crahay (2002)

Crahay (2002) aponta duas criticas a essa abordagem. A primeira diz
respeito ao dever do Estado, que tem a funcdo precipua de garantir o bem-estar
geral antes de contribuir para a promocéo individual de cada cidaddo. Por isso, 0
servico publico deve ser imparcial e atender aos interesses da coletividade. Desta
forma, para ser justa, a escola deve oferecer 0 mesmo servigo a todas as criangas,
valorizando conhecimentos e competéncias de importancia geral e neutralizando
os particularismos regionais, familiares e culturais. Por defender que todas as
criancas aprendam conhecimentos de interesse geral e razdo universal, a igualdade
de tratamento enfatiza que os estudantes devem se libertar de sua familia e da

comunidade a qual pertencem porque séo, na maior parte das vezes, portadoras de
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crencas e tradigdes irracionais. Assim, torna-se mais forte a necessidade de isolar
a escola da vida e dos interesses da comunidade a qual esté inserida. Esse modelo
pedagdgico entra em conflito com o que privilegia o desenvolvimento individual,
0 lago e o enraizamento local. Para Crahay (2002), este é o principal desafio da
escola do seculo XXI: conciliar a luta contra as desigualdades sociais e a
realizagdo pessoal de cada individuo e favorecer a integracdo do individuo na sua
comunidade.

A segunda critica refere-se a teoria da violéncia simbdlica de Bourdieu e
Passeron (1969). A escola, ao se autoproclamar neutra e imparcial, ndo faz outra
coisa que reproduzir a estratificacdo social ndo-igualitiria que pretende
transformar. Ao considerar todos os alunos iguais em direito, mostra-se
indiferente as desigualdades iniciais, acabando por legitimar as capacidades
desiguais construidas anteriormente no meio familiar e social. A escola adota uma
maneira de ser (habitus) propria da classe dominante, bem como valoriza
conhecimentos e competéncias por ela determinados, exercendo assim, uma
violéncia simbolica sobre as criancas das classes populares. Sob o argumento da
imparcialidade, a escola aplica a todos as normas das classes sociais dominantes,
gerando desigualdade e contribuindo para a sua reproducéo.

Para Perrenoud (1995, apud Crahay, 2002), € evidente que uma acéo
pedagdgica totalmente indiferenciada aprofunda a desigualdade e que a igualdade
de tratamento pedagdgico tem efeitos contraditorios, pois ao tentar corrigir ou
compensar a desigualdade entre os alunos, a escola pode acabar privilegiando os
mais favorecidos, se a sua atuacdo nédo for controlada e revista constantemente.
Para ele, ha processos interativos na sala de aula que ora amplificam as diferengas
interindividuais e ora as reduzem.

Portanto, apartir dessas criticas afirma-se que a igualdade de tratamento,
assim como a igualdade de oportunidades, é condi¢do necessaria mas ndo

suficiente para a promog&o de uma escola justa.

1.3.3lgualdade de conhecimento

Para Crahay (2002), a melhor forma de atenuar os efeitos colaterais da

igualdade de oportunidades é o principio da igualdade de conhecimentos, que
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defende um ensino organizado em fungdo dos objetivos a serem atingidos por
todos.

A Pedagogia do Dominio dos Conhecimentos (PDC), representante dessa
abordagem, afirma que o nivel de uma competéncia atingido pelos alunos est4
relacionado a adequacéo entre as oportunidades educativas oferecidas e o tempo
necessario para consolidar uma aprendizagem.

As potencialidades de aprendizagem de um individuo ndo sdo fixadas no
nascimento. Pelo contrario, sdo fruto da sua historia de vida, das suas experiéncias
e da riqueza dos estimulos oferecidos pelo seu meio social. Por isso, € legitimo
reclamar ndo apenas o direito & igualdade de oportunidades ou & igualdade de
tratamento, mas também e, sobretudo, o direito a igualdade de conhecimentos.
Essa perspectiva propde que a afericdo da aprendizagem de uma competéncia
adquirida por um individuo se d& pela relagdo entre o tempo que se consagra a
aprendizagem e o tempo que ele necessita para dominar tal competéncia. Ou seja,
deve-se dedicar um tempo suplementar de aprendizagem aos alunos que ainda n&o
conseguiram consolidar os conhecimentos de base.

Duas sdo as criticas feitas a essa perspectiva. A primeira diz respeito ao
efeito Robin Hood. Para alcangar o seu objetivo, a PDC conserva uma fase
majoritaria de ensino coletivo, oferecendo acbes pedagdgicas simultaneas aos

alunos com ritmos de aprendizados diferentes. Crahay (2002, p.84) explica:

Aos mais lentos, impde uma aceleragdo do seu ritmo de
aprendizagem e oferece-lhes procedimentos corretivos quando
ndo atingem o nivel de dominio. De forma complementar,
atrasa a progressdo dos mais rapidos quando 0s seus
condiscipulos mais lentos passam por ciclos de compensacdo
ou quando, em certas modalidades de aplicagdo, sdo
convidados a agir como tutores em proveito dos mais lentos.

Ou seja, a PDC estabelece que, ap6s a fase do ensino coletivo, a prioridade
deve recair sobre 0s alunos que ainda ndo conseguiram adquirir os conhecimentos
ensinados. 1sso pode levar a um atraso na progresséo da aprendizagem dos alunos
mais rapidos. Uma hipotese colocada é que quanto maior for a qualidade do
ensino, menores serdo as diferencas de resultados educacionais. No entanto,

mesmo havendo condigdes perfeitas, as diferencas entre os alunos sempre
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existirdo e elas deverdo ser constantementelevadas em consideracdo na acgdo
pedagdgica.

A segunda critica refere-se ao respeito & diversidade. Segundo Perrenoud
(1995, apud Crahay, 2002), com base em Rousseau, a desigualdade entre oS
homens tem origem social. Para Perrenoud, a fonte da desigualdade ndo estd
somente na diferenca entre os individuos, mas também no status que as
instituicbes sociais ddo a essas diferencas bem como no tratamento que lhes
reservam. Assim, as diferencas existentes, traduzidas em desigualdades, tém,
também, uma origem social que é produzida pelos proprios homens.

Seguindo essa corrente de pensamento, Crahay (2002, 2013) afirma que
nenhum dispositivo didatico é capaz de garantir a total igualdade entre os
individuos. Eles podem suscitar aprendizagens substanciais para a maioria dos
alunos e, assim, obter de (quase) todos desempenhos de qualidade. No entanto,
jamais serdocapazes de impedir que alguns alunos transformem as pequenas
diferencas que subsistem numa hierarquia de valores. Ou seja, a diferenga na
igualdade sempre vai existir em qualquer sistema de ensino calcado em principios
de justica.

Segundo Crahay (2002, 2013) existem, grosso modo, dois tipos de
organizagOes sociais escolares: 1) aquelas com objetivos individualistas, nas quais
as metas dos diversos individuos ndo se relacionam. Ou seja, 0s projetos de cada
individuo ndo interferem e nem interagem com os demais; 2) aquelas cujos
objetivos sdo cooperativos e as metas individuais estdo relacionadas entre si de tal
formaque um individuo s6 pode alcancar o seu objetivo se 0s outros também o
conseguirem.Nessas instituicBes de carater cooperativo, “os ganhos individuais
sdo diretamente proporcionais & qualidade do trabalho do grupo e espera-se que
todos os membrosse beneficiem” (CRAHAY, 2002).

Por meio de um trabalho de sintese, os pesquisadoresJohnson, Maruyama,
Johnson, Nelson e Skon (1981), apresentaram 122 trabalhos experimentais e semi-
experimentais que confrontaram quatro modalidades pedagogicas, a saber:
individualizagdo do ensino, competicdo entre os alunos, cooperagéo dos alunos no
seio de grupos colocados em competicdo e a cooperagdo dos alunos sem
competicdo intergrupal. Os efeitos destas modalidades sdo verificados por meio

do progressos dos alunos mensurados por testes preliminares e posteriores.
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O principal resultado desses trabalhos evidencia os efeitos positivos da
modalidade pedagogica cooperativa em qualquer que seja a disciplina avaliada.
Além disso, a cooperacdo ndo se revelou superior as outras modalidades quando
as praticas pedagogicas priorizavam a “decoreba” e a corre¢do de exercicios. Por
fim, os efeitos positivos da cooperagdo variavam segundo o numero dos grupos:
quanto menor o numero de individuos em um grupo cooperativo, maior € o efeito
dessa modalidade pedagdgica (CRAHAY, 2002).

Em 1995, Qin, Johnson e Johnson(apud CRAHAY, 2002) apresentamuma
meta-analise com 63 estudos que tém como objetivo rebater a ideia estadunidense
de que os efeitos positivos da cooperacdo limitam-se as tarefas rotineiras e que as
aprendizagens mais complexas ndo seriam plenamente consolidadas por meio da
cooperacdo. A meta-analise realizada por esses autores concentra-se em estudos
de resolucéo da problemas, dividindo-0s em duas categorias: 1) problemas com
forte conotagéo verbal e problemas essenialmente ndo-verbais e 2) problemas bem
definidos (aqueles que determinam uma meta claramente especificada a ser
alcancada) e problemas mal definidos (supde que o sujeito esclarega por si mesmo
0 objetivo a ser alcancado). Estas analises foram realizadas na pré-escola, e nos
niveis primario, secundério e superior e confrontaram trés modelos pedagdgicos:
grupos cooperativos, grupos cooperativos colocados em competi¢cdo no seio da
turma e competicdo individualizada (entre alunos).

Novamente, os resultados desta meta-analise evidenciam os efeitos
positivos da cooperagdo em todos os “tipos” de problemas (verbais, ndo-verbais e
bem/mal definidos) e em todos os niveis de ensino analisados.

Para Crahay (2002), a aprendizagem cooperativa se assenta na hipotese de
que todos os individuos podem trazer contribuicBes especificas para a construcdo
coletiva do conhecimento e, por isso, recorrer & explicacdo entre pares € uma
possibilidade de pratica pedagdgica que pode ser exitosa.

Para verificar se as explicagdes entre pares sdo eficazes e saber quem se
beneficia mais com elas, o explicando ou o explicador, Crahay (2002), recorre a
meta-analise de Cohen, Kulik e Kulik (1982, apud CRAHAY, 2002), que
sintetizaram 65 estudos sobre o efeito das explicacdes entre pares. Dos estudos
analisados, 52 apontaram para 0s consideraveis ganhos de aprendizagem por meio

da explicacdo entre pares, sendo que 45 ressaltam o efeito altamente positivo na
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aprendizagem dos explicandos.Essas investigacdes também ressaltaram os ganhos
de aprendizagem dos alunos explicadores, revelando que a adocdo de préaticas
pedagdgicas colaborativas traz efeitos positivos para todos os alunos: explicandos
e explicadores. Crahay (2002, p. 411) sintetiza os dados dos estudos analisados

por Cohen et al (1982) da seguinte forma:

Em suma os efeitos das explicacbes sdo esmagadoramente
positivos. Na maior parte dos casos, os explicandos retiram
francos beneficios dessas licBes particulares e da ajuda de
colegas mais competentes que eles na area em que
experimentam dificuldades de aprendizagem. Poder-se-ia temer
um reverso da medalha em termos de desvantagens afetivas
induzidas por esta situacdo de dependéncia cognitiva
relativamente a colegas reconhecidamente mais competentes;
os resultados dos estudos permitem dissipar esse temos. Quanto
aos explicadores, na maioria dos casos, ndo perdem o seu
tempo quando partilham os seus conhecimentos com outros
alunos menos bem formados: sdo numerosos aqueles que
aumentam o seu grau de dominio das competéncias que
ensinam.

Nesse sentido, a cooperagdo como forma de orgaizagdo escolar se coloca
como a mais adequada para o favorecimento de uma préatica pedagdgica
fundamentada na ideologia da igualdade de conhecimento. Uma possivel aposta
seria transformar as escolas em comunidades de discentes no qualtodas as
individualidades contribuem com a sua quota-parte para o edificio comum, ao
mesmo tempo que se preocupam no sentido de todos 0s avangos do conhecimento
se repercutirem nos demais(CRAHAY, 2002, p. 413).

Uma das novas formas de organizacdo escolar diz respeito a quantidade de
tempo que os alunos precisam para consolidar uma determinada aprendizagem.
Alguns estudos buscaram averiguar a gestdo do tempo escolar com o objetivo de
verificar se € ofertada aos alunos a mesma quantidade de tempo.

Para tratar desse tema, Crahay (2002) apresenta a pesquisa de Thirifanys
(1985) que observou como se d& a organizacdo dos tempos escolares na escola
priméria. O estudo observou quatro turmas do 1° ano primario durante 8 dias
inteiros em cada turma. Os tempos escolaes foram divididos em quatro categorias:

1) Tempo de recreagdo; 2) Tempos mortos (inatividade e interrupgdes da aula);
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3)Tempo de organizacdo; e 4) Tempo reservado diretamente a agdo educativa,

denominado de TRAE, que foi calculada com base no seguinte célculo:
TRAE = TOficial — TRecreagdo — TMortos - TOrganizagdo

De acordo com os dados empiricos coletados, cada turma obteve tempos
de TRAE diferenciados, envidenciando que alunos de uma determinada turma
possuiam mais tempo reservado a acdo educativa que outras turmas. O quadro 2

apresenta a quantidade de tempo de cada categoria por turma.

Quadro 2: Tempo em minutos destinado a cada categoria

Categoria Turma A | TurmaB | TurmaC | TurmaD | Média
Tempo de| 2235 396° 242 308,5 295,5
recreacdo (10%) (19%) (11%) (13%) (13,5%)
Tempos 1645 1737 267,5 268,5" 218,57
mortos (7%) (8%) (12%) (11,5%) (9,5%)
Tempo de 274 3027 4127 405’ 348,5
organizagdo (11,5%) | (145%) | (18,5%) | (17,5%) | (15,5%)
Tempo
reservado a| 1679 1219 1219° 1367 1391°
acéo (71,5%) | (58,5%) | (58,5%) (58%) (61,5%)
educativa
Total 23417 2090° 2140,5 2349 2253

(100%) (100%) (100%) (100%) (100%)

Fonte: (Crahay, 2002)

Como observado, a variabilidade do tempo entre as turmas € significativa.
As turmas B, C e D tiveram aproximadamente 58%de TRAE (tempo reservado a
acéo educativa) e a turma A teve 71,5%, o que evidencia que os alunos da turma
A tiveram 13,5% a mais de TRAE. Em termos de minutos, nesses oito dias, 0S
alunos da turma A se beneficiaram de 300 minutos mais que os alunos da turma
D, 380 minutos a mais que os alunos da turma C e 460 minutos a mais que oS
aluno da turma B. Se compararmos o tempo de ensino entre as turmas A e B,
registra-se uma diferenga de 7horas 40 minutos.

Esses resultados apontam para uma oferta desigual de oportunidades
educativas junto aos alunos de uma mesma escola. Aos alunos da turma A €

ofertado uma quantidade de TRAE maior que para os alunos das outras trés
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turmas. A pesquisa ndo apresentou dados sobre desempenho, de forma que nédo é
possivel associar a quantidade de tempo ao desempenho escolar.

Outro estudo apresentado por Crahay (2002) foi o de Carroll (1963, apud
Crahay, 2002). Carroll definiu o tempo de aprendizagem como o0 tempo que 0
professor dedica & aprendizagem mais o tempo de empenho do aluno na
aprendizagem. Ou seja, considera o tempo de aprendizagem de maneira interativa,
considerando o tempo que professores e estudantes dedicam ao processo ensino-
aprendizagem. A partir dessa definicéo, a investigagdo buscou mensurar o tempo
de empenho dos alunos através do julgamento da concetragdo dos alunos com
base em atitudes ndo verbais.

Os principais resultados encontrados evidenciam a forte relagédo entre o
tempo que o aluno dedica a apropriacdo de uma aprendizagem e o tempo de
ensino dedicado pelo professor aquela aprendizagem. Quanto mais o aluno se
empenha e dedica a aprendizagem, maior é o tempo que o professor dedica ao
ensino. Também constatou-se uma relagdo positiva entre o tempo investido pelo
aluno na aprendizagem e as competéncias adquiridas.

Outro resultado encontrado por Carroll aponta que o tempo de empenho
dos alunos nas atividades de ensino é mais elevado quando o professor gere o
grupo de forma coletiva (ou frontal) do que quando organiza trabalhos
individuais.Quanto melhor o professor gere o tempo disponivel, quer dizer,
quanto maior é o tempo consagrado ao ensino das competéncias desejadas pelos
programas e avaliada pelos testes, mais se torna provavel que os alunos se
empenhem ativamente na aprendizagem destas competéncias e tenham bons
resultados nos testes de rendimento. Nesse sentido, Crahay (2002, p.289) aponta
que antes de se pensar em tornar mais longo o ano escolar, convém, talvez, pensar

em melhor utilizar o tempo disponivel.

1.3.4 Acdes pedagdgicas de discriminagfes negativas, positivas e neutras

Sintetizando as propostas das trés abordagens sobre a justica escolar,
Crahay (2002, 2013) traz as consideracOes de Perrenoud, que classifica as acOes

pedagdgicas em discriminacdes negativas, positivas e neutras.
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As acles pedagdgicas de discriminagdo negativa baseiam-se no mérito e,
por isso, privilegiam aqueles que jaA possuem bons resultados escolares. Estas
acdes exercem aquilo que Walberg e Tsai (1983, apud CRAHAY, 2002)
chamaram de efeito Mathieu?, amplificando assim as desigualdades e alinhando-
se a ideologia da igualdade de oportunidades.

As agdes de discriminagdes neutras estdo em conformidade com o conceito
de igualdade de tratamento, uma vez que as préaticas escolares ndo visam favorecer
um grupo especifico.

J& as acgBes de discriminagBes positivas alinham-se & igualdade de
conhecimento, uma vez que buscam favorecer os desfavorecidos e, por isso,
tendem a reduzir as desigualdades. A discriminagdo positiva consiste na tomada
de consciéncia das desigualdades reais e nas a¢gdes implementadas para compensa-
las. Uma das premissas da discriminagdo positiva € evitar a formagéo, de um lado,
de guetos de cultura, dinheiro e qualidade e, de outro lado, guetos de pobreza e
dificuldades. Tanto dentro da rede privada quanto dentro da rede publica de
ensino existem mecanismos de mercados escolares (DUBET, 2004a), ou seja,
escolas fortes e escolas fracas. Uma das maneiras de se resistir a formagdo de
escolas guetos € introduzir mecanismos compensatdrios centrados nos alunos. A
justica na educag&o consiste, entdo, em articular as trés formas de igualdade. Para
se ter uma real situagdo de justica no sistema educacional, é preciso ultrapassar as
premissas da igualdade de oportunidade e de tratamento e implementar agdes
especificas, de discriminagdo positiva, que promovam a igualdade de
conhecimentos de base entre os diferentes subconjuntos de individuos.

O quadro abaixo, organizado por Oliveira et al. (2013), sintetiza os

principios e as caracteristicas das trés perspectivas de igualdade na educacéo:

2 O termo “efeito Mateus” foi criado pelo socidlogo Merton na década de 1960. A inspiracéo esta
na Biblia (no Evangelho de Mateus), numa histdria contada por Jesus, na qual o senhor deu a trés
empregados 5 talentos, 2 talentos e 1 talento, respectivamente. O que recebeu mais conseguiu
duplicar o dinheiro; aquele que recebeu 2 talentos também dobrou a quantia; mas aquele que
recebeu 1 talento escondeu seu dinheiro embaixo da terra, com medo de ser roubado. Ao pedir
conta do dinheiro, o senhor repreendeu o servo que recebeu 1 talento, dizendo que ele foi mau e
preguigoso: “tirai este talento e dai ao que tem dez. Dar-se-4 ao que tem e terd em abundancia.
Mas ao que ndo tem, tirar-se-4 mesmo aquilo que julga ter”. Merton usou esta parabola para
caracterizar as situacdes onde pequenas diferencas iniciais sdo ampliadas no tempo. Na educacdo,
ele expressa a situacdo em que aqueles que possuem, pela sua natureza ou pela sua origem social,
talentos mais apurados, recebem mais do sistema educativo. Ou seja, se dd mais para quem tem
mais, 0 que contribui para a ampliacéo de diferencas que se traduzem em desigualdades.
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Quadro 3: Sintese de principios e caracteristicas das concepg¢des de justica

Igualdade de
oportunidades

Igualdade de
tratamento

Igualdade de
conhecimento

Concepgéo de
justica

Justica meritocratica

Justica distributiva

Justica
corretiva

Principios

Todos devem receber
instrucdo de acordo com
suas potencialidades de
formagéo e
independentemente de sua
classe social, raga ou cor.
Portanto, essa deve ser
garantida pelo Estado.

Existem diferentes dons,
aptiddes, capacidades
entre 0S alunos.

Coerente  com ideais
naturalistas e o ideal de
liberal.

O ensino oferecido
pelas escolas que
compdem um mesmo
sistema deve ser igual
para todos, ja que
todos tém  igual
capacidade para
realizar as
aprendizagens

fundamentais.

A partir do nivel
elementar de ensino
admitem-se
diferencas de dons,
potencialidades ou
aptiddes naturais.

Compreende-se

que 0 ensino
deve ser
organizado em
fungéo dos
objetivos a
serem atingidos
por todos.

As
caracteristicas e
potencialidades
individuais sdo
modificaveis e é
para isso que
deve concorrer a
escola.

Caracteristicas

Aceitacdo de que o0s

resultados obtidos por
alunos  favorecidos e
desfavorecidos sdo
desiguais.

Os tratamentos sao
desiguais. (ex: escola para
favorecidos e
desfavorecidos, curriculos
diferenciados)

Prioriza a
homogeneizagdo das
condicdes de ensino,
traduzida em
concepgdes, como
escola unica,
curriculo comum ou
ensino compreensivo.

Concebe-se que
o individuo ndo
tem somente
direito a
igualdade de
oportunidades
elou de
tratamento, mas
também a
igualdade de
conhecimentos
de base.
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Ajuda financeira para
estudos a alunos ~
. X Acoes de
desfavorecidos por meio SRR
. . discriminagéo
de oferecimento gratuito | Programas de .
: o . positiva,
de  material  escolar, | unificacdo do ensino e o
. R A x avaliagdo
uniformizagao dos | do curriculo (adogéo formativa
recursos destinados as|de manuais, . T
Exemplos de diferenciacdo de
x escolas, programas | programas e planos de .
acao - N ensino e
compensatorios de| estudo, agdes de . o
. N . x dispositivos de
alimentacdo e  salde|formacdo de docentes . .
X Ay - apoio que visem
atrelados a frequéncia a|e superviséo de reduzir
escola etc.) | escolas). .
N desigualdades
Descentralizacéo dos o 2
. . iniciais.
equipamentos educativos
e de sua gestéo.
Os resultados obtidos
x Sao desiguais.
Transformacéo nos g
processos de selecdo dos .
: ~ | Rompimento com
alunos e de sua orientagdo | . © .
- . principios de
no interior do sistema ; .
autonomia Respeito pela
escolar. - R
pedagbgica dos | diversidade e
- - I estabelecimentos efeitos perversos
Criticas Praticas de avaliagdo que

acirram as desigualdades.

Enfase no mérito como
definidor de acesso o0s
niveis e 4areas mais
avancados de estudos.

escolares.

Ndo contempla as
desigualdades iniciais
e, portanto, sem acdes
direcionadas para
minimizé-las, acaba
perenizando-as.

do nivelamento.
EfeitoRobin
Hood.

Fonte: Oliveira et al. (2013)

Em linha com esta abordagem, o presenteestudo assume que a justica na

educagdo combina essas trés concepgdes de igualdade com o conceito de eficcia
(BROOKE e SOARES, 2008).

De forma sucinta, a eficacia pode ser definida como a capacidade do

sistema educacional e/ou da escola em fazer com que todos os alunos aprendam

mais do que o esperado, agregando algum valor ao desempenho dos estudantes e

melhorando a média dos resultados escolares medidos pelas avaliagdes
(MORTIMORE, 1991, apud BROOKE E SOARES, 2008).

Assim, uma escola que se pretende justa precisa, necessariamente, ser

eficaz e igualitaria. Em outras palavras, para ser justa, a escola precisa langar méo
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de acBes pedagdgicas que garantam o aprendizado e a méaxima igualdade de
conhecimento entre os alunos, de forma a tornar a variagdo dos resultados
escolares a menor possivel. Para isso, a escola deve nortear suas agdes ancorando-
se nos principios da igualdade de oportunidade, de tratamento e, principalmente,

de conhecimento.

1.4 Categorias de analise da igualdade

Mensurar a desigualdade de um sistema educativo ndo é uma tarefa facil.
Waltenberg (2002) questiona quais sdo os tipos de desigualdades educativas
consideradas injustas e inaceitiveis e que devem ser combatidas e quais sdo as
desigualdades que podem ser aceitaveis ou, até mesmo, desejaveis.

Por exemplo, a desigualdade de acesso a educacdo é uma desigualdade
aceitavel? Atualmente, hd um consenso global de que é injusto que uma parcela
da populacdo ndo tenha acesso ao Ensino Fundamental. O acesso ao Ensino
Médio também é um objetivo considerado justo pela sociedade. Mas, e com
relacdo ao acesso ao nivel superior? Ndo ha um consenso, por parte da sociedade,
de que o0 acesso a universidade deva ser universalizado. Hoje, em todos os paises
do mundo, apenas uma parcela pequena da sociedade consegue ter acesso a esse
nivel de ensino. No Brasil, apenas 1/5 da populagdo da faixa etéria dos 18 aos 25
anos chega a universidade. Entdo, porque é aceitavel a desigualdade de acesso ao
ensino superior, enquanto nos niveis fundamental e médio a desigualdade de
acesso ndo é aceitavel? Que parte da populacdo deve chegar a universidade?
Como determinar essa populagéo?

E sobre a aceitagéo da desigualdade de tratamento? Diante da lei, todos
sdo iguais e, por isso, é legitimo que todos os individuos recebam o mesmo
tratamento, o que, na educacédo, pode ser compreendido como um mesmo nivel de
recursos escolares. Mas, tratar de maneira igual individuos com perfis
socioecondmicos diferentes é justo? Waltenberg (2002, p. 112) questiona e

afirma;

Né&o seria mais justo dedicar mais tempo e atencdo aos alunos
que mais necessitam de auxilio no aprendizado? Economistas
(Levi, 1992) e educadores (Crahay, 1997), por exemplo,
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afirmam que cada vez mais se reconhece que a igualdade de
acesso ao ensino e ao tratamento (financiamento, gasto com
aluno) — ou seja, a justica igualitaria — é apenas uma condi¢éo
necessaria, mas ndo suficiente, para se atingir a equidade nos
resultados escolares.

Como dito anteriormente, para se atingir a igualdade, em termos de
resultados escolares, é preciso garantir o aprendizado dos conhecimentos de base
a todos os alunos, sem excecgdo e, por isso, deve-se dar uma atengéo suplementar
aos alunos com resultados insatisfatorios para que eles consigam adquirir os
conhecimentos minimos requeridos (CRAHAY, 2002).

A luta pela igualdade de resultados escolares extrapola a concepcdo de
justica igualitaria e meritocratica e se alinha & concepcdo de justica
compensatoria, pois compreende que € necessario compensar as
deficiéncias/dificuldades dos individuos a fim de assegurar que todos — alunos
bons e alunos fracos — adquiram os conhecimentos de base. Isto implica numa
distribuicdo desigual de recursos entre os individuos, de forma a privilegiar o0s
mais necessitados sem prejudicar os alunos mais talentosos e/ou mais bem-
dotados de capital social.

Assim, sdo varias as definicdes de desigualdade educacional e por isso
existem diferentes abordagens metodoldgicas para mensurd-la. N&o existe,
segundo Waltenberg (2002), um consenso sobre a melhor metodologia. Em razéo
disso, apresenta um quadro que associa a defini¢do de desigualdade aos possiveis
indicadores educacionais observaveis. A partir dessa associacdo, o quadro 4

apresenta as varidveis geralmente utilizadas para tratar do tema da desigualdade.

Quadro 4: Conceitos de desigualdade, possiveis indicadores e varidveis do
estudo

Desigualdade de... Possiveis indicadores Variaveis do estudo

Porcentagem de individuos, ou grupo

i de individuos, de coortes relevantes
Desigualdade de € os, de coortes relevante

acesso a
determinados

o ~_|de 6 a 14 anos matriculado no EF, de ensino.
niveis de educacao

segundo raca, género, nivel de renda
etc.

matriculados em determinado nivel de| *Taxas de matriculas
ensino. Ex: porcentagem de criangas| bruta e liquida da rede
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*Rede de ensino
*Género
*Raca
*NSE

Desigualdade de
oportunidades

Sensibilidade do desempenho do
aluno ao seu perfil socioecondmico.

Probabilidade de que individuos
diferentes (raga, género e origem
socioecondmica) atinjam certos
resultados de desempenho.

*Variaveis escolares
(tempo de
aprendizagem,
heterogeneidade e
homogeneidade das
turmas, recursos
pedagdgicos, formagao
docente, praticas
didatico-pedagdgicas,
tipo de gestdo, curriculo
etc.)

Desigualdade de
resultados
escolares

Dispersdo de resultados em exames
padronizados. Razéo entre
desempenho de alunos mais fortes e
alunos mais fracos (razdo entre
percentis de desempenho).

Desigualdade de
competéncias de base.

acesso a

*Nivel de desempenho
nas avaliaces em larga
escalas

Desigualdade de
resultados pds-
escolares

Diferenciais de salarios em fungédo do
diploma obtido ou dos anos de estudo
completados (por individuos ou
grupos de individuos)

*Faixa salarial
*Anos de escolaridade

Fonte: Waltenberg (2002)

As varidveis referentes aos conceitos de desigualdade de acesso, de

tratamento, de oportunidades e de resultados escolares apresentadas no quadro 4

serédo utilizadas, junto com o conceito de igualdadede conhecimento de Crahay, na

analise dos dados empiricos deste estudo.

1.5 O estudo da desigualdade no Brasil

Desde os anos de 1990 vem se tornando cada vez mais evidente que a

escola, e ndo somente as condi¢cdes socioeconbmicas das familias, € um fator
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crucial na determinagdo dos destinos sociais e educacionais dos estudantes.
Alguns estudos brasileiros comprovam o papel central da educagdo na producéo
das desigualdades sociais, principalmente no que diz respeito as diferengas raciais
no mercado de trabalho (BARBOSA, 2011).

Por um lado, ha uma discussdoconsolidada sobre a relacdo entre
desigualdade social e desigualdade de ingresso a educagdo mensurada por
indicadores de acesso e de conclusdo dos diferentes niveis educacionais. Apesar
dessa discussdo ja estar colocada hé algum tempo, ela ainda ndo foi superada, pois
ainda hoje se tem no Brasil uma situagdo de falta de acesso escolar a determinadas
faixas etérias e grupos sociais. Isso pode ser verificado ndo somente pelos
indicadores educacionais, como também pelas metas estipuladas pelo PNE 2014-
2024, na qual nove® delas dizem respeito & garantia do direito & educacéo bésica
obrigatéria.

Estudos brasileiros mais recentes,que tém procurado investigar a relacéo
entre desigualdades sociais e desigualdade de tratamento e de oportunidades
educacionais, procuram tipicamente analisar: 1) a distribuicdo da oferta de vagas
do sistema educacional segundo diferentes grupos sociais — raga, classe social e
género (desigualdade de tratamento) e 2) as caracteristicas escolares e seus efeitos

na aprendizagem (desigualdade de oportunidades).

¥ As nove metas do PNE séo:

Meta 1: universalizar, até 2016, a educacao infantil na pré-escola para as criangas de 4 (quatro) a 5
(cinco) anos de idade e ampliar a oferta de educacéo infantil em creches, de forma a atender, no
minimo, 50% (cinquenta por cento) das criancas de até 3 (trés) anos até o final da vigéncia deste
PNE. Meta 2: universalizar o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos para toda a populacdo de 6
(seis) a 14 (quatorze) anos e garantir que pelo menos 95% (noventa e cinco por cento) dos alunos
concluam essa etapa na idade recomendada, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE. Meta 3:
universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populacdo de 15 (quinze) a 17
(dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de
matriculas no Ensino Médio para 85% (oitenta e cinco por cento). Meta 5: alfabetizar todas as
criangas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do Ensino Fundamental. Meta 6: oferecer
educacdo em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de
forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos (as) alunos (as) da educacgdo
basica. Meta 7: fomentar a qualidade da educacdo basica em todas as etapas e modalidades, com
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a atingir as seguintes médias nacionais para
o Ideb: 6,0 nos anos iniciais do Ensino Fundamental; 5,5 nos anos finais do Ensino Fundamental;
5,2 no Ensino Médio. Meta 9: elevar a taxa de alfabetizacdo da populagcdo com 15 (quinze) anos
ou mais para 93,5% (noventa e trés inteiros e cinco décimos por cento) até 2015 e, até o final da
vigéncia deste PNE, erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir em 50% (cinquenta por cento) a
taxa de analfabetismo funcional. Meta 10: oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das
matriculas de educacdo de jovens e adultos, nos ensinos fundamental e médio, na forma integrada
a educacdo profissional. Meta 11: triplicar as matriculas da educacéo profissional técnica de nivel
médio, assegurando a qualidade da oferta e pelo menos 50% (cinquenta por cento) da expansao no
segmento publico.
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Os indicadores produzidos com dados do Censo Escolar e também das
avaliagbes em larga escala evidenciam que ha uma distribuicio
desigual,nossistemas de ensino, ndo somente da oferta de vagas mastambém, de
acesso a determinados insumos escolares, como, por exemplo, a biblioteca,
laboratérios de informatica e ciéncias, etc.(BARBOSA, 2011;OLIVEIRA et all,
2013; SOARES e ANDRADE, 2006; SOARES, 2006; SOARES e MAROTA,
2008; CARNOY, 2009, entre outros).

Além disso, o PNE traz duas metas que dizem respeito, especifica e
respectivamente, a reducdo das desigualdades e a valorizagdo da diversidade. A
existéncia da desigualdade de tratamento na educagdo bésica brasileira fica clara

na meta oito do PNE, que estabelece:

Elevar a escolaridade média da populagdo de 18 (dezoito) a 29
(vinte e nove) anos, de modo a alcangar, no minimo, 12 (doze)
anos de estudo no dltimo ano de vigéncia deste plano, para as
populacdes do campo, da regido de menor escolaridade no pais
e dos 25% (vinte e cinco por cento) mais pobres, e igualar a
escolaridade média entre negros e ndo negros declarados a
Fundacdo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica —
IBGE. (Documento Todos pela educacéo)

Segundo Barbosa (2011), a literatura brasileira sobre a desigualdade de
oportunidades educacionais referente aos conhecimentos e métodos didaticos e
procedimentos pedagodgicos e administrativos das escolas, bem como seus efeitos
na aprendizagem, ainda é relativamente escassa. Buscando produzir evidéncias
sobre a desigualdade de oportunidades educacionais, o estudo de Barbosa (2011)
investigou 24 escolas publicas de Belo Horizonte entre os anos de 1999 e 2000. A
pesquisa utilizou uma abordagem quanti-quali com o objetivo de “aprofundar a
definicdo dos fatores escolares que influenciam diferencialmente os alunos. ”
(BARBOSA, p. 31, 2011), de forma a examinar a escola e os procedimentos
administrativos e pedagogicos que, de acordo com pesquisasanteriores, apontaram
evidéncias das caracteristicas que incidem no desempenho de diferentes grupos
sociais. De forma mais especifica, a pesquisa investigou o conjunto das formas
organizacionais da escola, os métodos e as préaticas docentes para o tratamento de
classes escolares diferenciadas segundo género, etnia e classe social, dando énfase

a atuacdo docente, por considera-la um fator crucial na organizacéao escolar.
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Baseando-se na literatura existente sobre os componentes que definem a
qualidade da escola, o estudo delineou nove itens (ou caracteristicas) que
conformaram indicadores da qualidade das escolas, explicando que “esses
indicadores foram construidos de forma binaria, opondo um polo onde
encontrariamos caracteristicas com mais forte propensdo a fortalecer a
qualidade da escola, e um outro polo onde essas caracteristicas estariam
ausentes ou mais enfraquecidas. ” (BARBOSA, 2011, p. 187). Os itens sdo: 1) O
papel do diretor na escola; 2) Expectativa de professores e demais profissionais da
escola sobre o desempenho dos alunos; 3) Clima da escola; 4) Existéncia de
objetivos  claramente  estabelecidos, compreendidos e, principalmente,
compartilhados pelos que trabalham na escola; 5) Organizacdo do tempo na
escola; 6) Formas e estratégias de acompanhamento do progresso dos alunos,
incluindo-se a retro informagéo para os alunos dos pontos positivos e negativos de
seu desempenho, assim como a estratégia planejada para superar as dificuldades;
7) Estratégias de capacitacdo de professores; 8) Assisténcia técnica que as
instdncias governamentais oferecem as escolas; 9) Participacdo dos pais,
principalmente no momento da realizacdo das tarefas de casa.

O estudo mostrou que 0 acesso a tais caracteristicas segundo a renda, o
género e a cor/raga dos estudantes, de uma maneira geral, é desvantajoso para 0s
alunos de baixa renda e para os alunos pretos.

A segunda etapa do estudo, com abordagem predominantemente
quantitativa, analisou as relagGes entre qualidade, desempenho e posigdo social,
por meio de uma regressdo, constatando que a qualidade da escola (definida como
0 conjunto dos itens acima listados) tem efeitos importantes sobre o desempenho
em Matematica’dos alunos. O resultado da regressdo mostrou que o peso das
diferencgas sociais permanece importante, pois os alunos do estrato de renda mais

elevado se saem melhor no teste desta disciplina escolar. Nas palavras da autora,

(...) o desempenho dos alunos do estrato de menor renda, nas
escolas de boa qualidade, é superior aquele obtido pelos alunos

40 modelo de regresséo utilizou a média de desempenho em Matemética, porque permite verificar
melhor a influéncia dos fatores escolares, uma vez que o desempenho em linguagem é
significativamente afetado pela posicdo socioecondmica das familias dos alunos, ao passo que o
conhecimento de Matematica é mais clara e fortemente ensinado na escola e, portanto, mais
suscetiveis as caracteristicas das escolas onde as criangas estudam.
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do estrato de maior renda, nas escolas de baixa qualidade. E
claro que a boa escola melhora o desempenho de todos os seus
alunos, inclusive os de maior renda. Mas a parte mais
interessante € que ela melhora o desempenho de todos os
alunos, independentemente dos efeitos da origem social. A
média dos alunos mais pobres nas escolas de boa qualidade é
mais elevada que aquela obtida pelo conjunto dos alunos, em
qualquer posicéo social.” (BARBOSA, 2011, p.202)

Essa concluséo reforca o argumento segundo o qual estabelecimentos
escolares de boa qualidade melhoram a média de desempenho de seus alunos, nao
importando a situagdo econdmica dos mesmos. Isso significa que a escola pode
ser considerada também um instrumento eficaz de luta contra as desigualdades
sociais.

A desigualdade de tratamento e de oportunidades educacionais também foi
abordado no estudo de Oliveira et al. (2013), que possui trés etapas.

A primeiraparte fez uma extensa revisdo da literatura nacional e
internacional, apontando as acOes pedagdgicas que podem ou ndo influenciar a
desigualdade no sistema e na unidade escolar. Essas a¢des pedagdgicas foram
divididas em dois grupos: 1) aquelas relacionadas & alocagdo de recursos e 2)
aquelas ndo relacionadas a alocagdo dos recursos.

As acgBes pedagbgicas do primeiro grupo dizem respeito ao montante de
recursos financeiros e materiais (infraestrutura e materiais escolares) destinado a
rede de ensino e as escolas e a maneira como esses recursos sdo administrados. Os
achados de pesquisas mostram que ha uma desigualdade na alocacgéo de recursos,
pela qual algumas redes de ensino possuem mais recursos que outras. Além disso,
dentro de uma mesma rede 0s recursos nem sempre sdo distribuidos de forma
equanime, levando algumas escolas a terem mais recursos do que outras.

J& as agdes pedagdgicas do segundo grupo se referem as caracteristicas das
escolas que ndo dependem da alocacédo de recursos e dizem respeito:

1) Aquelas ja abordadas pela literatura do campo das escolas eficazes:
passar e corrigir dever de casa; cumprimento do contetdo curricular;
interesse e dedicagdo dos professores; nivel de exigéncia docente sobre
0 desempenho; clima de respeito e disciplina na sala de aula; néo

absenteismo docente.
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Ao agrupamento das turmas — os critérios que nortearam a distribuicéo
dos alunos nas turmas.

A qualidade e distribuicio docente — a formagio e tempo de
experiéncia dos professores e os critérios que nortearam a escolha dos
professores para as turmas pelas quais eles sdo responsaveis.

Ao uso do tempo — a distribuicdo do tempo entre as diversas atividades
escolares propostas pelos professores.

A medidas de clima escolar — ndo hd uma Unica definicdo sobre o
conceito de clima escolar, mas ha consenso na literatura de que este é
um constructo importante para o alcance de resultados mais equitativos
entre os alunos (OLIVEIRA et al., 2013). H4 medidas de clima escolar
construidas com base no nivel de violéncia da unidade de ensino
(SOARES et al., 2012), na énfase académica da escola, ou seja, a
primazia do ensino e da aprendizagem a despeito de outras demandas
sociais mais amplas (ALVES e FRANCO, 2008) ou dos sentimentos e
atitudes despertados pelo ambiente escolar (LOUKAS, 2007).

A busca por envolvimento dos pais — agBes promovidas pela escola

para maior participagdo dos pais na vida escolar dos alunos.

A segunda etapa da pesquisa utilizou os resultados de desempenho em

Matematica do 5° ano da Prova Brasil 2009 e os micros dados do Censo Escolar,

para a andlise estatistica das desigualdades educacionais. Para isso, foram criados

dois indicadores de desigualdade:

1)

2)

indice de Homogeneidade entre as escolas (IHE) — expressa a
proporcao da variancia das notas do conjunto dos alunos da escola em
relacdo a varidncia do conjunto das notas de todos os alunos do
universo do estudo.

indice de Homogeneidade no interior da escola (IHIE) — expressa a
heterogeneidade das notas entre as turmas da escola, ou seja, a razdo
entre a variancia das notas entre as turmas da escola, o que permite

perceber a contribui¢do da turma para a variancia total.
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A partir desses dois indicadores,a pesquisa pode observar ndo apenas a
desigualdade entre as escolas, mas também a desigualdade de desempenho

intraescolar e observaram que

(...) tanto as escolas que apresentam menor variancia de notas
em relagdo ao conjunto (mais homogéneas), quanto as que
apresentam maior variagdo de notas entre as turmas,
relativamente a escola, apresentam maior desigualdade. Isso
associa melhores resultados a mais desigualdade, o que torna
os resultados desejaveis algo contraditorio, ou mais complexo
de explicitar, posto que ndo basta aumentar os resultados, pois
mesmo nas escolas com maior variabilidade de notas hé
indicios de segmentagdo de turmas segundo o desempenho
escolar. (OLIVEIRA et al., 2013, p. 95)

Esse resultado remete a necessidade de se enfrentar ndo apenas a elevacdo
da média do desempenho mas também a diminuicdo da desigualdade desse
desempenho entre os estudantes.

A terceira etapa foi a realizacdo de um survey com um plano amostral
composto por 390 escolas de Séo Paulo, 232 no Rio de Janeiro e 378 unidades
escolares em todo territorio nacional, o qual obteve 104 respostas em S&o Paulo,
50 no Rio de Janeiro e 96 no restante do Brasil (OLIVEIRA et al, 2013, p. 96). A
analise dos dados do survey apontaram que a alocagdo de professores mais bem
preparados e experientes em turmas mais desafiadoras e/ou com piores resultados,
a ampliagdo da participacdo da familia nas atividades educacionais e a melhoria
do clima académico e disciplinar sdo agdes escolares capazes de reduzir as
desigualdades no interior da escola.

Soares e Andrade (2006) também verificaram a existéncia de uma
significativa desigualdade na qualidade das escolas particulares de Belo
Horizonte, como indicativo de que a proficiéncia media superior dessas
instituicBes estaria mais estreitamente relacionada ao nivel socioecondémico dos
alunos do que a influéncia da propria escola.Esse estudo utilizou as medidas de
desempenho cognitivo dos estudantes das escolas de Belo Horizonte do SIMAVE
2002 e dados do vestibular da UFMG de 2002, 2003 e 2004. Utilizando como
metodologia a Teoria da Resposta ao Item (TRI) e os modelos de regressao
hierarquicos, o estudo conclui que algumas escolas publicas e privadas

conseguem, através de determinadas politicas e préticas pedagogicas, fazer
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diferenca no desempenho dos estudantes mesmo quando eles sé&o
socioeconomicamente desfavorecidos. Além disso, os autores concluem que o
sistema de educacéo bésica de Belo Horizonte s6 consegue produzir qualidade na
presenca de alta iniquidade. (SOARES e ANDRADE, 2006, p. 107).

Para Soares e Marotta (2009), a equidade na educagdo deveria ocorrer
quando a distribuicdo de notas fosse semelhante em todos os grupos definidos de
acordo com caracteristicas sociodemogréaficas (sexo, raga/cor, nivel
socioeconomico, etc.). O estudo realizado pelos autores tomou como unidade de
analise alunos agrupados segundo suas caracteristicas sociodemogréficas e, como
técnica de analise, a comparacdo entre as distribuicbes de desempenho desses
grupos. Analisar as diferencas entre alunos pode refletir apenas as escolhas
individuais que ndo sdo, necessariamente, desigualdades educacionais relevantes.
Por outro lado, as diferengas entre as distribui¢cdes de desempenho de grupos de
alunos indicam sempre desigualdades educacionais, cuja explicagdo deve ser
buscada. Utilizando os dados de Matematica do Saeb 2003 para a oitava série
(atual 9° ano), os autores verificaram que a distribuicdo de notas dos alunos
autodeclarados pretos esta mais concentrada nas proficiéncias mais baixas do que
nos demais grupos de cor. Os autores mostram que este resultado é valido também
quando se consideram diferentes grupos de nivel socioecondmico. Neste caso,
alunos com maior status socioecondmico tém a distribuicdo de suas notas
concentrada em valores mais altos do que os demais. Além disso, olhando a série
histérica dos dados de desempneho em Leitura e Matemética do Saeb (1995-
2005), os autores sinalizam o aumento da desigualdade educacional do sistema
educacional brasileiro.

J& o0 estudo de Martin Carnoy (2009) utiliza-se de analise de documentos,
filmagem das salas de aula e questionarios, para comparar as principais
caracteristicas escolares e de sala de aula de trés sistemas educacionais latino-
americanos: Brasil, Chile e Cuba. Nesse trabalho, Carnoy aponta a supervisao
pedagdgica, ou seja, 0 acompanhamento rigoroso, por parte da direcdo e/ou
equipe pedagogica, do trabalho dos professores (principalmente os novatos), o
estabelecimento de um curriculo e a selecdo/formacéo inicial e continuada dos
professores como possiveis aspectos explicativos da vantagem académica das

escolas de Cuba em relag&o ao Chile e, principalmente, ao Brasil.
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E recorrente, portanto, a associagdo entre qualidade e fatores escolares
destacados pelas pesquisas em eficacia escolar para abordar a desigualdade em
termos de variacdo de acesso as oportunidades escolares pelos diferentes grupos
sociais. Para as pesquisas sobre desigualdades educacionais, essas variagOes
reproduzem e, por vezes, acentuam as desigualdades socialmente estruturadas em
funcdo da classe socioecondmica, raga/cor e género. Outro ponto sobre o qual
essas pesquisas chamam a atengdo é em relagdo ao escasso conhecimento
disponivel acerca dos processos de ensino-aprendizagem que ocorrem dentro da
sala de aula e de suas relagdescom o desempenho dos alunos e com 0s processos
de producéo das desigualdades educacionais.

Tomando como referéncia as trés dimensfes da igualdade sistematizadas
por Crahay (2002) — de oportunidades, de tratamento e de conhecimento — e
também as varidveis mais recorrentemente utilizadasna pesquisa educacional para
abordé-las, a presente pesquisa focaliza caracteristicas de escolas publicas do
estado do Espirito Santo, para investigar os processos de producdo/reproducéo de
desigualdades educacionais e a forma como as mesmas sdo engendradas no
cotidiano escolar.

A primeira etapa da pesquisa refere-se & analise descritiva e comparativa
das desigualdades de oportunidades educacionais baseada em dados referentes ao
acesso e ao aprendizado, numa perspectiva macro, que abrange a comparagdo de
indicadores educacionais segundo as regides geograficas, a localizacéo da escola,
a raca/cor dos estudantes e a renda per capita familiar. Essa andlise tem por
objetivo principal caracterizar a igualdade de tratamento (CRAHAY, 2002, 2013;
WALTENBERG, 2002) segundo os diferentes grupos sociais.

A segunda etapa do estudo refere-se a abordagem meso e analisa as
desigualdades educacionais entre as turmas escolares, a partir dos dados de
desempenho do PAEBES-AIfa — avaliacéo da alfabetizagdo do estado do Espirito
Santo, na perspectiva da anélise da nocdo de igualdade de conhecimento proposta
por Crahay.Para a anélise da desigualdade entre as turmas, o estudo analisou a
media do percentual de acerto dos itens dos testes cognitivos das turmas e das
escolas e, também, a variacdo (desvio-padrdo) dessa média. Com essa
metodologia, é possivel verificar, apds controle socioeconomico, se todos o0s

alunos estdo adquirindo de forma satisfatoria as competéncias e habilidades
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avaliada pelos itens. Essa andlise esti associada ao conceito de igualdade de
conhecimento, na medida em que investiga a eficacia — observada pelo alto/baixo
percentual dos itens — e a igualdade — relacionada & variag&o do resultado escolar
entre as turmas. Essa analise foi feita longitudinalmente, com os itens da avaliagdo
de entrada do 1° ano e de saida do 3° ano do Ensino Fundamental capixaba.
Complementarmente, o estudo fez a interpretacdo pedagogica de alguns itens
disponibilizados, para verificar o percentual do acerto e sua variagdo, a habilidade
avaliada, seu nivel de complexidade e seu padrdo de desempenho.

Por fim, na perspectiva micro, e adotando abordagens quantitativa e
qualitativa, a pesquisa apresenta a comparagao dos resultados obtidos na avaliagéo
do PAEBES-Alfa de quatro escolas e suas respectivas turmas, bem como oS
achados da pesquisa de campo.Essa etapa foi realizada em quatro escolas: duas no
municipio de Cariacica e duasno municipio de Serra, por meio de observacdes e
de entrevistas com os professores, coordenadores pedagdgicos e diretores.A
abordagem qualitativa teve como objetivo investigar a igualdade de oportunidades
educacionais (CRAHAY, 2002, 2013; WALTENBERG, 2002), segundo as
categorias de andlise da literatura.

Com efeito, a partir dos conceitos de desigualdade e das associagdes com
os indicadores e as varidveis ja apresentados por Waltenberg, elaborou-se o
quadro 5, que sintetiza e associa a analise dos indicadores e das varidveis aos

conceitos tedricos ja apresentados.

Quadro 5: Tipo de desigualdade, indicadores e varidveis

Desigualdade Indicadores Variaveis

de...
Desigualdade de | Porcentagem de alunos | Taxas de matriculas obtidas a
acesso a | matriculados nas | partir dos dados da Pesquisa
determinados diversas etapas da | Nacional —por Amostra de
niveis de | educacdo bésica: creche | Domicilios (Pnad).
educacéo (0 a 3 anos), pré-escola

(4 e 5 anos), Ensino
Fundamental (6 aos 14
anos) e Ensino Médio
(15 ao0s 17 anos);

Desigualdade de | Diferencial de acesso as | Taxas de matriculas obtidas a
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tratamento

diversas etapas da
escolarizagéo bésica
segundo diversos

grupos sociais.

partir dos dados da Pesquisa
Nacional por  Amostra de
Domicilios ~ (Pnad),  segundo
regides geogréficas, localizagdo,
renda familiar per capita e rega/cor
dos estudantes.

Desigualdade de
resultados
escolares

Distribui¢do das médias
de desempenho nos
niveis de aprendizado
da ANA (Leitura e

Escrita).
Distribuicdo da taxa de
distorcdo  idade-série

segundo as redes de
ensino e as regides
geogréaficas.

Média e variacdo do
percentual de acerto dos
itens das avaliagdes do

Dados de desempenho em Leitura
e Escrita da Avaliagdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA)

Dados de distorgdo idade-série
disponibilizados pelo INEP.

Dados de desempenho do
PAEBES-AIlfa.

PAEBES-Alfa.
Desigualdade de Dados da pesquisa | Varidveis escolares: dever de casa,
oportunidades qualitativa, coletados a | cumprimento do curriculo,
partir de entrevistas | sentimento dos professores de

com 0S agentes
escolares e das fichas
de observagbes das
salas de aula.

responsabilidade pelo aprendizado,
nao abstenteismo docente,
colaboragéo docente, organizacdo
das turmas, qualidade (formacéo) e
distribuicéo (alocacdo nas turmas)
docente, uso do tempo,
participacdo e envolvimento dos
pais.

O proximo capitulo apresenta o desenho metodol6gico da pesquisa, bem

como o objeto de estudo e as questdes que nortearam a pesquisa.
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METODOLOGIA

As desigualdades educacionais, em termos de resultados escolares
tipicamente, podem ser encontradas, no Brasil, entre regides geogréficas, estados
da federacdo, municipios, redes de ensino e escolas da mesma rede, turmas da
mesma escola e entre alunos da mesma turma.

As variacBes nos resultados dos alunos sdo plausiveis, pois os individuos
ndo sdo iguais entre si e cada um tem caracteristicas especificas (condigéo
socioeconbmica, cor/raga, género, disposi¢cbes cognitivas etc.) que podem
explicar, em parte, as diferencas de desempenho escolar. Porém, nos outros niveis,
como o da rede de ensino, das escolas e das turmas, essas variagoes sdo explicadas
ndo apenas pelas condigdes socioeconomicas, mas também por outras
caracteristicas que remetem ao tema da relagdo entre desigualdade social e
desigualdade escolar.

As desigualdades nos resultados escolares dos estudantes, em razdo das
condigdes socioecondmicas, de ragca e de género sdo recorrentemente
evidenciadas, no Brasil, por estudos que utilizam dados de avaliagdes de sistemas
de ensino, como a ANEB - Avaliagdo Nacional da Educacdo Basica (antigo
Saeb), ANRESC - Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Prova Brasil),
ANA - Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo e as diversas avaliagbes estaduais
existentes.

No Brasil, a avaliagdo educacional se tornou um tema central a partir da
década de 1980, no contexto da reforma do Estado, quando este passou a exercer
as funcBes de orientacdo, coordenagdo e controle das agdes de politica
educacional. Essas reformas marcaram uma transformagdo no regime de
regulacdo institucional do Estado, no curso da qual os atores e entidades locais
(redes municipais e escolas) passaram a ter mais autonomia na gestdo local da
oferta educacional e o Estado passou a exercer um papel diferenciado na
formulacdo e na regulacéo da educacéo escolar, utilizando-se de novos métodos e
instrumentos, que incluem dispositivos de avaliacao.

O objetivo desta pesquisa € investigar as desigualdades presentes na
educagéo escolar, utilizando medidas de aprendizado dos alunos de uma das

avaliagOes estaduais que focalizam os anos iniciais do Ensino Fundamental. Mais
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especificamente, este estudo se propde a utilizar os dados do Programa de
Avaliacdo da Educacio Bésica do Espirito Santo voltado para a alfabetizacéo
(PAEBES-AIfa) para investigar como séo produzidas, reproduzidas e geridas,
pelas politicas escolares e educacionais, as desigualdades entre as escolas e entre

as turmas das escolas.

2.1 Sobre a alfabetizagcéo no Brasil e o PAEBES-Alfa

Os dados das avaliagdbes em larga escala nacionais — ANEB e
ANRESC/Prova Brasil — e das avaliagdes estaduais realizadas com os alunos do
5° e do 9° ano do Ensino Fundamental mostram que ha uma grande dificuldade de
se alcancar um nivel de aprendizado satisfatorio para as duas disciplinas
avaliadas: Portugués (com énfase em Leitura) e Matemética (com énfase na
resolucéo de problemas).

Os resultados obtidos pelos alunos nessas avaliagdes sédo apresentados em
pontos, numa escala que é dividida em niveis de desempenho. Cada disciplina tem
uma escala. As tabelas 1 e 2apresentam os niveis de desempenho correspondentes
a cada pontuacdo na escala da ANEB e ANRESC/Prova Brasil para o 5° ano,

respectivamente em Lingua Portuguesa e Matematica’.

® Para verificar as habilidades e competéncias de cada nivel de desempenho, consultar:
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/escala/escala_proficiencia/2013/e
scalas_ensino_fundamental_2013.pdf
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Tabela 1: Nivel de desempenho do 50 ano do Ensino Fundamental para
Lingua Portuguesa (Leitura) — ANEB e ANRESC/Prova Brasil

Nivel

Pontuagéo

Nivel de
desempenho

Nivel 1
Nivel 2
Nivel 3
Nivel 4
Nivel 5
Nivel 6
Nivel 7
Nivel 8
Nivel 9

0 — 149 pontos
150 — 174 pontos
175- 199 pontos
200 — 224 pontos
225 — 249 pontos
250 — 274 pontos
275 — 299 pontos
300 — 324 pontos
325 — 350 pontos

Insuficiente
Bésico

Proficiente

Avancado

Fonte: Elaboracdo propria a partir dos dados do

site QEdu

Tabela 2: Niveis de desempenho do 5° ano do Esnino Fundamental para
Matematica — ANEB e ANRESC/Prova Brasil

Nivel

Pontuacgéo

Nivel de
desempenho

Nivel 1
Nivel 2
Nivel 3
Nivel 4
Nivel 5
Nivel 6
Nivel 7
Nivel 8
Nivel 9

125 - 149 pontos
150 — 174 pontos
175- 199 pontos
200 — 224 pontos
225 — 249 pontos
250 — 274 pontos
275 — 299 pontos
300 — 324 pontos
325 — 350 pontos

Insuficiente
Bésico

Proficiente

Avancado

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do

site QEdu
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Os alunos do 5° ano do Ensino Fundamental que possuem um nivel de

aprendizado considerado adequado séo aqueles que conseguiram alcancar média

de desempenho correspondente aos niveis proficiente e avancado.

De acordo com esta definicdo, no ano de 2013, apenas 40% e 35% dos

alunos conseguiram alcangar um aprendizado adequado, respectivamente, em

Portugués e Matematica. Este percentual, considerado insatisfatorio, esta

relacionado & aprendizagem insuficiente dos alunos nos anos anteriores ao 5° ano.
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A falta de um diagnéstico sobre o momento e a natureza das dificuldades
encontradas por professores e alunos na aprendizagem das habilidades béasicas
deve-se, em parte, a auséncia de testes nos anos anteriores ao 5° ano e esta na
origem das avaliagdes da alfabetizagdo implementadas nos estados de Minas
Gerais, Ceard e Espirito Santo, bem comono Estudo Longitudinal da Geragéo
Escolar 2005 - Geres®.

A compreensdo de que os resultados insatisfatorios dos alunos sdo
decorrentes de uma defasagem acumulada de conhecimentos e habilidades desde
0 inicio da alfabetizacéo, vem levando o governo federal, estados e municipios a
adotar uma série de medidas. Uma das iniciativas foi a ampliacdo da duracdo do
Ensino Fundamental para nove anos, o que implicou no ingresso dos alunos na
escola aos seis anos de idade e na énfase dos trés primeiros anos escolares na
alfabetizagcdo (Lei no. 11.274/06). Essa iniciativa se reflete na meta 2 do
documento Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo’ elaborado pelo
MEC, que estabelece que, até o ano de 2022, todas as criancas deverdo estar
plenamente alfabetizadas até os oito anos de idade.

Nessa mesma perspectiva esta a criagdo do PNAIC — Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa —, um compromisso formal, assumido pelos
municipios, estados, distrito federal e governo federal para a garantia da
alfabetizacdo de todas as criancas até os oito anos de idade, quando estas devem
estar concluindo o 3° ano do Ensino Fundamental.

Paralelamente as agBes governamentais, a sociedade civil organizada
fundou em 2006 o Movimento Todos pela Educacdo (TPE) — Organizagdo da

Sociedade Civil de Interesse Publico (Oscip) —, que tem como missdo contribuir

%0 Geres acompanhou, entre 2005 e 2008, uma coorte de alunos a partir do primeiro ano de
escolarizacdo (alunos com sete anos de idade) em mais de trezentas escolas publicas e privadas de
cinco cidades brasileiras. Em cada onda de coleta de dados, os alunos foram testados em Leitura e
Matematica e, em diferentes momentos, os professores, os diretores e os pais dos alunos
responderam questionarios com variaveis destinadas a analisar o impacto dos fatores familiares e
escolares nos resultados dos alunos. Mediante o acompanhamento do ritmo e sequéncia
daaprendizagem, a pesquisa GERES visou identificar as caracteristicas escolares que maximizam a
aprendizagem dos alunos e que minimizam o impacto da origem social sobre o aprendizado.

'O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo é a conjugacdo dos esforcos da Unido,
Estados, Distrito Federal e Municipios, em regime de colaboracdo, das familias e da comunidade,
em proveito da melhoria da qualidade da educacéo basica. Os sistemas municipais e estaduais que
aderirem ao Compromisso seguirdo 28 diretrizes pautadas em resultados de avaliacdo de qualidade
e de rendimento dos estudantes.
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para que até 2022 (ano do bicentendrio da Independéncia do Brasil), o pais
assegure a todas as criancas e jovens o direito a uma educacdo basica de
qualidade. O TPE se autodefine como apartidario e plural e aglutina
representantes de diferentes setores da sociedade civil, como gestores publicos,
educadores, pais, alunos, pesquisadores, profissionais de imprensa, empresarios e
organizagdes sociais em torno do compromisso com a “garantia do direito a
educagdo bésica de qualidade”. Seu principal objetivo declarado é ajudar a
propiciar as condigdes de acesso, de alfabetizacdo e de sucesso escolar. Para isso,
foram criadas 5 metas que procuram traduzir o que na Otica do TPE seria
necessario fazer para conquistar o direito a uma educacdo bésica de qualidade
para todas criangas e jovens. As cinco metas sdo: Meta 1: Toda crianga e jovem
de 4 a 17 anos na escola; Meta 2: Toda crianga plenamente alfabetizada até os 8
anos de idade; Meta 3: Todos os alunos com aprendizado adequado ao seu ano
escolar; Meta 4: Todo jovem com Ensino Médio concluido até os 19 anos; Meta
5: Investimento em educacdo ampliado e bem gerido.

Além dessas metas, 0 TPE desenvolveu o Observatorio PNE®, uma
plataforma online que apresenta as 20 metas do Plano Nacional de Educacéo (Lei
n°® 13.005, de 25 de junho de 2014), as a¢Oes implementadas para se alcancgar essas
metas e os resultados ja obtidos.

Uma das acbes do governo federal referentes especificamente a
alfabetizagdo, foi a implemenagdo da ANA - Avaliacdo Nacional da

Alfabetizagéo, precedida pela Prova ABC — Prova Brasileira do Final do Ciclo de

80 Observatério do PNE é uma plataforma online que tem como objetivo monitorar os indicadores
referentes a cada uma das 20 metas do Plano Nacional de Educacdo (PNE) e de suas respectivas
estratégias, e oferecer andlises sobre as politicas publicas educacionais ja existentes e que serdo
implementadas ao longo dos dez anos de vigéncia do Plano. A ideia é que a ferramenta possa
apoiar gestores publicos, educadores e pesquisadores, mas especialmente ser um instrumento a
disposicdo da sociedade para que qualquer cidaddo brasileiro possa acompanhar o cumprimento
das metas estabelecidas. A iniciativa é de vinte organizacdes ligadas a Educagdo especializadas
nas diferentes etapas e modalidades de ensino que, juntas, vdo realizar o acompanhamento
permanente das metas e estratégias do PNE. Sdo elas: Capes, Cenpec, Comunidade Educativa
Cedac, Fundagdo Itat Social, Fundacdo Lemann, Fundagdo Maria Cecilia Souto Vidigal, Fundacédo
Roberto Marinho/Canal Futura, Fundagdo Santillana, Fundacéo Victor Civita, Instituto Avisa L4,
Instituto Natura, Instituto Paulo Montenegro, Instituto Rodrigo Mendes, Instituto Unibanco, Ipea,
Mais Diferengas, SBPC, Todos Pela Educacdo, UNESCO e Unicef. O desenvolvimento da
plataforma contou com o apoio do BID. Com a coordenacdo do Todos Pela Educacdo, o
Observatdrio do PNE retine analises e indicadores das metas e estratégias previstas no Plano e um
extenso acervo de estudos, pesquisas e noticias relacionados aos temas educacionais por ele
contemplados. Além disso, o leitor também terd acesso a informacfes sobre programas e politicas
publicas ja em vigor para cada etapa da Educacao.
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Alfabetizagdo. Criada em 2011, a partir de uma parceria do Inep com o
Movimento Todos Pela Educagdo, o Instituto Paulo Montenegro/lbope e a
Fundacéo Cesgranrio a Prova ABC aplicou testes de Leitura, Escrita e Matemética
a cerca de 6 mil alunos de escolas municipais, estaduais e particulares concluintes
do 3° ano do Ensino Fundamental. Sua segunda aplicacéo foi realizada no fim de
2012 e contou com a participagdo de 54 mil alunos dos 2° e 3° anos em escolas
publicas e privadas de 600 municipios. A Prova ABC se caracteriza por ser um
projeto piloto que deu subsidios para a implantacdo, em nivel federal, da ANA,
aplicada pela primeira vez em 2013 a todos os estudantes do 3° ano do Ensino
Fundamental da rede pablica brasileira.

A avaliagdo da alfabetizagdo em &mbito nacional é composta por dois
instrumentos, aplicados concomitantemente: 1) questionario contextual voltado
aos professores e gestores das escolas que atendem o Ciclo de Alfabetizagéo, com
0 objetivo de coletar informagGes sobre as condicdes de infraestrutura, formacéo
de professores, gestdo da unidade escolar, organizacdo do trabalho pedagdgico,
entre outras; 2) testes de desempenho para os alunos matriculados no 3° ano, para
aferir os niveis de alfabetizag8o e letramento em Lingua Portuguesa e Matematica.
Esses testes sdo compostos por vinte itens, cada um. No caso de Lingua
Portuguesa, sdo dezessete itens objetivo, de maltipla escolha e trés itens de
producdo Escrita. No caso de Matematica, foram vinte itens objetivos, de multipla
escolha.

Os resultados de desempenho nas &reas avaliadas s&o expressos em escalas
de desempenho de Leitura (Lingua Portuguesa) e de Matematica que s&o
compostas por quatro niveis progressivos e cumulativos, organizados do menor
para 0 maior desempenho. Assim, “quando um percentual de alunos foi
posicionado em determinado nivel da escala, pode-se pressupor que, além de
terem desenvolvido as habilidades referentes a este nivel, provavelmente também
desenvolveram as habilidades referentes aos niveis anteriores”. (NOTA
EXPLICATIVA - ANA 2013 — MEC/INEP, p. 1). A escala de desempenho de
Escrita (Lingua Portuguesa) é composta por cinco niveis e também pressupde a
progressdo da aprendizagem de um nivel para outro. O anexo 1 apresenta 0s
niveis de desempenho de cada disciplina (Leitura, Escrita e Matemaética) e as

habilidades e competéncias que os alunos adquirem em cada nivel.
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Como dito anteriormente, Minas Gerais, Ceara e Espirito Santo sdo
estados que possuem suas proprias avaliagdes da alfabetizacdo. Devido as
limitacOes do Saeb e da Prova Brasil ja apontadas, esses estados desenvolveram
seus sistemas de avaliagdo com o objetivo de produzir informacGes mais
detalhadas sobre as redes de ensino estaduais e municipais e sobre cada escola.
Séao avaliagOes anteriores & ANA, que além de avaliar 0s mesmos anos escolares
que a ANEB e a ANRESC/Prova Brasil, avaliam também os anos iniciais do
Ensino Fundamental, coletando informagdes sobre a alfabetizacéo.

O Espirito Santo implantou seu sistema de avaliagdo da alfabetizagdo em
2008, por meio do PAEBES-Alfa. Trata-se de uma avaliagcdo que aplica testes de
Leitura, Escrita e Matematica aos alunos dos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental. Além dos testes cognitivos para a coleta dos dados de desempenho,
0 PAEBES-AIfa possui trés instrumentos fundamentais para a compreensdo dos
resultados. O primeiro é a matriz de referéncia (anexo 2) que apresenta o objetivo
a ser alcancado nos testes, ou seja, informa as habilidades que se espera que o0s
alunos alcancem nos diversos niveis de complexidade em cada éarea do
conhecimento. O segundo € a escala de desempenho, estruturada em uma régua de
0 a 1000 pontos e dividida em niveis de desempenho: abaixo do basico, basico,
proficiente e avancado. Cada nivel possui uma interpretacdo pedagogica com a
descricdo das habilidades adquiridas pelos alunos que alcangaram aquela
pontuacdo na escala. O anexo 3 apresenta a interpretacdo pedagogica da escala de
desempenho do PAEBES-AIfa para Leitura e Escrita em cada ano escolar. E, por
altimo, tem-se os questionarios contextuais que sdo preenchidos pelos pais,
professores e diretores e cuja finalidade é coletar informagdes sobre os alunos, as
préticas didatico-pedagbgicas, a gestdo escolar e demais caracteristicas das
escolas. Com essas informacdes torna-se possivel compreender com profundidade
a diversidade da realidade escolar, suas préaticas didatico-pedagdgicas e suas
formas de gestdo.

O PAEBES-AIlfa se diferencia das avaliagdes dos demais estados por
apresentar duas inovagdes que oferecem dados mais precisos sobre as redes de
ensino, as escolas e os alunos. A primeira inovacdo refere-se a inclusdo de itens de
Escrita nas provas aplicadas aos alunos. Uma vez que a alfabetizagdo é um

processo que envolve aprender a ler (decodificacdo) e a escrever (codificacdo)
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(SOARES 1999, 2003), a avaliagdo da Escrita é fundamental para se verificar se
as criancas estdo sendo plenamente alfabetizadas. As demais avaliagdes estaduais
da alfabetizacdo caracterizam-se por avaliar os alunos apenas em Leitura. Além
disso, o PAEBES-AIlfa tem um desenho longitudinal, que permite verificar a
evolugdo do aprendizado dos alunos ao longo dos trés anos do ciclo de
alfabetizagcdo e o valor agregado ao desempenho dos alunos ao longo desse
periodo.

S8o essas duas inovagdes que justificam a escolhadesta avaliagcdo da
alfabetizagdo para a investigagdo do tema das desigualdades entre as escolas e

dentro das escolas nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

2.20bjetivo, questdes de estudo e metodologia

Considerando que a promocao da eficacia e da igualdade escolar é uma
preocupacdo presente na elaboragdo das politicas educacionais e que o foco atual
das acBes é a alfabetizacdo, este trabalho tem como objetivo identificar as
caracteristicas escolares que contribuem para a diminuigdo/amplificacdo das
desigualdades educacionais entre as escolas e dentro das escolas. Nesse sentido,
se alinha & tradicdo de pesquisa em eficécia escolar, segundo a qual a escola €
capaz de interferir no desempenho dos seus alunos e diminuir ou suprimir os
efeitos das condi¢Bes socioeconomicas. Ou seja, uma escola eficaz é aquela que
acrescenta algum “valor extra” aos resultados dos alunos em comparagdo com
outras escolas com um corpo discente semelhante. (BROOKE, 2010, verbete 262
- eficdcia escolar.)

Para a realizagdo do estudo, optou-se por analisar as desigualdades em trés

niveis.

Nivel macro

Analisam-se as desigualdades educacionais a partir de trés indicadores
relacionados as dimensbes das desigualdades de oportunidades: o acesso e o
aprendizado. Foram utilizados dados de taxa de matricula da educagéo bésica, o
percentual de alunos com aprendizado adequado no 3° ano do Ensino

Fundamental — ano escolar em que as criangas devem estar plenamente
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alfabetizadas, segundo as metas estabelecidas no PNE, no PNAIC, no Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacéo e na meta 3 do Movimento Todos pela
Educacdo (TPE), e a taxa de distor¢do idade série, uma vez que o conceito de
qualidade adotado pelo MEC engloba ndo apenas a aprendizagem mas também o
fluxo escolar. Dito de outra forma, a qualidade da educagéo pressupde que o aluno
aprenda e passe de ano. E essa definicdo de qualidade que esta presente no calculo
do indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica — IDEB, principal instrumento
de regulacdo da qualidade da educacdo. Os indicadores analisados no nivel macro
dizem respeito & igualdade de oportunidades (acesso ao sistema escolar) e a
igualdade de tratamento (0 acesso segundo diferentes grupos sociais e
localidades). Tais indicadores ndo abarcam todos os aspectos referentes a
igualdade de oportunidades, uma vez que ndo levam em consideracdo o acesso as
préticas pedagogicas eficazes. O acesso a tais praticas — apontadas pela literatura
sobre eficacia escolar — serd abordado no nivel micro de andlise. As perguntas que

nortearam a analise do nivel macro foram:

1) Qual é a taxa de matricula de cada etapa da educagdo bésica? O acesso
a educagdo compulasoria ja estd plenamente garantido? Como se d& a
distribuicdo das taxas de matriculas segundo as regides geograficas, a
localizagéo da escola (urbana/rural), a raga/cor dos estudantes e a renda
familiar per capita?

2) Qual é o percentual de alunos do 3° ano do Ensino Fundamental com
aprendizado considerado adequado em Leitura, Escrita e Matematica?
Como se dé essa distribuicdo segundo as regides geograficas e segundo
os niveis de aprendizado?

3) Qual é a taxa de distorcdo idade-série dos anos iniciais do Ensino
Fundamental? Como se da a distribui¢do desse indicador segundo as

regides geogréficas e as redes de ensino (publico e privada)?

Nesse nivel de analise, o estudo utilizou os dados do Censo Escolar e da

ANA referentes ao Brasil e aos quatro estados da regido Sudeste.
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Nivel meso

Com base nos dados longitudinais do PAEBES-AIfa, o estudo observou o
percentual médio de acerto dos itens em Leitura’e a variagdo desse percentual
entre as turmas de uma mesma escola, Para tanto, a escola deveria ter duas turmas
ou mais. Os itens analisados referem-se as avaliacdes de entrada no 1° ano (2012)
e saida no 3° ano (2014) e cada um deles avalia uma habilidade de Escrita na
matriz de referéncia (anexo 2).

Complementarmente, fez-se a andlise pedagogica de doisitens divulgados:
quatro do 1° ano e quatro do 3° ano. A andlise dos itens engloba a verificagdo de
seu percentual médio de acerto, a variacdo do percentual, o grau de dificuldade, o
padrdo de desempenho (anexo 3) e a habilidade avaliada.

A andlise desses dados estd alinhada & perspectiva da igualdade de
conhecimento, uma vez que busca averiguar o nivel de aprendizagem dos alunos,
por meio do percentual de acerto dos itens, apdés controle das caracteristicas
sociodemogréficas, como o status socioeconomico, a raga/cor e 0 género. As

principais perguntas que nortearam a anélise foram:

1) Qual o nivel de desempenho em Leitura e Escrita dos estudantes
participantes das quatro ondas de avaliacdo do PAEBES-Alfa?
Qual o ganho de proficiéncia ao longo dos trés anos, apds o
controle do efeito do nivel socioeconémico?

2) As escolas que possuem alto percentual medio de acerto do itens
possuem turmas homogéneas ou heterogéneas?

3) O percentual médio de acerto do itens est associado ao seu grau de
dificuldade? Ou seja, quanto mais dificil o item for, menor é o seu
percentual de acerto?

4) A variacdo do percentual de acerto do item esta associada ao seu
grau de dificuldade? Ou seja, quanto mais dificil for o item, mais
homogéneas ou heterogéneas sdo as turmas?

5) Quais sdo as caracteristicas dos itens? Qua habilidades eles

avaliam? Qual o seu grau de dificuldade? Qual o percentual de

°®Nesse nivel de analise, ndo utilizaram-se os itens de Escrita, pois os dados apresentaram muitas
inconsisténcias.
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acerto e a variagdo dos itens dificeis? Qual seu padrdo de

desempenho?

A analise do nivel meso utiliza os dados do estado do PAEBES-Alfa.

Nivel micro

Por fim, no nivel micro, a anlise foi feita por meio de duas abordagens: 1)
Quantitativa, com a finalidade de comparar os resultados e a variagdo desses
resultados entre as quatro escolas e entre suas turmas; 2) Qualitativa visando
descrever e analisar os principais fatores que caracterizam essas escolas e turmas.

Autores como Willms (1992); Goldstein (2001) e Mayer (1999) discutem
o fato de a explicacdo do desempenho escolar ndo se esgotar com as evidéncias

estatisticas. Segundo Soares (2002, p.27),

o0s sistemas educacionais e as escolas sdo marcados por uma
grande complexidade, que foge a qualquer descricdo que se
julgue completa e que ultrapassa os limites dos dados
estatisticos. Como apontou Bressoux, hoje se torna importante a
realizacdo de pesquisas que se voltem para a compreensdo dos
processos escolares, produzindo-se uma andlise do que se passa
no interior das escolas, e, dessa maneira, compreendendo-se a
escola ndo como uma unidade de produgdo, mas como uma
organizacdo social.

Este estudo realizou, portanto, quatro estudos de caso como complemento
as evidéncias estatisticas e as suas interpretacOes, articulando a abordagem
quantitativa uma abordagem qualitativa que teve como finalidade langar luz sobre

os dados estatisticos produzidos pelo PAEBES-Alfa.

Para a andlise do nivel micro, colocaram-se as seguintes perguntas:

1) Apés controle pelo indice socioeconomico, como se daa evolugdo
do desempenho médio em Leitura e Escrita das quatros escolas ao
longo dos 3 primeiros anos do ciclo de alfabetizacdo? Nesse
periodo, as escolas ficam mais homogéneas ou heterogéneas

segundo o desempenho médio?
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2) Apos controle pelo indice socioeconomico, como se d& a evolugéo
do desempenho médio em Leitura e Escrita ao longo dos 3
primeiros anos do ciclo de alfabetizagdo das turmas dessas
escolas?Nesse periodo, as turmas ficam mais homogéneas ou
heterogéneas segundo o desempenho médio?

3) Como se apresentam, nas escolas e turmas, os principais fatores
escolares definidos pela literatura — dever de casa, cumprimento do
curriculo, sentimento de responsabilidade pelo aprendizado dos
alunos, ndo absenteismo docente, colaboragdo docente,
organizagdo das turmas, qualidade docente, participagdo e

envolvimento dos pais nas atividades escolares dos filhos?

Os trés niveis de analise so o tema dos proximos capitulos.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211291/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211291/CA

70

AS DESIGUALDADES NO SISTEMA EDUCACIONAL
BRASILEIRO: nivel macro de analise

A escolarizagdo é a principal forma de educacéo capaz de desenvolver nos
individuos potencialidades que lhes permitem o “pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho”, conforme estabelecido no artigo 205 da Constituicdo Federal de 1988.

Por se tratar de um direito inalienavel e subjetivo, deve ser ofertado
universalmente de forma a promover as mesmas oportunidades entre 0s membros
de um pais. No entanto, em contextos de alta desigualdade social — como o Brasil
— a universalidade ainda é um desafio a ser alcancado e, portanto, a oferta de
escolarizagdo é pauta prioritaria do poder publico (COSTA RIBEIRO, 2009).
Apesar de avangos importantes na ampliagdo do acesso a todos os niveis e
modalidades educacionais, a baixa escolaridade média da populacdo e a
desigualdade de acesso e de qualidade do ensino entre diferentes grupos sociais
permanecem, reforcando a necessidade da universalizagdo da oferta da educagéo
basica e a melhoria da qualidade do ensino, bem como a eliminacdo do
analfabetismo — que ainda persiste.

Assim, identificar o nivel de desigualdade das condi¢des educacionais dos
estudantes brasileiros é importante como forma de contextualizar o grau em que
as politicas publicas estdo contribuindo para a universalizagdo das oportunidades
educacionais, em termos de acesso e de qualidade. Nesse sentido, a abordagem do
nivel macro das desigualdades ird apresentar os dados referentes a taxa de
matricula (desigualdade de acesso) em cada nivel de ensino (creche, pré-escola,
Ensino Fundamental e Ensino Meédio), bem como os dois indicadores que
integram o conceito de qualidade: desempenho e fluxo escolar (INEP/MEC,
2007).

O conceito de qualidade da educacdo estabelecido pelo MEC leva em
consideracdo ndo apenas 0 acesso a escola e o nivel de aprendizado dos
estudantes, mas também a taxa de aprovagdo — definida como a propor¢do de
alunos aprovados em cada uma das séries da etapa considerada — do sistema

educacional.
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Segundo Correa (2013), a repeténcia € uma prética escolar de retencéo, em
uma determinada série, de estudantes que ndo alcancaram o aprendizado esperado
ao final de um ano escolar. O objetivo desta prética seria corrigir possiveis falhas
na aprendizagem ou adequar situagOes de imaturidade do aluno. No entanto, a
extensdo e a intensidade do uso desta préatica por parte das escolas que compdem
0s sistemas de ensino tem “exercido uma pressao significativa sobre o fluxo e a
produtividade das redes, provocando o aumento exagerado das taxas de
defasagem idade-série e de evasdo. ” (CORREA, p.13, 2013)

Correa também afirma que apesar dos avancos no que se refere a garantia
do acesso da quase totalidade da populacéo da faixa etaria de 6 a 17 anos, ainda é
preciso garantir o fluxo pelas séries e pelas etapas da educacdo bésica, de forma a
garantir sua conclusdo no tempo esperado.

Portanto, o desafio posto para a politica educacional brasileira é a garantia
ndo apenas do acesso, mas também da aprendizagem e da progressdo escolar. Por
isso, numa definicdo sintética, a qualidade do sistema educacional pode ser
medida pela sua capacidade de fazer com que os alunos aprendam e passem de
ano. E esse o conceito contido na formulagdo do célculo do IDEB - principal
indicador que mensura a qualidade do sistema educacional.

Neste capitulo, a andlise das desigualdades educacionais se baseard nos
indicadores de acesso e de qualidade, sempre que possivel segundo variaveis
sociais classicas, como o nivel socioecondmico e a raga/cor e também segundo as
varigveis geogréficas:

1) Acesso — observacdo da taxa de matricula;

2) Qualidade:

a) Aprendizado (observacdo do percentual de alunos com
aprendizado adequado no 3° ano do Ensino Fundamental);

b) Fluxo (observacdo da taxa de distorcdo idade-série nos anos
iniciais do Ensino Fundamental).

O objetivo € investigar, no nivel macro, como se configuram as
desigualdades das oportunidades de acesso e de qualidade (aprendizagem e fluxo)

no sistema educacional brasileiro.
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3.1 O Brasil e a desigualdade de oportunidades educacionais

3.1.1 A desigualdade de acesso

Desde a década de 1970, o sistema educacional brasileiro vem
apresentando uma extensa ampliacdo da oferta de oportunidades educacionais,
especificamente no que se refere a0 aumento continuo e gradual de vagas nas
escolas publicas, que, no fianl dos anos de 1990, levou a considerar
universalizado o acesso ao Ensino Fundamental entre a populagdo da faixa etaria
correspondente. Desde entdo, a oferta de vagas nas outras etapas da educagdo
basica e no nivel superior vem aumentando de forma signficativa, embora
produzindo também novas exclusbes e, portanto, novas desigualdades
educacionais. Os diagnosticos que subsidiaram a formulacdo das metas do Plano
Nacional de Educacdo — PNE 2014/2024, revelam, por exemplo, que ainda ha
criangas e jovens em idade escolar sem acesso a escola.

Os dados da Tabela 3'°referem-se ao acesso das criangas de 0 a 3 anos as
creches e escolas por regido brasileira, localizagdo, ragca e renda per capita.
Embora a faixa etdria analisada ndo seja legalmente compulséria, o PNE
estabeleceu na meta 1, a ampliacéo da oferta de educag&o infantil em creches de
forma a atender, no minimo, 50% das criangas de até 3 anos até 2024 — ano que
finda a vigéncia do PNE.

No ano de 2013, as escolas e creches brasileiras atendiam a 27,9% das
criancas de 0 a 3 anos, sendo que essa oferta era muito desigual, conforme
mostram o0s dados da Tabela 9. A regido Norte atendia apenas a 12,7% das
criancas nessa faixa etéria, enquanto o Sul atendia a 35,2%, ou seja, mais que 0
dobro.

A desigualdade de acesso também pode ser observada na localizagéo das
escolas: em 2013, 30,8% das vagas eram ofertadas em escolas/creches urbanas,
enquanto que as escolas/creches rurais atendiam a apenas 13% da populagdo de 0
a 3 anos. Sobre a distribuigdo das vagas segundo a raga/cor, 32,6% das criangas

atendidas eram negras e 30,7% brancas. No que diz respeito ao acesso por renda

190s dados estatisticos apresentados neste capitulo foram retirados do site Observatério PNE, de
responsabilidade do Movimento Todos pela Educacdo. Suas informagdes provém do IBGE/Pnad,
MEC/INEP e Censo Escolar
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per capita, 47,6% eram criangas com renda familiar per capita alta (25% mais

ricos), ao passo que esse atendimento incluia apenas 20,4% das criangas com

renda familiar per capita baixa (25% mais pobres).

Tabela 3: Porcentagem de criancas de 0 a 3 anos na escola — Todas as redes

2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2011 2012 2013

2001
Brasil 13,8
Norte 10,4
Nordeste 145
Sudeste 15
Sul 13,5
Centro-
Oeste 8,5
Localizacéo
Urbana 15,5
Rural 6,3
Raca/Cor
Branco 14,7
Preto 15,3
Pardo 12,5
Renda
Renda
familiar per
capita/ 25% 104
mais pobres
Renda
familiar per 13
capita/ 25%
a 50%
Renda
familiar per
capita / 50% 175
a 75%
Renda
familiar per
capita/ 25% 326
mais ricos

149 155 173 16,7 196 214 23 232 254 257 279
108 11,3 86 85 113 109 13 124 121 113 127
14,7 157 17 16,6 186 196 20,7 215 229 23,7 25
16,5 16,7 20,2 195 236 26,7 275 27,7 30,8 29,8 33,1
155 16,8 20,2 182 206 241 272 272 306 33 352

10,7 101 116 124 145 159 188 182 18,8 226 21,6

168 17,4 199 192 222 242 258 255 279 282 308
64 69 73 72 92 102 114 13,1 127 13,4 13

164 16,8 19,1 18 212 236 255 248 278 288 30,7
17,4 195 20,7 219 22,7 254 26,1 271 276 27,7 32,6
13 136 149 149 176 188 20,1 211 225 224 245

105 11,7 12,7 123 146 153 169 17,7 186 185 204

141 153 18 183 223 23,7 256 254 27,7 27,7 313

216 22,1 241 228 288 30,8 32,7 30,2 357 36,8 398

357 31,8 37,1 34,6 375 42,1 433 42,8 431 46,6 47,6

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do Observatorio PNE™

1 Os dados de todas as tabelas apresentadas neste capitulo foram retirados da plataforma online
Observatério PNE. O Movimento Todos pela Educagdo é o criador e o responsavel pela
manutencdo das informacGes dessa plataforma online. Os dados divulgados sdo provenientes do
IBGE/Pnad e MEC/INEP. Os dados divulgados na plataforma Observatério PNE sdo da Pesquisa
Nacional de Amostra por Domicilio (PNAD), Censo Escolar e INEP.
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A ampliacdo da obrigatoriedade da educagdo basica, estabelecida pela lei
n° 12.796/2013, incorporou a pré-escola como etapa da educagéo basica e tornou
compulsoria a idade de 4 anos para a entrada no sistema educacional. Para atender
a esta disposicéo legal, a meta 1 do PNE estabeleceu a meta de universalizagédo do
acesso das criancas de 4 e 5 anos a educacéo infantil na pré-escola, até 2016.

Os dados da Tabela 4mostram que o aumento da oferta de educacdo pré-
escolar vem aumentando ao longo do tempo, sendo que, em 2013, 87,9% das
criangas da faixa etéria considerada estavam frequentando a escola. No entanto, a
distribuicdo desta oferta ndo se da de forma equilibrada, uma vez que, na regido
Norte, 78,8% das criancas sdo atendidas e no Nordeste, esse percentual é de
92,6%.

Quanto a localizagdo, observa-se que as escolas urbanas atendem a 89,1%
e as escolas rurais a 82,4% das criancas de 4 a 5 anos. Em relagdo a raca, a
distribuicdo é bastante homogénea. Ja quando se considera a renda familiar per
capita, tem-se que 95,8% das criangas atendidas pertencem aos 25% mais ricos,
enquanto 85% dessas criangas pertencem aos 25% mais pobres. Assim, mesmo
que atenuada ao longo do tempo, a desigualdade no acesso & escola na faixa etaria
de 4 e 5 anos permanece seja entre as regides brasileiras, seja entre area rural e

urbana, seja entre alunos mais ricos e mais pobres.

Tabela 4: Porcentagem de criancas de 4 a 5 anos na escola — Todas as redes

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2011 2012 2013
Brasil 66,4 67,6 69,7 718 725 76,7 789 811 83 856 859 879
Norte 61,6 635 63,8 57,9 60,2 644 694 72,7 753 759 75 788
Nordeste 716 731 743 768 79,2 82 845 868 88,2 905 90,7 92,6
Sudeste 69,8 70,3 732 775 764 82 833 845 87 896 884 905
Sul 54 555 588 60,1 603 65 666 701 704 756 80,2 804
Centro-
Oeste 539 56,1 58,2 615 63,2 664 67,2 716 753 769 79,7 825
Localizacéo
Urbana 702 71,3 733 76 76,6 803 81,8 838 849 87,3 87,4 89,1
Rural 50,7 51,2 534 552 569 625 67,2 704 751 779 78,8 824
Raca
Branco 689 706 718 743 75 791 813 831 84,2 86,7 87,3 892
Preto 63,2 639 68 70 70,2 772 77,6 80,1 81,1 87 848 883
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Pardo 64,2

Renda
Renda
familiar per
capita/ 25%
mais pobres
Renda
familiar per
capita/ 25%
a 50%
Renda
familiar per
capita / 50%
a 75%
Renda
familiar per
capita / 25%
mais ricos

58,4

67,2

76,5

64,6

58,7

70,4

78,6

67,8

62,7

71,3

79,8

694 70,3 745 76,8 795

649 656 702 73,4 755

742 76,2 81,1 81 833

81,3 825 86,8 885 904

91,1 90,2 915 916 92 933 92,5 947

82

78,9

84,8

90,2

93,9

84,7

81,7

87

92,3

95,2

84,9

82,1

87,3

90,7

96,3

75

86,9

85

88,9

92,8

95,8

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do Observatdrio PNE

Sobre a oferta de Ensino Fundamental, os dados nacionais apontam que o

acesso a esta etapa escolar esta praticamente universalizado desde 1998. Apesar

disso, essa universalizacdo ainda ndo alcancou 100% e sua oferta continua

desigual. Segundo informagdes do Movimento Todos pela Educagéo,

Cerca de 500 mil criancas de 6 a 14 anos permanecem fora da
escola (dados de 2013). Predominam, entre elas, as de familias
mais pobres, com renda per capita de até ¥ de salario minimo,
negras, indigenas e com deficiéncia. Portanto, trata-se de um
grupo que pede politicas publicas especificas e diferenciadas.
(site: www.observatoriodopne.org.br. Acesso em 01/11/2015)

Os dados da Tabela 5'2 mostram que o percentual de estudantes da faixa

etaria de 6 a 14 anos é alto, mas ainda o acesso & escola ndo é plenamente

universal. E por causa dessa quase universalizagdo que a meta 2 do PNE

estabelece que, até 2024, o Ensino Fundamental de 9 anos deve estar plenamente

universalizado para a populagdo de 6 a 14 anos. Numa clara preocupagdo com o

2 A Tabela 11 apresenta os dados a partir do ano de 2007, pois foi 0 ano em que o sistema
educacional brasileiro passou a receber os alunos de 6 anos de idade. Até o ano de 2006, os alunos
iniciavam sua trajetdria escolar no Ensino Fundamental aos 7 anos de idade. A partir da Lei n°
11.274/2006, que amplia o Ensino Fundamental para 9 anos, os alunos comegaram a frequentar
esta etapa escolar aos 6 anos de idade.
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fluxo escolar, o PNE também estabelece que se deve garantir que pelo menos 95%
dos estudantes concluam esta etapa na idade recomendada.

Os dados evidenciam que a distribuicdo da oferta se d& de forma mais ou
menos homogénea, havendo, em 2013, pouca variagdo entre as regides, a
localizagdo, a raga/cor e a renda familiar per capita. Apesar da pequena variagao,
os dados apontam que a taxa de matricula liquida é menor na regido Norte, nas
escolas rurais, para os estudantes de cor preta e para aqueles que pertencem a

familias com renda per capita baixa (25% mais pobres).

Tabela 5: Porcentagem de criancas de 6 a 14 anos na escola — Taxa de
matricula liquida — Todas as redes

2007 2008 2009 2011 2012 2013

Brasil 952 96,3 96,7 97 97 97,1
Norte 935 949 951 954 955 957
Nordeste 947 96 96,2 96,3 964 96,2
Sudeste 95,7 96,6 97,3 97,6 97,7 98
Sul 96,1 97 974 97,7 97,7 98,1
Centro-Oeste 96 96,5 97,2 974 972 97
Localizacdo

Urbana 955 96,6 96,9 97,2 97,1 97,3
Rural 94 953 96 96 96,3 96,4
Raca

Branco 96,1 97,1 97,3 976 978 97,7
Preto 934 952 96,5 958 96,7 96,7
Pardo 947 96 964 96,6 96,5 96,8
Renda

Renda familiar per

capita / 25% mais 942 956 959 96,2 96,3 96,5
pobres

Renda familiar per

capita / 25% a 50% 956 96,4 97,1 97,3 974 97,2

Renda familiar per
capita /50% a 75%

Renda familiar per
capita / 25% mais ricos

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do Observatorio PNE

96,8 97,7 98,1 982 98 984

983 98,8 986 99 988 99

O Ensino Médio — ultima etapa da educacéo bésica — ainda esta bem longe

de concretizar a universalzacdo do atendimento a faixa etéria correspondente a
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essa etapa do ensino. Segundo a meta 3 do PNE, o atendimento escolar a toda a
populacdo de 15 a 17 anos deve se concretizar até o ano de 2016, e até 2024 a taxa
de matricula liquida do Ensino Médio deve atingir o percentual de 85%. Ou seja,
0 acesso ao Ensino Médio ainda é tdo precario que a meta estabelecida pelo PNE
para 2024 sequer prevé a sua universalizagdo para a populacdo da faixa etéria
correspondente.

Os dados da Tabela 6mostram que, em 2013, a taxa de matricula liquida
no Ensino Médio era de 59,5%, sendo que a distribuicéo da oferta é desigual entre
as regides: o Norte possui a menor taxa de matricula liquida — 49,2%, apenas —
enquanto no Sudeste, essa taxa é de 67,8%.

A desigualdade de acesso ao Ensino Médio, na populacéo de 15 a 17 anos,
também se configura entre escolas wurbanas e rurais, que atendem,
respectivamente, 62,1% e 47,2% da matricula liquida. As iniquidades também séo
observadas em relacdo & raga/cor dos estudantes que apresenta taxas de
atendimento de 68,4% para os brancos e de 50,5% para os pretos.

Por fim, a maior desigualdade de acesso est4 associada a renda familiar
dos alunos, com atendimento de apenas 48,3% dos alunos de familias com renda
per capita baixa (25% mais pobres) e de 85,6% dos alunos com renda familiar per

capita alta (25% mais ricos).

Tabela 6: Porcentagem de criangas de 15 a 17 anos na escola - Taxa de
matricula liquida — Todas as redes

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2011 2012 2013
Brasil 40,3 42,7 46,8 475 48,7 50,3 51,6 54 545 56,1 57,9 595
Norte 30,6 334 374 309 336 375 40,2 424 42,7 459 473 492
Nordeste 235 254 29,1 311 335 365 386 40,3 43 475 488 511
Sudeste 52,2 557 60,3 618 619 622 635 656 645 642 67 67,8
Sul 50,3 524 54,7 56,6 56,6 56,5 56,5 59 599 58,7 59 62,1
Centro-
Oeste 40,1 435 47 49 49 513 53 56,1 58,7 62,1 633 62,1
Localizacao
Urbana 448 47,7 51,8 53,2 54,2 554 56,3 584 584 59,4 609 62,1
Rural 19,3 199 238 23,7 276 294 333 355 38,1 41,3 43,7 47,2
Raca
Branco 534 54,7 58,6 59,7 60,3 615 62,8 64,8 64,3 644 67,7 684
Preto 242 312 36,5 37,7 399 399 445 49 46,7 47,2 47,7 50,5
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Pardo
Renda
Renda
familiar per
capita / 25%
mais pobres
Renda
familiar per
capita/ 25%
a 50%
Renda
familiar per
capita / 50%
a 75%
Renda
familiar per
capita/ 25%
mais ricos

28,1 316 359 36,8 39,2 412 429

188 22 271 276 31 33 357

37 40,8 47,1 476 505 52,8 529
57,3 59,6 65,7 66,5

66,6 68,1 678

79 809 829 824 813 831 831

45,2

38

54,7

69,9

85,4

47,2

39,5

56,6

70,7

83,2

50,6

44,4

58

69,1

81,4

78

52 54,2

46,4 48,3

60 61,6

70,4 735

83,5 85,6

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do Observatdrio PNE

Como pdde ser observado, nas desiguladades educacionais, 0 acesso as

etapas da educacdo béasica ou obrigatéria (pré-escola, Ensino Fundamental e
Ensino Médio) estd proximo aos 100% apenas no Ensino Fundamental, apesar de
ter havido uma ampliagéo ao longo do tempo dos outros niveis educacionais e da
faixa etaria — dos 4 aos 17 anos -, que fazem parte da obrigatoriedade escolar.

Além disso, a distribuicdo de matriculas se da de forma bastante desigual
segundo a regido geogréfica, a localizagéo da escola, a raca e a renda familiar per
capita dos alunos. Essa desigualdade € maior no Ensino Médio do que nas outras
duas etapas da Educagdo Bésica. De um modo geral, sdo as criancas e 0s jovens
de renda familiar per capita baixa (25% mais pobres), de cor preta, residentes em
areas rurais e da Regido Norte as que tém menor acesso as escolas que oferecem
educacdo bésica. Essa situacdo revela a extrema desigualdade de oportunidades
(de acesso) e de tratamento (segundo grupos sociais) (WALTENBERG, 2002;
CRAHAY, 2002; DUBET, 2004a) do sistema educacional brasileiro.

E por causa da falta de garantia plena do direito subjetivo da populagéo de
4 a 17 anos, neste caso em termos de acesso as diferentes etapas da educacdo
béasica, que grande parte das metas do PNE s&o tracadas na perspectiva de sua

universalizacdo. E consenso que o dever primeiro do Estado é garantir a
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oportunidade de acesso a educacdo e que essas oportunidades devem ser
distribuidas igualitariamente entre os diferentes grupos sociais. Neste caso, €
importante ressaltar que as metas estabelecidas pelo PNE n&o séo inovadoras nem
audaciosas, apenas visam contrinbuir para o exercicio concreto de direitos
educacionais constitucionalmente estabelecidos, e que ja foram conquistados ha

tempos por outros paises desenvolvidos e em desenvolvimento.

3.1.2 A desigualdade da qualidade educacional

Aprendizado

A qualidade da educagdo ofertada também é um componente da analise
das desigualdades das oportunidades educacionais. Além de garantir o acesso, é
preciso também garantir a aprendizagem dos alunos em patamares adequados. Ou
seja, para que as oportunidades educacionais se efetivem plenamente, ndo basta
apenas ter acesso & escola, € preciso também aprender.

Segundo Oliveira (2007), um dos efeitos provocados pela (quase)
universalizagdo do acesso ao Ensino Fundamental foi o debate acerca da
democratizacdo do conhecimento e da aprendizagem. No momento em que um
contigente populacional anteriormente excluido passou a ingressar e permanecer
no sistema educacional, emergiu com o forga o desafio da democratizacdo do
conhecimento historicamente acumulado. “A superagdo da exclusdo por falta de
escola e pelas multiplas reprovacdes tende a visibilizar a exclusdo gerada pelo
ndo aprendizado ou pelo aprendizado insuficiente, remetendo ao debate acerca
da qualidade do ensino.” (OLIVEIRA, 2007, p. 686). Portanto, o problema da
exclusdo educacional apenas mudou de lugar: antes ela se dava pela falta de
acesso, agora ela se da pela falta de conhecimento adequado.

Nesse sentido, o tema da qualidade do ensino e da garantia do aprendizado
passaram a fazer parte da agenda politica e se colocam, nos dias de hoje, como
prioridades, sobretudo na etapa referente a alfabetizagéo. 1sso pode ser percebido
pela implementacéo recente das politicas ja citadas — ANA, PNAIC e meta 5 do
PNE.
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A partir dos resultados referentes & aprendizagem adequada no 3° ano do
Ensino Fundamental, obtidos na ANA (2014), € possivel analisar a desigualdade
da aprendizagem de forma desagregada apenas por regides geograficas.

A pontuacédo obtida na ANA ¢ apresentada numa escala dividida em quatro
niveis para Leitura e Matemética, e em cinco niveis para Escrita. Cada nivel
possui a descricdo das habilidades e competéncias dos alunos. Segundo Soares
(2009), a apresentagdo dos resultados em niveis de desempenho ao invés de media
de desempenho é mais adequada, pois traz, como importante consequéncia
pedagdgica, a categorizagdo dos estudantes em niveis de desempenho,
possibilitando & escola promover atividades que possam atendé-los de maneira
mais especifica. Nesse sentido, a introducéo de niveis possibilitou a incorporagéo
da questéo da equidade no indicador de resultados.

A divulgagdo dos resultados por niveis de desempenho, definidos por
“pontos de corte criteriosamente escolhidos, pedagogicamente desafiantes e
substantivamente relevantes” (SOARES, 2009, p, 40) permite o0 acompanhamento
da qualidade e da equidade do sistema educacional brasileiro. O anexo 2 apresenta
os niveis de desempenho em Leitura, Escrita e Matematica e a descricdo das
habilidades e competéncias referentes a cada nivel.

Os dados da Tabela 7apresentam o percentual de alunos com aprendizado
adequado no Brasil, por regides geograficas e por nivel de desempenho. Entre
nés, 77,8% dos alunos do 3° ano Ensino Fundamental possuem aprendizado
considerado adequado (niveis 2, 3 e 4) em Leitura, ao passo que 22,2% possuem
aprendizado insatisfatorio. Ou seja, aproximadamente 1 em cada 5 alunos
brasileiros ndo possui nivel de aprendizado considerado adequado para o 3° ano
do Ensino Fundamental, o que significa que ha lacunas na aprendizagem de
Leitura que ndo lhe garante uma plena alfabetizacéo. Além disso, o percentual de
alunos com aprendizado adequado é muito desigual quando se observa esse
indicador por regido: no Nordeste, apenas 64,9% dos alunos conseguiram atingir
um nivel adequado de aprendizado, enquanto que no Sul, esse percentual é de
88,1%.
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Tabela 7: Porcentagem de criancas do 3° ano do Ensino Fundamental por
nivel de proficiéncia em Leitura (2014) - ANA

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel4 Adequado

Brasil 22,2 34 32,6 11,2 77,8
Norte 35,1 37,5 22,6 4,8 64,9
Nordeste 35,6 36,8 22,1 55 64,4
Sudeste 13,1 30,3 39,9 16,8 86,9
Sul 11,9 33,6 40,6 13,9 88,1
Centro-oeste 16,1 36,2 37,2 10,5 83,9

Fonte: Elaboracdo propria a partir dos dados do Observatdrio PNE

Para o dominio da Escrita, o percentual de alunos com aprendizado
adequado (niveis 4 e 5) é de 65,5% mas novamente se observa a desigualdade na
aquisicdo da Escrita pelos alunos segundo a regido geogréfica: enquanto que no
Norte 42,9% dos estudantes possuem aprendizado adequado, no Sul, esse

percentual é de 81,5%, ou seja, quase o dobro.

Tabela 8: Porcentagem de criancas do 3° ano do Ensino Fundamental por
nivel de proficiéncia em Escrita (2014) - ANA

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel4 Nivel5 Adequado

Brasil 11,6 15 78 55,7 9,9 65,5
Norte 19,4 27,4 10,4 38,8 4,1 42,9
Nordeste 19,9 22,5 11,4 42,5 3,7 46,3
Sudeste 6,1 8,8 5 64,6 15,4 80,1
Sul 51 8,1 53 67,5 14 81,5
Centro-oeste 7,8 11,1 8,5 65,1 75 72,6

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do Observatdrio PNE

Em Matemética, o percentual de alunos com aprendizado adequado é
significativamente inferior tanto ao de Leitura quanto ao de Escrita: apenas 42,9%
dos alunos brasileiros do 3° ano do Ensino Fundamental possuem um nivel de
aprendizado adequado (niveis 3 e 4). Mais uma vez é possivel observar a enorme
desigualdade desse percentual entre as regides geogréficas: no Norte, apenas
25,1% dos estudantes possuem aprendizado adequado, enquanto que no Sudeste

esse percentual é de 57,1%.
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Tabela 9: Porcentagem de criancas do 3° ano do Ensino Fundamental por
nivel de desempenho em Matematica (2014) — ANA

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Adequado

Brasil 24,3 32,8 17,8 25,1 42,9
Norte 37,4 37,5 13,3 11,8 25,1
Nordeste 38,6 35,5 12,9 13 25,9
Sudeste 14,1 28,8 21 36,1 57,1
Sul 14,1 32 21,4 32,5 53,9

Centro-oeste 19,1 35,8 20,6 24,5 45,1
Fonte: Elaboracdo propria a partir dos dados do Observatdrio PNE

Fluxo escolar

O segundo compenente do conceito de qualidade educacional refere-se a
taxa de distorcdo idade-série. Até meados da década de 1980, um erro referente ao
conceito de repeténcia distorcia as estatisticas oficiais superestimando as taxas de
evasdo e subestimando as de repeténcia. Naquele periodo, era considerado
repetente o aluno que se matriculava na mesma série cursada no ano anterior apds
ter sido considerado reprovado, seja pelo baixo desempenho ou pela frequéncia
insuficiente. No entanto, Correa (2013, p.20), esclarece que o conceito correto de
repetente é mais simples e mais abrangente: “repetente’ seria qualquer aluno que
se matriculasse na mesma série que no ano anterior, independente do motivo que
0 levasse a fazer isso.”

Em junho de 1994, no I1X Encontro Nacional dos Dirigentes dos Orgaos do
Sistema Estatistico da Educagdo, que contou com a participagdo de todos os
representantes das Secretarias Estaduais de Educagdo, aprovou-se esse novo
conceito de repeténcia e, j& no ano seguinte, as alteracBes para a coleta dessa
informacdo foram feitas no Censo Escolar.

A clareza dada ao problema da repeténcia, permitiu que os gestores das
redes municipais e estaduais de educagdo adotassem algumas politicas visando a
melhoria do fluxo escolar. Dentre as estratégias adotadas para a regularizacdo do
fluxo, estdo as Classes de Aceleracdo, a organizagdo escolar em ciclos e a

promocao automatica. Segundo Correa (2013, p.21).
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O reflexo dessas medidas foi a queda consistente nas taxas de
repeténcia ao longo das décadas de 1980 e 1990,
principalmente na primeira série que, como vimos, Se
constituia no maior gargalo do sistema. A repeténcia, que
estivera em um patamar de 60% nos anos 1980, caiu para cerca
de 45% na década de 1990 e recuou mais um pouco nos anos
2000, se estabilizando num patamar ainda alto, proximo dos
30%.

A despeito da importante melhoria das taxas de fluxo escolar alcangadas
na década de 1990, elas ainda sdo tdo altas que colocam o Brasil como um dos
paises do mundo com maiores taxas de repeténcia (PISA/OCDE, 2011)".

Segundo Correa (2013, p.20), a melhoria do fluxo escolar teve efeitos

positivos:

Permitiu, por exemplo, desobstruir a entrada do Ensino
Fundamental para que outras criangas e jovens com idade entre
6 e 14 anos pudessem ter acesso aos bancos escolares,
possibilitando taxas de atendimento de 98,2% conforme dados
da Pnad 2011, além de reduzir o atraso escolar dos alunos em
todo o Ensino Fundamental

Apesar disso, a dimenséo do problema da repeténcia pode ser antecipado
pela taxa de distor¢do idade-série. Em um fluxo escolar perfeito, isto é, sem
repeténcia, as criangas deveriam entrar no Ensino Fundamental aos 6 anos de
idade e conclui-lo aos 14 anos. Todavia, 0s dados da Tabela 10mostram que a
taxa de distorcéo idade-série para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental ainda €
alta. Embora essas taxas tenham melhorado desde 2006, em 2014 eram de 14,1%,
0 que ainda é muito alto. Mas trata-se de uma taxa que ndo é aleatoriamente alta.
Em 2014, na regido Norte, a taxa de distor¢do idade-série € de 23%, praticamente
o0 dobro da taxa que o Sudeste apresentava em 2006. Em outras palavras, embora a
queda dessa taxa seja observada em todas as regiGes geograficas, sua variagao

ainda é muito grande.

3 Em um item dos questionarios contextuais do PISA de 2009 perguntou-se aos estudantes
participantes, se eles ja haviam repetido alguma vez durante sua trajetoria escolar. Mais de 25%
dos estudantes de Brasil, Argentina, Coldmbia, Panama, Peru, Trinidad e Tobago, Tunisia,
Uruguai e Macau afirmam terem repetido ao menos uma série. No Brasil cerca de 13% dos
estudantes relataram ter repetido ao menos uma vez. Destes, 7% repetiram ainda na escola
priméria.
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Tabela 10: Taxa de distorcdo idade-série - Anos Iniciais do Ensino
Fundamental - Todas as redes

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014
Brasil 23 226 176 186 185 178 166 154 141
Norte 371 36,7 261 298 30,7 295 274 253 23
Nordeste 34 339 242 266 266 253 235 218 199
Sudeste 128 126 116 11 106 10,3 99 9,2 8,5
Sul 12 12 116 116 12 122 113 10,7 99
Centro-oeste 189 18,9 16,2 15,8 15 144 135 125 11,2
Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do Observatdrio PNE

As Tabelas 11le 12apresentam a taxa de distor¢do idade-série dos anos
iniciais do Ensino Fundamental por rede de ensino. Mais uma vez, a variagdo
desse indicador se revela grande entre as regides geogréaficas e, também, entre as
redes de ensino. Em 2014, a rede publica brasileira possuia 16% de alunos fora da
série adequada nesta etapa, enquanto que na rede particular esse percentual era
significativamente inferior, de 4,5%. A variacdo desse indicador por regido
também é alta: enquanto no Norte 24,7% dos alunos da rede publica estéo fora da
série adequada, na regido Sudeste este percentual é de 9,6%. Na rede particular,
esse indicador é bem inferior, mas também varia entre as regides, como expressa,
por exemplo, na taxa de distor¢cdo idade-série de 6,5% dos estudantes do Nordeste
em comparagdo com 2,1% no Sul.
Tabela 11: Taxa de distorcdo idade-série - Anos Iniciais do Ensino
Fundamental - Rede Publica

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014
Brasil 251 246 194 206 20,7 201 189 176 16
Norte 386 381 273 314 324 312 292 27 247
Nordeste 36,9 366 265 295 299 287 269 251 23
Sudeste 141 139 129 123 12 11,7 112 105 9,6
Sul 129 12,7 126 126 131 134 125 118 111
Centro-oeste 21,1 20,7 183 179 171 165 156 145 13

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do Observatdrio PNE


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211291/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211291/CA

85

Tabela 12: Taxa de distorcdo idade-série - Anos Iniciais do Ensino
Fundamental - Rede Particular

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

Brasil 4.9 52 4,1 43 43 43 45 45
Norte 6 6,4 5.2 52 5 5 51 4,8
Nordeste 7,3 7,6 57 6,2 6,1 6 6,5 6,5
Sudeste 3,8 3,7 3.4 3,5 3.4 3,6 3,7 3,8
Sul 1,9 4,1 2,1 2,1 2,4 2,3 2,3 2,2
Centro-oeste 3,9 51 3,2 3,2 3,1 3 2,9 2,8

4,5
4,7
6,5
3,8
2,1
2,7

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do Observatdrio PNE

3.2 A regido Sudeste e a desigualdade de oportunidades
educacionais

Como ja observado nos dados apresentados na secdo anterior deste
capitulo, o Sudeste é a regido que possui 0os melhores indicadores de oferta
escolar, aprendizado adequado e taxa de distor¢éo idade-série quando comparado
com as demais regibes do pais. Nesta se¢do, esses mesmos indicadores serdo

analisados para os quatro estados desta regido.

3.2.1 A desigualdade de acesso daregido Sudeste

A oferta de vagas nas escolas/creches brasileiras para as criangas de 0 a 3
anos ainda é um desafio até mesmo para as regides Sul e Sudeste, que possuem as
melhores taxas de atendimento: 35,2% e 33,1%, respectivamente. A série historica
dos dados mostra que o percentual de criangas de O a 3 anos na creche vem
aumentando, apesar de uma pequena queda entre os anos de 2004 e 2005. Séo
Paulo, o estado com maior PIB do pais, possuia, em 2013, uma taxa de matricula
de 36,6% para a faixa etaria, enquanto em Minas Gerais, essa taxa era de 26,3%.
Isso mostra que mesmo o0s estados mais ricos e desenvolvidos economicamente
possuem taxas de atendimento insatisfatdrias. No Espirito Santo, o percentual de

alunos ¢ de 30,4%. Ou seja, perto de 1/3 da populagdo da faixa etéria.
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Tabela 13: Porcentagem de criangas de 0 a 3 anos na escola — Todas as redes
— Regido Sudeste

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2011 2012 2013

Sudeste 15 165 16,7 202 195 236 267 275 277 308 298 331

Minas 117 119 122 159 147 174 198 212 211 233 228 263
Geralis

E;ﬁ;g”o 158 172 192 213 232 202 283 318 265 31 366 304
Rio de

: 162 206 185 225 206 26 274 265 268 309 292 33
Janeiro

g:ﬁlo 162 174 182 214 212 263 298 30,6 313 345 327 366

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do Observatério PNE

A Tabela 14apresenta o percentual de alunos na creche, em 2013, por
raca/cor. Ao contrario do que acontece nas demais etapas da escolarizagdo, o
percentual de alunos de cor preta € maior em todos os estados, com exce¢éo do
Rio de Janeiro, em que é maior o percentual de brancos. Enquanto que nos estados
de Minas Gerais, Espirito Santo e Rio de Janeiro o percentual de alunos pretos na
escola/creche gira em torno de 33%, em Sdo Paulo esse percentual é muito maior,
de 47,5%. No Espirito Santo, a variacdo desse percentual de atendimento por

raca/cor dos alunos é pequena e mais homogénea e, portanto, menos desigual.

Tabela 14: Porcentagem de criancgas de 0 a 3 anos na escola por raga/cor
(2013) — Todas as redes — Regido Sudeste

Brancos Pretos Pardos

Sudeste 33,9 38,4 30,9
Minas Gerais 28,9 33 22,8
Espirito Santo 30,1 333 30,3
Rio de Janeiro 35,1 32,8 30,4
Sao Paulo 35,5 475 37,4

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do
Observatério PNE

O Sudeste possui a segunda maior taxa de criancas de 4 e 5 anos que
frequentam a escola, ficando atras sé do Nordeste, que possui taxa de 92,6%.
Como ja mencionado, a Emenda Constitucional n° 59/2009 ampliou a

obrigatoriedade da educacéo bésica, o que fez aumentar a oferta de pré-escola.
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A série historica do percentual de alunos de 4 a 5 anos na escola, na regido
Sudeste, apresentada na Tabela 15, revela que essa oferta vem aumentando, sem
ter conseguido atingir a plena universalizagéo, pelo menos até 2013. Assim, todos
0s sistemas educacionais da regido Sudeste precisam ampliar a oferta desta etapa
escolar para cumprir a meta 1 do PNE, que prevé a universalizagdo do acesso até
0 ano de 2016. De acordo com os dados, a variagdo do percntual entre os quatro
estados ndo é muito grande, sendo Espirito Santo e S&o Paulo os estados com

maior percentual de alunos na pré-escola, de 91,2% e 91,4%, respectivamente.

Tabela 15: Porcentagem de criancas de 4 a 5 anos na preé-escola — Todas as
redes — Regido Sudeste

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2011 2012 2013

Sudeste 698 703 732 775 764 82 833 845 87 896 884
Minas o9 638 669 736 703 743 775 812 825 858 881
Geralis
E;ﬁ;g'to 637 667 673 73 715 836 794 827 832 903 933
Rio de

: 779 76 813 838 806 857 835 867 862 886 881
Janeiro

Séo Paulo 70,8 72,1 73,8 77,7 78,4 84,6 86,7 856 89,8 91,8 88,2

90,5
88,7

91,2

89,8

91,4

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do Observatério PNE

A Tabela 16mostra o percentual de alunos de 4 a 5 anos por raga/cor na
escola no ano de 2013. Nos estados de Minas Gerais e Espirito Santo, o percentual
de estudantes pretos é maior que o de estudantes brancos. No Espirito Santo,
atinge 100% entre os alunos pretos e 88,7%, para 0s brancos, o que indica, desta
vez, certa desigualdade de acesso segundo a raga/cor em favor dos pretos. Esse
dado surpreende por dois motivos: 1) tem-se, uma taxa de 100% de atendimento
para um grupo social que recorrentemente apresenta dados educacionais de acesso
escolar inferiores aos demais grupos (brancos e pardos); 2) os dados educacionais
brasileiros de praticamente todas as etapas e modalidades de ensino revelam que a
desigualdade de acesso e de qualidade do ensino de forma sistematica desfavorece
0s alunos pretos.

Este resultado se coloca a favor da equidade de raca/cor no acesso a escola

de criancas de 4 e 5 anos de acordo com a cor, no Estado de Espirito Santo e se
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torna particularmente importante se levarmos que uma série de pesquisas
internacionais encontram impacto positivo no desempenho cognitivo ao longo da
escolaridade posterior de criangas que foram contempladas por programas de
Educacéo Infantil, além de reportarem que esse impacto € mais acentuado para 0s
grupos de criancas de nivel socioecondmico mais baixo (CAMPOS, 1997). Além
disso, estudo de Campos (2011) que considera a qualidade das experiéncias
educativas vividas pelas criangas na etapa anterior ao Ensino Fundamental, em
trés capitais brasileiras, identifica diferengas positivas no desempenho escolar de
criangas no inicio do Ensino Fundamental associadas & frequéncia de uma pré-
escola de qualidade. Utilizando um modelo hierarquico multinivel, que permite
levar em conta, simultaneamente, o efeito de diversas variaveis explicativas
(caracteristicas dos alunos e de suas familias; das escolas de El e das escolas de
EF) sobre os resultados da varidvel resposta (as notas dos alunos do segundo ano
na Provinha Brasil), o estudo revela que a frequéncia & pré-escola de boa

qualidade influi positivamente no desempenho dos alunos nesta avaliag&o.

Tabela 16: Porcentagem de criangas de 4 a 5 anos na escola por cor/raca
(2013) — Todas as redes — Regido Sudeste

Brancos Pretos Pardos

Sudeste 92 89,3 88,4
Minas Gerais 91,8 92,8 85,5
Espirito Santo 88,7 100 92
Rio de Janeiro 93,1 82,7 88
Séo Paulo 91,9 91,5 90,2

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do
Observatério PNE

Como j4 visto na se¢do anterior, embora a taxa de matricula liquida das
criancas de 6 a 14 anos no Ensino Fundamental ndo tenha alcangado 100%, pode-
se dizer que 0 acesso a esta etapa escolar estd praticamente universalizado. Os
dados da Tabela 17mostram que todos os estados da regido Sudeste possuem altas

taxas de matricula nessa etapa e que a variagdo dessa taxa € muito pequena.
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Tabela 17: Porcentagem de criangas de 6 a 14 anos matriculadas no Ensino
Fundamental - Taxa liquida de matricula — Todas as redes — Regido Sudeste

2007 2008 2009 2011 2012 2013

Sudeste 957 966 973 976 97,7 98

Minas Gerais 951 966 972 974 979 0981
Espirito Santo 944 969 969 975 969 973
Rio de Janeiro 9.8 974 97,7 975 974 978
Séao Paulo 956 964 972 978 97,7 981

Fonte: Elaboracdo propria a partir dos dados do Observatdrio PNE

Uma vez que a universalizagdo do Ensino Fundamental, alavancada pelo
FUNDEF e pela LDB de 1996, est4 quase garantida, é esperado que a variagdo da
taxa de matricula liquida por raca/cor seja muito pequena. E o que de fato os
dados da Tabela 18 revelam, apesar de, em todos os estados, com excegéo de Séo
Paulo, essa taxa ser ligeiramente maior para o grupo de estudantes de cor parda.

Em Séo Paulo, é ligieramente maior para os alunos de cor branca.

Tabela 18: Porcentagem de criangas de 6 a 14 anos matriculadas no Ensino
Fundamental por cor/raca — Taxa liquida de matricula (2013) — Todas as
redes — Regido Sudeste

Brancos Pretos Pardos

Sudeste 98,1 97,8 97,9
Minas Gerais 97,8 97,9 98,2
Espirito Santo 96,4 97,4 97,8
Rio de Janeiro 97,6 97,9 98,1
Sao Paulo 98,4 97,7 97,7

Fonte: Elaboragdo prépria a partir dos dados do
Observatério PNE

Por fim, como apresentado na sec¢do anterior, a regido Sudeste apresenta a
maior taxa de liquida de matricula dos alunos de 15 a 17 anos no Ensino Médio,
com 67,8%. A série historica apresentada na Tabela 19 mostra a evolugdo da taxa
de matricula liquida no periodo 2001-2013. De acordo com os dados, Minas
Gerais ampliou a sua taxa de matricula liquida em torno de 23 pontos percentuais
enquanto no Rio de Janeiro o aumento foi de apenas 12 pontos percentuais. Além
disso, observa-se que, em 2013, a taxa de matricula liquida era de 59,3% e 59%

para Espirito Santo e Rio de Janeiro, respectivamente, e que esses valores sdo
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inferiores & taxa de matricula liquida de S&o Paulo no ano de 2001, que ja era de
59,9%.

Ao contrario do que se observou nos indicadores das outras etapas da
escolarizacdo obrigatoria, no Ensino Médio, hd uma variagdo grande da oferta
escolar entre os estados do Sudeste, onde as taxas de atendimento sdo
significativamente menores que nas demais etapas. Em outras palavras: os
sistemas educacionais dos estados da regido Sudeste estdo ampliando
significativamente o acesso a pré-escola, e ja universalizaram o Ensino
Fundamental, mas n&o estdo conseguindo ampliar da mesma forma o acesso ao
Ensino Méedio.

A hip6tese mais plausivel que pode explicar essa situacdo € a elevada taxa
de distorcéo idade-série do Ensino Fundamental, o que remete as elevadas taxas
de repeténcia que é, ainda, muito alta.Nessa perspectiva, é provavel que a
ampliacdo do acesso ao Ensino Médio dos estudantes de 15 a 17 anos esteja sendo
dificultada pela elevada taxa de distorcéo idade-série que ainda persiste no Ensino

Fundamental.

Tabela 19: Porcentagem de jovens de 15 a 17 anos matriculados no Ensino
Médio - Taxa liquida de matricula — Todas as redes — Regido Sudeste

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2011 2012 2013

Sudeste 522 557 603 61,8 619 622 635 656 645 642 67 678

'(\3"6'?;2 425 475 521 542 555 551 553 604 57,7 589 64 659

E;ﬁ;g”o 444 495 50 539 49 515 459 544 551 59 586 593
Rio de

: 46,8 472 521 523 522 542 594 575 566 549 573 59
Janeiro

Sio Paulo 599 638 683 698 702 704 713 727 722 719 74 738

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do Observatério PNE

A Tabela 20 apresenta os dados da taxa de matricula liquida do jovens de
15 a 17 anos no Ensino Médio por raca/cor. Ao contrério do que foi observado nas
etapas anteriores da escolarizagdo obrigatoria, a variacdo desse indicador €
significativa entre os estados e também entre grupos de raga/cor. Em todos o0s

estados, a taxa de matricula liquida é maior para o grupo de estudantes brancos.
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Em S&o Paulo e Rio de Janeiro, a taxa é ligeiramente maior para pretos que para
pardos.

Na faixa etaria dos 15 aos 17 anos, os dados do Espirito Santo mostram
que no grupo de estudantes de cor branca a taxa de matricula liquida € de 73,8%,
a0 passo que para os estudantes de cor preta, essa taxa é de 36,8%, revelando uma
grande desigualdade entre esses dois grupos de cor. O mais inusitado é que nas
etapas anteriores, o percentual de acesso dos alunos de cor preta sempre foi
superior ao dos de cor branca, principalmente no acesso de criangas de 4 a 5 anos

a pré-escola, quando esse percentual entre alunos de cor preta é de 100%.

Tabela 20: Porcentagem de jovens de 15 a 17 anos matriculados no Ensino
Médio por cor/raga — Taxa liquida de matricula (2013) — Todas as redes —
Regido Sudeste

Brancos Pretos Pardos

Sudeste 74,8 59,1 62,2
Minas Gerais 71,6 53,8 63,7
Espirito Santo 73,8 36,8 53,3
Rio de Janeiro 67,7 545 52,3
Séo Paulo 78,6 69,3 674

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do
Observatério PNE

3.2.2 A desigualdade da qualidade educacional da regido Sudeste

Aprendizado

Como ja abordado neste capitulo, a regido Sudeste possui um dos melhores
indicadores de aprendizado no 3° ano do Ensino Fundamental segundo os dados
da ANA (2014), Em Leitura, 86,9% dos estudantes possuem um nivel de
aprendizado considerado adequado. Apesar disso, ha variagdes significativas entre
0s estados do Sudeste. Por exemplo, Rio de Janeiro tém o menor percentual de
alunos com nivel de aprendizado adequado em Leitura: 21,6% de estudantes no
nivel 1, 37,7% no nivel 2 e apenas 8,4% no nivel 4 da escala de desempenho da

ANA. Ou seja, a maioria dos alunos situa-se nos niveis mais baixos da escala,
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embora o nivel 2 seja considerado um nivel de aprendizado adequado. Do outro
lado, Mina Gerais tem o maior percentual de alunos com aprendizado adequado,
com a maioria deles nos niveis 3 e 4 da escala de desempenho, que séo
considerados adequados. A diferenca percentual de estudantes com aprendizado
adequado entre esses dois estados é significativa, bem como o é a distribuicdo dos
alunos entre os niveis de desempenho da escala da ANA, com 9,3% e 21,6% de
alunos com aprendizado insatisfatorio (nivel 1), respectivamente, em Minas

Gerais e Rio de Janeiro.

Tabela 21: Porcentagem de criangas do 3° ano do Ensino Fundamental por
nivel de proficiéncia em Leitura (2014) — Todas as redes — Regido Sudeste —

ANA
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Adequado
Sudeste 13,1 30,3 39,9 16,8 86,9
Minas Gerais 9,3 26,9 42,1 21,7 90,8
Espirito Santo 16,3 33,4 37,1 13,2 83,7
Rio de Janeiro 21,6 37,7 32,3 8,4 78,4
Séo Paulo 115 28,9 41,8 17,8 88,5

Fonte: Elaboracdo propria a partir dos dados do Observatdrio PNE

No dominio da Escrita, o percentual de alunos com aprendizado adequado
é menor que para Leituraem todos os estados, e as diferencas sdo significativas.
Séo Paulo é o estado que possui maior percentual de alunos com aprendizado
adequado eo Rio de Janeiro possui a menor taxa. Enquanto Minas Gerais e S&o
Paulo possuem 4,4% e 4,9%, respectivamente, de alunos no nivel 1 da escala, Rio
de Janeiro possui mais que o dobro, 10,7%. Por outro lado, Sdo Paulo tem 20,2%
de estudantes no nivel 5 da escala, enquanto que Espirito Santo tem apenas 5,9%.
Observa-se, portanto, um diferenca signifcativa de alunos nos cinco niveis de
desempenho da escala ANA, sendo Minas Gerais e S&0 Paulo os estados com 0s

melhores percentuais nos niveis mais altos de proficiéncia em Escrita (Tabela 22).

Tabela 22: Porcentagem de criangas do 3° ano do Ensino Fundamental por
nivel de proficiéncia em Escrita (2014) — Todas as redes — Regido Sudeste —
ANA

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Adequado
Sudeste 6,1 8,8 5 64,6 15,4 80,1
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Minas Gerais 4.4 7,3 79 69,5 10,8 80,3

Espirito Santo 8,7 11,4 10,1 63,9 5,9 69,9
Rio de Janeiro 10,7 15,2 6,5 57,4 10,1 67,5
Sao Paulo 49 71 2,7 65 20,2 85,3

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do Observatorio PNE

Em Matematica, o percentual de estudantes com aprendizado adequado no
3° ano do Ensino Fundamental é significativamente inferior ao de Leitura e
Escritaem todos os estados. O fato de que as competéncias e habilidades
desenvolvidas naMatemética sejam mais escolares que as de Leitura pode estar
relacionado a esse resultado, que reforca a ideia de que o desempenho dos alunos
nas avaliagdes em larga escala nos testes de Matematica depende mais da escola
do que da origem social e das carcateristicas proprias do aluno. Apesar disso,
dentre as cinco regides geograficas do Brasil, 0 Sudeste é a que possui 0 maior
percentual de alunos com aprendizado adequado. Se as diferencas dos dados na
Leitura e na Escrita eram significativas, na Matematica elas sdo ainda mais
expressivas. Enquanto Minas Gerais apresenta 62,7% de alunos com aprendizado
adequado, no Rio de Janeiro, esse percentual é de 38,7. Além disso, 40,6% e
40,4% dos alunos de Minas Gerais e S8 Paulo, respectivamente, situam-se no
nivel 4 da escala da ANA, enquanto no Espirito Santo e Rio de Janeiro esses

percentuais sdo de 29,2% e de 20%, respectivamente.

Tabela 23: Porcentagem de criangas do 3° ano do Ensino Fundamental por
nivel de proficiéncia em Matemética (2014) — Todas as redes — Regiéo
Sudeste — ANA

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Adequado

Sudeste 14,1 28,8 21 36,1 57,1
Minas Gerais 11,1 26,3 22,1 40,6 62,7
Espirito Santo 17,8 32,8 20,2 29,2 49,3
Rio de Janeiro 23,9 37,3 18,8 20 38,7
Sao Paulo 11,8 26,6 21,3 40,4 61,7

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do Observatério PNE

Como vimos, o Sudeste é uma das regides que possui melhores
indicadores educacionais, tanto no acesso a escola quanto na aprendizagem. O
dados referentes ao aprendizado adequado em Leitura evidenciam que a regiéo e

seus quatro estados ja atenderam a meta 3 do Movimento Todos pela Educacéo


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211291/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211291/CA

94

que estipula que, até o ano de 2022, 70% ou mais dos estudantes brasileiros
devem ter o aprendizado adequado para seu ano escolar. No que concerne ao
dominio da Escrita, Rio de Janeiro e Espirito Santo ainda ndo conseguiram
alcancar o perentual estipulado pelo TPE, embora estejam bem perto de atingi-la.
Em Matemadtica, a situacdo € um pouco pior porque, mesmo sendo a regido com o
maior percentual de alunos com aprendizado adequado, 0 Sudeste e seus estados

ainda ndo atingiram a meta do TPE.

Fluxo escolar

A andlise comparativa da secdo anterior mostrou que, dentre as cincos
regibes, o Sudeste possui a menor taxa de distor¢do idade-série na rede publica e
na rede particular, e que as menores taxas de distor¢do idade-série estdo nas
regides Sul (2,1%) e Centro-Oeste (2,7%).

No periodo analisado (2006-2014), a taxa de distor¢do idade-série do
Sudeste cai progressivamente, atingindo, em 2014, o percentual de 8,5%. No
entanto, a melhora dessa taxa varia de um estado para outro. Minas Gerais
consegue diminuir esse indicador ano a ano, enquanto que no Rio de Janeiro essa
taxa € alta e fica estagnada até 2013, quando tem uma pequena queda. A taxa de
distor¢do idade-série de S&o Paulo também é estavel no periodo analisado, com
patamares muito inferiores aos do Rio de Janeiro.

Em 2014, Minas Gerais e Sdo Paulo possuiam as menores taxas, de 6,2% e
4,5%, respectivamente, enquanto o Rio de Janeiro apresentava uma taxa de
distorcdo idade-série de 19,9%, o que signifca dizer que 1 em cada 5 alunos estava
fora da série adequada para a sua idade, evidenciando que o sistema de ensino do
Rio de Janeiro tem problemas sérios de fluxo, resultado relacionado as

persistentes retencdes dos estudantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Tabela 24: Taxa de distorcdo idade-série - Anos Iniciais do Ensino
Fundamental - Todas as redes — Regido Sudeste

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

Sudeste 128 126 116 11 10,6 10,3 99 9,2 8,5
Minas Gerais 16 15,7 138 13,1 12 11 95 8 6,2
Espirito Santo 173 172 164 166 157 15 147 143 13,7
Rio de Janeiro 231 244 225 223 22 221 22 204 199
Sao Paulo 59 55 52 48 47 45 45 46 45

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do Observatdrio PNE

Observando as taxas de distorcdo idade-série para as redes publica e
privada, nas tabelas 25 e 26, percebemos que essa taxa é maior para a rede publica
de todos os estados. Além disso, é sempre significativamente inferior para S&o
Paulo, em ambas as redes e, por isso, as diferengas ao longo do tempo séo
pequenas. A rede publica de Minas Gerais conseguiu reduzir expressivamente sua
taxa de distor¢do idade-série no periodo analisado, mas ndo alcangou, em 2014, a
taxa que S&o Paulo tinha em 2006. A rede publica do Rio de Janeiro manteve alta
a taxa de distorcdo idade-série, que foi, em 2014, de 25,8%, indicando que
aproximadamente um a cada quatro alunos esta fora da série certa para sua idade.

Na rede particular, Rio de Janeiro também apresenta uma taxa de distorcéo
idade-serie mais alta que as redes particulares dos demais estados. Ela s6 é bem
menor (7,7%), quando comparada com as taxas da rede publica,(25,8%)

Os dados apontam, portanto, que, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, é baixo o percentual de alunos fora da série adequada para a sua
idade em ambas as redes de ensino de Sdo Paulo. Ja Minas Gerais, apresentava,
em 2006, uma alta taxa de distorcdo idade-série principalmente na rede publica,
que cai ao longo do periodo, estudado.

Espirito Santo possui taxas de distorcdo idade-série elevadas na rede publica,
embora estas sejam menores que as do Rio de Janeiro. Apesar de uma pequena
reducdo no periodo, em 2014, é muito alto o percentual de alunos fora da série

correta para a sua idade (15,3%).
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2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014
Sudeste 141 139 129 123 12 11,7 112 105 96
Minas Gerais 171 165 148 141 129 12 104 87 6,7
Espirito Santo 188 189 182 184 174 16,7 163 16 153
Rio de Janeiro 269 281 269 27 27 2718 278 261 258
Séo Paulo 65 61 59 54 52 51 51 52 52
Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do Observatdrio PNE

Tabela 26: Taxa de distor¢do idade-série — Anos Iniciais do Ensino
Fundamental — Rede Particular — Regido Sudeste

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014
Sudeste 38 37 34 35 34 36 37 38 38
Minas Gerais 3,8 49 2,8 2,6 2,6 2,7 2,5 2,6 2,3
Espirito Santo 42 27 22 24 22 22 22 22 21
Rio de Janeiro 66 68 66 69 68 69 73 75 77
Séo Paulo 2 18 18 17 17 18 19 18 19

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do Observatdrio PNE

Este capitulo teve como principal objetivo mapear a desigualdade de

oportunidades educacionais (acesso e qualidade) no Brasil. Para isso, optou-se por

analisar dados de acesso as diversas etapas da Educacdo Bésica, incluindo a

creche , ou seja, criangas de 0 a 3 anos, além de dados referentes ao aprendizado

adequado no 3° ano do Ensino Fundamental — quando os alunos devem estar

plenamente alfabetizados, segundo as metas e, ainda, dados referentes ao fluxo

escolar, por meio da taxa de distor¢do idade-série, que indica o percentual de

alunos fora do ano escolar correto para a sua idade.

O proximo capitulo ir4 apresentar os dados referentes ao nivel meso de

analise.
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A DESIGUALDADE DE CONHECIMENTO: nivel meso de
analise

Caracterizando-se como o menor estado da regido sudeste em termos
populacionais, o Espirito Santo possuia,em 2010, segundo dados do IBGE/2011,
uma populacéo de 3.514.952, com estimativa de 3.885.049 pessoas para 0 ano de
2014. Sua populacdo esta distribuida numa area de 46.096,925 km? em 78
municipios agrupados em 10 microrregides de gestio administrativa. E o quarto
menor estado do Brasil, maior apenas que Sergipe, Alagoas e Rio de Janeiro.Sua
capital € o municipio de Vitoria, e sua cidade mais populosa o0 municipio de Serra,
0 que faz do Espirito Santo o Unico estado do Brasil no qual a capital ndo é a
maior cidade.Além disso, os dados da PNAD/IBGE 2009 informam que a
populacdo economicamnete ativa (PEA) urbana era de 1.540.469 e a rural de
356.025.

Segundo o Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento —
PNUD/2010, o indice de desenvolvimento humano municipal (IDHM) do Espirito

Santo é de 0,74, o 7° no ranking nacional. O IDHM™ é formado a partir de trés

Y0 indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) é uma medida composta de
indicadores de trés dimensdes do desenvolvimento humano: longevidade, educagdo e renda. O
indice varia de 0 a 1 e quanto mais préximo de 1, maior o desenvolvimento humano. O IDHM
brasileiro segue as mesmas trés dimensfes do IDH, adequando a metodologia global ao contexto
brasileiro e a disponibilidade de indicadores nacionais. Os componentes do IDHM agregamas 3
das mais importantes dimens6es do desenvolvimento humano: a oportunidade de viver uma vida
longa e saudavel, de ter acesso ao conhecimento e ter um padrdo de vida que garanta as
necessidades basicas, representadas pela salde, educacdo e renda. Vida longa e saudavel é
medida pela expectativa de vida ao nascer, calculada por método indireto a partir dos dados dos
Censos Demograficos do IBGE. Esse indicador mostra 0 nimero médio de anos que as pessoas
viveriam a partir do nascimento, mantidos os mesmos padroes de mortalidade observados no ano
de referéncia. Acesso a conhecimento é medido pela composicéo de indicadores de escolaridade
da populagdo adulta e do fluxo escolar da populagdo jovem. A escolaridade da populacéo adulta é
medida pelo percentual de pessoas de 18 anos ou mais de idade com fundamental completo; e tem
peso 1. O fluxo escolar da populagdo jovem é medido pela média aritmética do percentual de
criangas entre 5 e 6 anos frequentando a escola, do percentual de jovens entre 11 e 13 anos
frequentando os anos finais do ensino fundamental (6° a 9° ano), do percentual de jovens entre 15 e
17 anos com ensino fundamental completo e do percentual de jovens entre 18 e 20 anos com
ensino médio completo; e tem peso 2. A medida acompanha a populacdo em idade escolar em
guatro momentos importantes da sua formagdo. A média geométrica desses dois componentes
resulta no IDHM Educacdo. Os dados sdo do Censo Demografico do IBGE. Padrao de vida é
medido pela renda municipal per capita, ou seja, a renda média de cada residente de determinado
municipio. E a soma da renda de todos os residentes, dividida pelo nimero de pessoas que moram
no municipio - inclusive criancas e pessoas sem registro de renda. Os dados sdo do Censo
Demografico do IBGE. Os trés componentes acima sdo agrupados por meio da média geométrica,
resultando no IDHM.
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componentes: IDHM longevidade, IDHM educagdo e IDHM renda. O Espirito
Santo obteve o indice de 0,83 para o componente longevidade (IDHM-L) -
considerado um valor muito alto; 0,65 para o componente educa¢do (IDHM-E),
indice considerado médio e 0,74 para o componente renda (IDHM-R),
considerado um indice alto.

Assim como a educacdo dos demais estados brasileiros, o sistema
educacional do Espirito Santo é formado por quatro redes de ensino: federal,
municipal e estadual — que juntas compdem a educacdo publica — e a rede
particular. Os dados da tabela 27apresentam o percentual de matriculas e de

escolas de cada rede de ensino.

Tabela 27: Percentual de matricula por rede de ensino (2014) — Espirito

Santo
Etapada
escolarizacdo  Federal Estadual Municipal Particular
Creche 0,13 0 89,58 10,29
Pré-escola 0,05 0 87,97 11,97
EF Anoslniciais 0 14,66 72,99 12,36
EF AnosFinais 0 31,83 56,1 12,07
EM 588 78,06 0,05 16,01

Fonte: Elaboracéo prépria a partir dos dados do Qedu

A rede escolar do Espirito Santo atende a aproximadamente 30% da
populacéo de O a 3 anos, sendo que a grande maioria das escolas/creches que
recebem essas criangas séo da rede municipal. O mesmo acontece no atendimento
das criancas de 4 a 5 anos (pré-escola). No ensino fundamental, a taxa de
matricula liquida estd praticamente universalizada e seu atendimento se d&
prioritariamente pela rede municipal, mas ha oferta da rede estadual e particular.
Nos anos finais, hd um percentual significativo de matriculas na rede estadual, que
ndo chega a superar a taxa de atendimento da rede municipal. J& no ensino médio,
é a rede estadual a principal responsavel pela oferta de vagas, sendo a oferta desta
etapa na rede municipal quase nula. Assim, séo as redes pablicas municipais e
estaduais as principais responsaveis pela oferta de vagas na educagao basica.

Desde 2008, o estado do Espirito Santo avalia longitudinalmente a fase da

escolarizacdo referente & alfabetizagdo, aplicando testes cognitivos em leitura,
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escrita e matematica aos alunos do 1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental. Com
este desenho, é possivel ndo apenas monitorar a evolugdo do desempenho dos
estudantes ano a ano, como também verificar as variagcbes dos desempenhos entre
as escolas e as turmas. E possivel, portanto, observar os dois componentes do
conceito de eficacia escolar: valor agregado e equidade (MURILLO, 2003).

O quadro 5 apresenta a media de desempenho em leitura e escrita (apds o
controle por ISE) dos10926 alunos que realizaram as quatro avaliacdes e o nivel
correspondente no padrdo de desempenho definidopelo PAEBES-Alfa.O
desempenho dos alunos é medido por meio de uma escala com valores de 0 a
1000 pontos. Essa escala € dividida em quatro niveis de desempenho: abaixo do
béasico, bésico, proficiente e avancado. O anexo 2 apresenta a interpretagao
pedagdgica de cada nivel. Cada dominio da alfabetizacdo possui uma escala que

foram padroizadas de forma a garantir a comparabilidade dos dados.

Quadro 6: Média do desempenho por dominio da alfabetizacdo - PAEBES-

Alfa
Média do Nivel de Média do Nivel de
Avaliagdo | desempenho | desempenho | desempenho | desempenho
em leitura em escrita
Avl-1°
ano (2012 - 460,96 Bésico 463,51 Bésico
entrada)
Av2-1°
ano (2012 - 606,90 Avancado 604,95 Avancado
saida)
Av 3 -2° . .
ano (2013) 674,05 Proficiente 674,52 Proficiente
Av4-3° . -
ano (2014) 734,94 Proficiente 732,67 Proficiente
Fonte: Elaboracéo prépria a partir dos dados do PAEBES-Alfa

No ano de 2014, o desempenho médio dos alunos do 3° ano do Espirito
Santo no PAEBES-AIfa corresponde ao nivel proficiente, tanto no dominio da
leitura quanto na escrita. Esses dados estdo em consonancia com o0s dados da
ANA, uma vez que, na avaliacdo nacional, tem-se um percentual relativamente
alto de alunos do 3° ano, em 2014, com aprendizado adequado em leitura
(85,14%) e escrita (72,05%).
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O graficolapresenta o valor agregado em cada onda de avaliacdo, ap6s
controle pelo indice socioecondmico dos alunos. Observa-se que ha um ganho de
aprendizagem®™ muito grande entre a primeira (entrada no 1° ano) e a segunda
avaliacdo (saida no 1° ano): 145,94 pontos de média de desempenho agregado
para leitura e 141,44 pontos para escrita. Por outro lado, entre a segunda (fim do
1° ano) e a terceira avaliagdo (fim do 2° ano), o valor agregado é bem menor, tanto
em leitura quanto em escrita: 67,15 e 69,57 pontos, respectivamente. Por fim, o
valor agregado a média de desempenho entre a terceira (fim do 2° ano) e a quarta
avaliacdo (fim do 3° ano), € ainda menor: 60,89 pontos para leitura e 58,15 pontos
para escrita.

Gréfico 1: Valor agregado pelas escolas — PAEBES-Alfa

M Leitura ®Escrita
160 -
140 -
120 -
100 -
80

14594 141 44

67,15 69,57

20 -

1 2 3

Fonte: Elaboragéo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa

Portanto, o maior ganho de aprendizagem se da no 1° ano do ensino
fundamental. Nos anos seguintes, o valor agregado pela escola ao aprendizado dos
alunos ¢é significativamente menor.

Os testes cognitivos de Lingua Portuguesa sdao formados por vinte
questdes: 17 referentes a leitura e 3 a escrita.Para cada avaliacdo, sdo construidos

BpPara o célculo do valor agregado, o desempenho de leitura e escrita foram padronizados, ou seja,
foram colocados na mesma esala. Desta forma, nas quatro ondas de avaliacdo para os dois dominio
de conhecimento, a média do desempenho € aproximadamente O e o desvio-padrdo 1, permitindo a
comparabilidade dos resultados.
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80 itens que sdo agrupados em cadernos, sendo que as questdes podem compor
mais de um caderno.

A elaboracéo dos itens é feita por profissionais da area de alfabetizacéo e
cada item avalia uma habilidade especifica do processo de alfabetizagdo (ver
anexo 1). Os itens também possuem calibracdo, de forma que eles sdo alocados
numa escala que mensura seu grau de dificuldade. Desta forma, os cadernos séo
compostos por itens faceis, medianos e dificeis que avaliam diversas habilidades

da alfabetizac&o.

4.1 A analise dos percentuais de acerto dos itens nos testes

Para ser justa e eficaz, uma escola deve garantir ndo apenas a igualdade de
oportunidades e de tratamento, mas também e, principalmente, a igualdade dos
conhecimentos de base, ou universais (CRAHAY, 2002). Ou seja, a despeito da
origem social dos alunos, todos devem aprender de forma satisfatéria os
conhecimentos de base.

Uma forma possivel de verificar se o conhecimento adquirido pelos
estudantes é satisfatorio e igualitario, é analisar o percentual de acerto dos itens
dos testes cognitivos, bem comosua variagdo. Desta maneira, se 0 item tiver um
alto percentual de acerto, isso indica que a habilidade avaliada pelo item est&
aquirida e consolidada pela maioria dos alunos. Por outro lado, se o item tiver um
baixo percentual de acerto, isso indica que poucos alunos adquiriram aquela
habilidade avaliada. Se a variagcdo desse percentual entre as turmas for alta, isso
signifca que, no interior da escola, a aquisicdo da habilidade é desigual e se a
variacdo for pequena, o aprendizado da habilidade é mais homogéneo ou mais
igualitario.

Quando se analisam os percentuais de acerto dos itens de uma avaliagcdo
educacional, um problema que se coloca é a instabilidade das medias, uma vez
que elas dependem diretamente do desempenho dos alunos. Desta forma, duas
situacOes sdo possiveis: uma em que um determinado item tenha média de acerto
proxima a 100%, revelando a existéncia de um estado de consolidagdo da
aprendizagem por todos os estudantes, e outra em que o percentual de acerto de

um item tenha média de acerto 0 ou préxima de O (especialmente quando
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corrigidos para o acerto casual). Nesta Ultima situacéo, o percentual de acerto nulo
ou quase nulo indica que a habilidade mensurada no item possa ter sido tratada
pelo professor de forma inadequada ou que sequer tenha sido trabalhada com os
estudantes em sala de aula.No PAEBES-AIlfa, essa imprecisédo foi tratada por
meio de uma medida denominada parametro B*®, que indica o grau de dificuldade
do item. Uma mesma habilidade pode ser mensurada por um item fécil e outro
dificil e o percentual de acerto de cada um desses itens revelard o grau de
complexidade com que os alunos dominam determinado conhecimento.

Antes de analisar os percentuais de acerto dos itens, dois procedimentos
estatisticos foram realizados. O primeiro foi a correcdo para o acerto casual. As
medias de desempenho em uma avaliagdo em larga escala sdo estimadas a partir
dos dados das respostas dos alunos aos itens dos testes, varidveis estas que
possuem uma codificagdo binéria, onde o valor nulo corresponde ao erro e o valor
unitario, ao acerto. No teste de leitura, todos os itens eram de mdltipla escolha,
com quatro opcles de resposta. Com esta configuracdo, € significativa a
probabilidade de acerto (25%), mesmo que o respondente ndo possua OS
conhecimentos necessarios para se acertar o item. Para atenuar este problema na
interpretacdo das médias dos percentuais de acerto, utilizou-se um procedimento

para a correcao do acerto casual, dado pela seguinte formula:
Perc_corrigido = Perc_real — (100 — Perc_real)/(N — 1)

onde:

%0 parametro B é a medida do grau de dificuldade do item. Essa medida é uma escala quefoi
divida em quatro partes, de forma a classificar os itens com grau de dificuldade alto, médio e
baixo, de acordo com o quadro abaixo. Os itens considerados dificeis sdo aqueles que fazem parte
do quartil 4.

Divisdo do parametro B em quartis

Grau de Quartil Escala do parametro B | Escala do parametro B
dificuldade (1o ano) (30 ano)
Baixo Quartl1 | De 182,14 a 393,35 De 293,89 a 540,09
. Quartil 2 393,36 a 465,80 540,10 a 624,21
Médio -
Quartil 3 465,81 a 529,65 624,22 a 715,08
Alto Quartil 4 Acima de 529,66 Acima de 715, 09
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Perc_corrigido: percentual esperado corrigido do item para o acerto casual
Perc_real: percentual esperado bruto de acerto do item
N: nimero de op¢Bes da multipla escolha para o item especifico.

Nas avaliacdes do PAEBES-Alfa, sdo sempre quatro as opgdes de resposta

de cada item de leitura. Assim, a equagéo acima ficou:

Perc_corrigido = Perc_real — (100 — Perc_real)/3

Desta forma, um item que, por exemplo, tenha tido 25% de acerto

esperado bruto, ficaria com um percentual nulo de acerto corrigido:

Perc_corrigido = 25— (100 — 25)/3=25-75/3=25-25=0

Mas, se por acaso, 0 item teve um percentual esperado bruto de acerto
inferior a 25%, pela formula, o seu respectivo percentual corrigido seria negativo.
Para evitar esse valor impossivel, optou-se por, nessas situacdes, atribuir um
percentual nulo para tais itens.Por outro lado, caso um item tivesse 100% de
acerto bruto, o seu percentual esperado corrigido assumiria este mesmo valor, ou
seja, 100.Portanto, os percentuais corrigidos de acerto aqui considerados s&o todos
valores capazes de variar entre 0 e 100.

O segundo procedimento foi o controle do percentual de acerto dos itens
pelas caracteristicas socioecondmicas dos alunos, no qual foram incorporados na
estimacao dos percentuais de acerto, os efeitos de algumas varidveis do nivel do
aluno que, conforme amilde se demonstra na literatura, encontram-se
costumeiramente associadas de forma significativa ao desempenho escolar, tal
como o nivel ou indice sdcio-econdmico do aluno ou de sua respectiva familia
(XAVIER, F.; ALVES, M., 2015), sua cor/raga (SOARES, J.; ALVES, M., 2003)
e também o seu género (CARVALHO, M. 2003).

Esse controle estatistico foi realizado por meio de modelos de regresséo
hierarquicaem dois niveis: aluno e escola. Para cada item, foi modelada uma
regressdo que, por meio dos coeficientes de fidedignidade, mostrava a
significancia estatistica de cada variavel sobre o percentual de acerto. As férmulas

a seguir ilustram o modelo:
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Nivel 1 (aluno):
LOG(ACQC)ij = fojt+ f1j (ISE) + £2; (BRANCO) + 35 (FEM) + ejj

onde as variaveis sdo:

LOG(AC): logaritmo natural da chance de acerto Pde um aluno i, estudando na
escola j, possui, em relagdo a um determinado item;

ISE: indice socio-econdmico do aluno®’

BRANCO: cor do aluno (0=n&o-branco, 1=branco)

FEM: género do aluno (O=masculino, 1=feminino)

e os coeficientes sdo:

Soj: percentual médio do logaritmo da chance de acerto dos alunos da escola j de
acertarem um determinado item, controlando-se pelo seu respectivo indice sdcio-
econdmico, cor e género.

By, P fs correspondem respectivamente aos coeficientes de regressao para o
indice sdcio-econdmico, a cor e 0 género dos alunos na escola j.

ejj: erro estocastico da medida do aluno.

J& no nivel 2 (da escola), as equagdes ficam como:
foj = yoj + Uoj
Prj = yiyt Uy
i = yoyt Uzj

Bai = y3jt Usj

onde os coeficientes y correspondem as médias totais das variaveis ja
mencionadas, e os coeficientes u, aos respectivos erros aleatorios de cada escola

avaliada.

0 ISE foi construido com base nos itens do questionario contextual aplicado aos
pais/responsaveis dos alunos dos 1° (2012), 2° (2013) e 3° (2014) anos do ensino fundamental. Os
itens que compdem o indice sdo: escolaridade dos pais, situagdo de trabalho, quantidade de livros
(ndo escolares) em casa, frequéncia com que realiza leituras e acesso a bens e servigos (rua
asfaltada, energia elétrica, 4gua na torneira, coleta de lixo, beneficio do bolsa familia, empregada
domeéstica/faxineira, banheiro em casa, radio, TV em cores, geladeira, maquina de lavar roupa,
aparelho de DVD, automével (carro/moto), computador, dicionario de Lingua Portuguesa/outras
linguas).
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Percebe-se, portanto, que, no nivel da escola, o0 modelo é incondicional,
visto que ndo ha varidveis explicativas para suas respectivas equagdes. O modelo
incondicional tem como propdsito verificar a pertinéncia de uma anéalise
hierarquica, pois identifica a variagdo do impacto de cada nivel sobre o percentual
de acerto do item e se essa variacdo é significativa. O modelo incondicional foi
elaborado para observar a variagdo do percentual de acerto dos itens no nivel da
escola, apds o controle das variaveis sociais (ISE, cor/raga e sexo) no nivel do
aluno.

Dessa forma, foi possivel estimar os percentuais de acerto de cada item do
PAEBES-AIfa, controlados pelas trés variaveis ja mencionadas no nivel do aluno.

Esse modelo de regressdo foi rodado para todos os 160 itens (80 itens da
avaliacdo de entrada no 1° ano e 80 itena da avaliacdo de saida no 3° ano).
Entretanto, as varidveis sociais ndo apresentaram significancia estatistica em
alguns itens, o que exigiu a elaboracdo de outras modelagens. Apds a realizagdo
de inumeros testes, obtiveram-seoito modelos para os itens do 1° ano e nove
modelos para os itens do 3° ano. Vinte itens no 1° ano e nove itens no 3° ano néo
foram controlados pelas varidveis sociais, pois elas ndo foram estatisticamente
significativas para explicar o percentual de acerto. Os demais itens foram
controlados pelas variaveis sociais, conforme explicitado no quadro do anexo 3.
Apos realizado o controle estatistico, procedeu-se & anélise dos dados.

Foram analisadas um total de 349 escolas e 1168 turmas. As escolas foram
caracterizadas como homogéneas e heterogéneas segundo o desempenho médio
das turmas. Desta forma, consideraram-se escolas homogéneas em que todas as
turmas tinham baixo desempenho médio; homogéneas em que todas as turmas
tinham alto desempenho médio e heterogéneas em que as turmas possuiam médias

de desempenho variados. O quadro 7 ilustra essa categorizagéo:

Quadro 7: Categorizacéo das escolas em homogéneas/heterogéneas

Namero Namero

Escolas Turmas de escolas | de escolas
(1°ano) (3°ano)
Todas as turmas com baixo 130 9%
desempenho médio (quartil 1)
Homogéneas | Todas as turmas com alto desempenho 60 90

medio (quartil 3)
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A Turmas com médias de desempenho
Heterogeneas variadas (quartil 1, 2 e 3) 159 163
Total 349 349

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa

O primeiro passo foi a agregacdo dos itens por escolas para a andlise
longitudinal da correlacéo entre as médias do percentual de acerto e a média do
desvio-padréo por escola.

Conforme mostra 0 gréafico 2, no 1° ano, a correlacdo'® dessas duas
medidas émuito fraca, de apenas 26%.Embora a correlagdo ndo seja muito
significativa, a sutil inclinagdo da reta indica a tendéncia de que quanto maior é o
percentual de acerto numa escola, maior sera a variacdo desse percentual entre as

turmas, evidenciando certa heterogeneidade das turmas.

Grafico 2: Correlacdo entre o percentual de acerto dos itens e sua variagédo —
1° ano do Ensino Fundamental
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Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa

No 3°ano, a correlagdo entre essa duas medidas €, de 59%. De acordo com
a inclinagéo da reta, quanto maior o percentual de acerto dos itens de uma escola,
menor é a variacdo (desvio padrdo) desse percentual entre as turmas. Isso significa

que as turmas sdo mais homogéneas no 3° do que no 1° ano.

18/ correlacdo de Pearson é calculada por meio da raiz quadrada do R%
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Grafico 3: Correlacdo entre o percentual de acerto dos itens e sua variagédo —
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onte: Elaboragdo prépria a partir dos dados do PAEBES-Alfa

Tem-se portanto, dois resultados importantes:

1)

2)

De acordo com o quadro 5, no inicio do 1° ano, o nivel de
desempenho dos estudantes era basico. No final do 3° ano, era
proficiente. Ou seja, apés o controle dos efeitos
socioecondmicos, o resultado mostra que as escolas conseguiram
agregar valor ao aprendizado dos alunos, de forma que eles
conseguiram alcancar um aprendizado satisfatério no final do
ciclo de alfabetizacdo.

Como visto nos gréficos 2 e 3, no 1° ano, as turmas eram mais
heterogéneas, ou seja, quanto maior o percentual de acerto,
maior a variacdo desse percentual. No 3° ano, a inclinagdo da
reta muda de direagdo, o que indica que as turmas, ao longo
desse periodo, passaram por algumas modificacbes, de forma
que elas se tornaram mais homogéneas. Ou seja, quanto maior o

percentual de acerto, menor a sua variagao entre as turmas.
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No recorte temporal abordado, este resultado ndo corrobora a ideia de que
as desigualdades educacionais no inicio da escolarizagdo se acentuam ao longo da
trajetoria escolar (DUBET, 2004). Pelo contréario, esses dados mostram que, no
periodo referente ao ciclo de alfabetizacdo, a escola consegue agregar valor ao
aprendizado dos estudantes, a0 mesmo tempo em que torna a aquisicdo das
habilidades intraescolares — ou seja, entre as turmas — mais homogéneas, ou, em
outras palavras, mais igualitarias. Os dados apontam para uma diminui¢do da
desigualdade de conhecimento especificamente entre as turmas e entre as escolas.
Para se verificar se as desigualdades entre as escolas se amplificam ou
diminuemtorna-se necessario fazer a analise no nivel da escola. Nesse estudo, a
analise foi feita para o nivel da turma e revela que a desigualdade de
conhecimento diminui entre as turmas dos 1° e 3° anosdo Ensino Fundamental.

Os gréficos 4 e Sapresentam a correlagdo entre o percentual de acerto e o
grau de dificuldade do item. No 1° ano, essa correlacdo é altamente significativa,
de 79%, e a inclinacéo da reta indica que quanto maior o parametro B, ou seja,
quanto mais dificil for o item, menor é o percentual de acerto.No 3° ano, a
correlacdo dessas duas medidas émoderada, de 54%, mas a inclinagdo da reta tem
a mesma direcdo, indicando, portanto, que quanto maior é a dificuldade do item,

menor € o percentual do acerto.
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Gréfico 4: Correlacdo entre o percentual de acerto dos itens e seu grau de
dificuldade - 1° ano do Ensino Fundamental
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Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa

Gréfico 5: Correlagdo entre o percentual de acerto dos itens e seu grau de
dificuldade — 3° ano do Ensino Fundamental
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Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa
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J& a variacdo do percentual de acerto no 1° ano é moderamente
correlacionado com o grau de dificuldade do item, sendo a correlagédo de 50%.A
inclinacdo da reta mostra que quanto maior é a dificuldade do item, maior é a
variacdo do seu percentual de acerto entre as turmas. Isso significa que ha uma
maior desigualdade entre as turmas segundo o grau de dificuldade do item. No 3°
ano, a correlagdo entre essas duas medidas é menor, de 40% e, assim como
acontece no 1° ano, a inclinagdo da reta mostra que quanto maior é o grau de
dificuldade do item, maior é a variacdo do percentual de acerto entre as
turmas.Esse resultado evidencia que quando se trata de uma habilidade com
elevado grau de complexidade, a aquisicdo dessa habilidade é mais desigual, pois
a variacdo do percentual de acerto é maior. Ou seja, h4 maior heterogeidade do
aprendizado de habilidades complexas no interior da escola.

De forma suscinta, os dados revelam que 1) poucos alunos consolidaram o
aprendizado de habilidades complexas; 2) o aprendizado de habilidades

complexas se da de forma desigual no interior das escolas.

Gréfico 6: Correlacdo entre a variacdo do percentual de acerto dos itens e
seu grau de dificuldade — 1° ano do Ensino Fundamental
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Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa
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Gréfico 7: Correlagdo entre a variacdo do percentual de acerto dos itens e
seu grau de dificuldade — 3° ano do Ensino Fundamental
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Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa

Quando se analisa o conjunto total das habilidades avaliadas, a escola
consegue agregar valor ao aprendizado e, a0 mesmo tempo, promover um
aprendizado mais igualitario.Entretanto, quando se eleva o grau de complexidade
de uma determinada habilidade avaliada, o percentual de acerto do item € pequeno
e sua variacdo é alta. Em outras palavras: poucos alunos adquirem aprendizagens
complexas e essa aquisicao se d& de forma desigual no interior da escola.

A partir desses resultados mais gerais, buscou-se averiguar se as
habilidades complexas (itens dificeis, ou seja, aqueles que pertencem ao quartil 4)
seriam adquiridas segundo as caracteristicas sociais classicas — nivel
socioeconémico, raca/cor e sexo dos alunos.Para os itens dificeis tanto do 1° ano
quanto do 3° ano, os resultados mostraram que ndo ha efeito significativo das
varigveis sociais sobre o percentual de acerto dos itens. Ou seja, a aquisi¢do de
habilidades complexas ndo se da em fungdo das caracteristicas sociais dos

alunos.®

Para verificar se as variaveis sociais explicam o percentual de acerto dos itens dificeis, utilizou-
se a regressdo linear como técnica estatistica.
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Em face desses resultados, complementamos a analise anterior utilizando o
percentual de acerto dos itens dificeis e sua variacdo segundo o nivel de
desempenho das turmas, e considerando as habilidades avaliadas por esses itens.
Implementamos o controle do efeito da composicdo social da escola, e baseamos
as comparaces no estudo do percentual de acertos de itens de teste dificeis de
acordo com o parametro B, de modo a aumentar as chances de as diferencgas entre
os dois grupos de turmas refletirem o curriculo efetivamente ensinado e suas
semelhancas e diferengas de énfase, quer se trate de um ou de outro grupo de
turmas.

Por um lado, consideramos em nossa analise que o alto percentual de
acerto de um item mostra que a habilidade avaliada foi dominada por
praticamente todos os estudantes, e que este resultado evidenciaria a eficacia do
trabalho da escola em garantir o aprendizado daquele contetdo. Por outro lado,
consideramos também que um item com baixo percentual de acerto, estaria a
indicar que poucos alunos adquiriram a habilidade avaliada e, portanto, que a
escola teria trabalhado de forma inadequada aquele conteddo. Por sua vez, em
termos da categoria igualdade de conhecimento que norteia este estudo, itens com
alta variagdo do percentual de acerto entre as turmas, evidenciariam que a
habilidade avaliada foi trabalhada de forma diferenciada entre os agrupamentos de
turmas considerados no estudo, mesmo entre os itens que apresentam alta variacao
do percentual de acerto, mas para os quais a média desse percentual é baixa para
as turmas de baixo e de alto desempenho.

Além disso, o fato de contar com resultados de uma avalia¢do longitudinal
nos permitiu identificar as diferencas na evolugdo geral de aprendizagem entre 0s
dois grupos de turmas e a composicdo dessas diferencas em termos de conteudo
curricular de leitura.

Nesse processo de analise, levamos em conta a matriz de referéncia em
LinguaPortuguesa do PAEBES-Alfa (anexo 1) que é composta por cinco topicos.
Em cada topico sdo apresentadas as competéncias, as habilidades, os niveis de
complexidade das habilidades e os anos em que cada habilidade é avaliada.
Embora a matriz do PAEBES-AIfa, como toda matriz de referéncia, represente
apenas um recorte do curriculo, relacionado ao que pode ser aferido por meio de

testes padronizados tipicamente utilizados na avaliagdo em larga escala, ela
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apresenta importantes elementos relacionados as habilidades e competéncias a
serem desenvolvidas na etapa da alfabetizacdo. Isso permite a analise do
percentual de acerto dos itens em cada ano e, portanto, a identificagdo da énfase
dada a diferentes dimensdes do contetdo curricular no processo de ensino e de
aprendizagem relativo ao ciclo de alfabetizacéo. Por meio dessa analise, que levou
em conta o controle do efeito da composi¢do social da escola, foi possivel
identificar as semelhangas e as diferencas de énfase curricular em cada

agrupamento de turmas.

1° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

A partir deste ponto, apresentamos o0 percentual de acerto dos itens
dificieis e sua variacdo segundo o nivel de desempeno das turmas, além das
habilidades avaliadas por esses itens.

O procedimento adotado para observar a igualdade de conhecimento
(CRAHAY, 2002) entre as turmas, foi dividir o desempenho obtido pelas turmas
em alto, médio e baixo. Os dados analisados referem-se somente as turmas de alto
e baixo desempenho e a anélise consiste em tentar observar se as habilidades
complexas sdo adquiridas de forma homogénea ou heterogénea entre os dois
agrupamentos de turmas.

O Quadro 8 apresenta o percentual de acerto, a diferenga do percentual de
acerto entre as turmas de alto e baixo desempenho e a habilidade avaliada pelo
item e estd ordenado de forma decrescente, segundo a coluna que indica a

diferenca do percentual de acerto entre os dois agrupamentos.

Quadro 8: Percentual de acerto e variagdo dos itens dificeis por nivel de
desempenho — 1° ano do EF

Diferenca do
i 0,
tem Nivel de % de percentual Habilidade
Desempenho | acerto | de acerto entre
0s dois grupos
P42 Baixo 18,11 46.47 Identificar o nmero de sflabas de uma palavra
Alto 64.58 ' (consciéncia silabica).
Baixo 3,11 o . .
P72 Alt 13.98 40,87 Reconhecer a finalidade de géneros diversos.
0 )
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Baixo 2,62 o . . .
P66 39,22 Distinguir, como leitor, diferentes tipos de letras.
Alto 41,84
Baixo 3,40 Ler frases e pequenos textos, localizando
P61 39,15 X - L. .
Alto 42,55 informacdes explicitas contidas neles.
Baixo 13,82 Identificar o nimero de silabas de uma palavra
P67 34,90 NN
Alto 48,73 (consciéncia silbica).
Baixo 23,21 Reconhecer o local de insercdo de determinada
P63 34,10 P "
Alto 57,31 palavra numa sequéncia em ordem alfabética
Baixo 0,00 Ler frases e pequenos textos, localizando
P68 33,23 - - e .
Alto 33,23 informacdes explicitas contidas neles.
Baixo 24,97 e
P80 32,68 Identificar assunto de textos.
Alto 57,65
Baixo 8,54 Localizar informagdes explicitas em textos de
P64 32,32 maior extensao ou em textos que apresentam
Alto 40,85 dados.
Baixo 1,13 e
P75 31,63 Identificar assunto de textos.
Alto 32,76
Baixo 30,22 o .
P34 30,65 Identificar elementos que constroem a narrativa.
Alto 60,87
Baixo 31,75 Localizar informagdes explicitas em textos de
P58 30,40 maior extensao ou em textos que apresentam
Alto 62,15 dados.
Baixo 0,85 Reconhecer o local de insergdo de determinada
P71 25,85 n "
Alto 26,71 palavra numa sequéncia em ordem alfabética
Baixo 31,40 e R -
P57 24,94 Identificar géneros textuais diversos.
Alto 56,34
Baixo 2,07 o X )
P69 24,20 Reconhecer a finalidade de géneros diversos.
Alto 26,28
Baixo 1,19 o .
P73 23,89 Identificar elementos que constroem a narrativa.
Alto 25,08
Baixo 3,98 Reconhecer o local de insercéo de determinada
P62 23,06 P "
Alto 27.04 palavra numa sequéncia em ordem alfabética
P14 Baixo 75,73 6.0 Identificar silabas e sons (consciéncia silabica e
Alto 81,93 ! consciéncia fonémica).

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa

Em geral, podemos dizer que os itens avaliados no 1° ano foram dificeis

para as turmas de baixo desempenho e médios para as de alto desempenho. 1sso

pode ser percebido nas diferengas nos valores do percentual de acerto entre esses

dois grupos que variam, na maioria dos casos, entre 47% e 25%. Também pode

ser percebido nos valores dos percentuais de acerto de muitos deles que se situam,
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no grupo das turmas de alto dsempenho, acima de 60%. Somente no caso do item
P14, que avalia habilidade relacionada a consciéncia silabica e fonémica, a
diferenca dos percentuais de acerto dos dois grupos de turmas decresce
consideravelmente, apenas ultrapassando a casa dos 6%.

Uma ressalva importante sobre estas diferencas é queos itens mostrados no
quadro 7 fizeram parte da avaliagdo dos alunos no inicio do 1° ano. Isto significa
que os resultados apresentados ainda ndo conseguem refletir o trabalho das
escolas e dos professores. O mais provavel é que esses resultados sejam produto
do background familiar e/ou da frequéncia prévia desses alunos & Educacédo
Infantil. De qualquer forma, o percentual de acerto dos itens no 1° ano foi incluido
neste estudo por considera-lo util para o estudo tanto da aprendizagem agregada
pela escola como da evolugéo da variagdo dessas aprendizagens das turmas entre
0 inico do 1°e o fim do 3° ano.

Como pode ser observado ainda no quadro 8, nos dois itens (P68 e P61)
que avaliam a habilidade de ler frases e pequenos textos, localizando informagdes
explicitas, opercentual de acerto,entre as turmas com baixo desempenho é nulo ou
ndo ultrapassa os 3,4%, revelando que os alunos ndo possuem a habilidade
avaliada pelo item. Nas turmas de alto desempenho,os percentuais de acerto
desses dois itens foram, respectivamente, de 33,23% e de 42,55%, o que indica
que mais de 1/3 dos alunos dessas turmas j& apresentavam essa habilidade ao
iniciarem o 1° ano escolar.Também pode ser observado que entre as turmas de
baixo desempenho, nos itens P75 (identificar assunto de textos), P71, P62
(reconhecer o local de insercéo de determinada palavra numa sequéncia em ordem
alfabética), P73 (identificar elementos que constroem a narrativa) e P69, P72
(reconhecer a finalidade de géneros diversos), ospercentuaisde acerto mal se
aproximam de3%, indicando que os alunos dessas turmas ndo possuem a
habilidade avaliada. Ja entre os alunos das turmas de alto desempenho, o
percentual de acerto desses mesmos itens oscila entre 25% e 32%. No entanto, é
na habilidade de identificar o nimero de silabas de uma palavra,que foi avaliada
pelos itens P42 e P67, que a variagdo do percentual de acerto entre as turmas de
alto e baixo desempenho égrande. No item P42 esses grupos de turmas tém,
respectivamente, 64,58% e 18,11%, de acertos e o item P67 tem 48,73% e

13,11%, respectivamente. A variagdo do acerto entre as turmas de alto e baixo
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desempenho é de 46,47% no item P42 e de 34,90% no item 67. Essa grande
variagdo de acerto confirma a desigualdade de conhecimento presente no ambito
intraescolar no 1° ano.

Como se trata de um resultado inesperado, foi analisado o ajuste desses
itens ao teste. Verificou-se que ambos estdo ancorados no padrdo de desempenho
avancado e a correlagéo bisserial?® é de 0,465 (item P42) e 0,446 (P67), o que
indica que eles discriminam bem os alunos que dominam a habilidade daqueles
que ainda ndo a dominam, confirmam o bom ajuste do item ao teste e informam
que os alunos que mais acertaram no teste, também acertaram esses itens.

O grafico 8 ilustra essas diferengas.

A correlagdo bisserial 6 um dado estatistico que indica o ajuste do item ao teste. O ajuste do item
ao teste € considerado bom quando a correlagdo bisserial assume um avlor supeior a 0,30. Itens
gue possuem uma correlacdo bisserial abaixo de 0,30 séo itens que ndo discriminam bem os alunos
gue dominam a habilidade avaliada daqueles que ndo a dominam e indicam o ajuste inadequado do
item ao teste.
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Gréfico 8: Percentual de acerto dos itens dificeis por turmas - 10 ano
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Fonte: Elaboracdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa

Em sintese, as habilidades 1) reconhecer a finalidade de géneros diversos,

2) distinguir, como leitor, diferentes tipos de letras, 3) ler frases e pequenos
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textos, localizando informagdes explicitas, 4) identificar o nimero de silabas de
uma palavra (consciéncia silabica) e 5) reconhecer o local de insercdo de
determinada palavra numa sequéncia em ordem alfabética se configuram como
aquelas que apresentam maior desigualdade entre as turmas do 1° ano do Ensino
Fundamental.

O item P64 (localizar informacdes explicitas em textos de maior extensdo
ou em textos que apresentam dados) utilizado na avaliacdo de entrada no 1° ano
(2012), foi o anico divulgado pelo PAEBES-AIfa, viabilizando, assim, sua
interpretacdo pedagdgica. O item estd ancorado no padrdo de desempenho
avancado ea correlacdo bisserialé alta, de 0,524, indicando que este item
discrimina bem os alunos que dominam a habilidade daqueles que ndo a dominam
e que o ajuste do item ao teste € bom. A correlacdo bisserial também indicague os

alunos que mais acertaram no teste também acertaram esse item.

Figura 1: Item P64

Questio ESM2014 ~

Q ELEFANTINHO

ONDE VAIS, ELEFANTINHO,
CORRENDO PELO CAMINHO
ASSIM TAO DESCONSOLADO?
ANDAS PERDIDO, BICHINHO?
ESPETASTE O PE NO ESPINHO?
QUE SENTES, POBRE COITADO?
—ESTOU COM MEDO DANADO.

ENCONTREI UM PASSARINHO!
Vinicius de Morass., AArca de Noé. Ediora Jose Olymgio.

O ELEFANTINHO ESTAVA COM MEDO PORQUE

D ANDAVA DESCONSOLADO.

D ENCONTROU UM PASSARINHO.

D ESPETOU O PE NO ESPINHO. —
H15- Localizar informacies explicitac

|:| ESTAVA PERDIDO em textos de maior extensao ou em
’ textos que apresentam dados.
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Conforme pode ser observado na figura 1, este item exige a identificagéo
de informagéo dada explicitamente, sobre o encontro do protagonista com outro
personagem, em um poema infantil, género textual comumente abordado nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Alunos que tém experiéncia na escola com a
leitura de poemas reconhecem a estrutura organizacional desse género e fatos
ficcionais que transcorrem com as personagens. Para realizar a tarefa proposta
com éxito, o estudante deve inferir a causa de um evento, que, no caso, é 0 medo
do passarinho.A habilidade avaliadadiz repeito a evolugdo dos eventos, que leva a
relacdo de causa e consequéncia: qual fato da origem a outro fato. No caso, € o
medo do passarinho que faz com que o elefantinho tenha um passo apressado,
andar perdido, ar desconsolado.O conectivo porque —marca linguistica de uma
relacdo de causa — ndo estad marcado no poema, o que exige do aluno a habilidade
de fazer inferéncias. Entretanto, ele estd presente no comando, o que torna mais
clara a relagdo de causa e consequéncia. Também é possivel observar que €
relativamente pouco provavel que os alunos no inicio do primeiro ano escolar
avaliados compreendam o uso do sinal gréfico travessdo na redacéo de dialogos.

O item apresenta baixo indice de acerto no grupo de baixodesempenho
(8,54%), sugerindo que a grande maioria dos participantes do teste que se
encontram nessas turmas ndo domina a habilidade avaliada. Entre as turmas com
maior desempenho, esse percentual foi de (40,85%), indicando que,
provavelmente, nesse grupo, apesar da diferenga de 32,32% entre 0s dois grupos,
a maioria dos alunos das turmas com alto desempenho também ndo domina a

habilidade avaliada em sua completude.

3° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

O quadro 9 apresenta os mesmos dados para 0 3° ano do ensino
fundamental. Neste ano, os resultados dos alunos dos testes ja conseguem refletir
o trabalho das escolas e dos professores,ao longo do periodo destinado a

alfabetizagdo.
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Quadro 9: Percentual de acerto e variagdo dos itens dificeis por nivel de
desempenho — 3° ano do EF

Diferenca do

tem Nivel de % de percentual Habilidade
Desempenho | acerto | de acerto entre
0s dois grupos
Baixo 11,69 . . .
64 ! 14,39 Identificar o ndmero de silabas de uma palavra
Alto 26,09 (consciéncia silabica).
9 Baixo 47,45 14.18 Estabelecer relacdes de continuidade temética, a partir da
Alto 61,63 ' recuperacdo de elementos da cadeia referencial do texto.
Baixo 38,34 .
51 Alt £0.99 12,65 Identificar assunto de textos.
0 )
Baixo 45,62 - . .
52 Alt = g7 12,25 Reconhecer a finalidade de géneros diversos.
0 )
Baixo 33,82 _ L
79 Al 1592 12,10 Inferir informacgdes implicitas em textos
0 )
Baixo 56,42 Identificar o efeito de sentido decorrente do uso de
62 11,21 recursos graficos, da pontuacdo, da selecdo lexical e
Alto 67,63 repeticdes.
Baixo 44,63 o . .
70 Alt 301 9,28 Identificar efeitos de humor em textos diversos.
0 )
65 Baixo 9,07 9.17 Identificar marcas linguisticas que evidenciam o
Alto 18,23 ! enunciador no discurso direto ou indireto.
Baixo 66,19 . . -
32 Alt 24.90 8,71 Identificar géneros textuais diversos.
0 )
Baixo 52,18 Identificar o.efeito de sentido decorrente do uso de
48 8,62 recursos graficos, da pontuacdo, da selecdo lexical e
Alto 60,80 repeticoes.
Baixo 69,69 Identificar o efeito de sentido decorrente do uso de
29 8,53 recursos graficos, da pontuacdo, da selecdo lexical e
Alto 78,21 repeticaes.
Baixo 23,41 o A .
63 Alt 371 8,30 Reconhecer a finalidade de géneros diversos.
0 )
Baixo 72,81 o
25 Alt 80,63 7,83 Identificar assunto de textos.
0 )
45 Baixo 63,42 230 Estabelecer relacdes I6gico discursivas presentes no
Alto 70,74 ’ texto.
&7 Baixo 56,42 6.08 Localizar informacdes explicitas em textos de maior
Alto 63,30 ' extensdo ou em textos que apresentam dados.
Baixo 81,24 . . -
71 Alt 87 48 6,23 Identificar géneros textuais diversos.
0 )
Baixo 48,95 o . .
78 Alt 176 5,81 Identificar efeitos de humor em textos diversos.
0 )
30 Baixo 59,49 £ 60 Localizar informacdes explicitas em textos de maior
Alto 65,08 ' extensdo ou em textos que apresentam dados.
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Baixo 54,90 o L

60 5,50 Inferir informacgdes implicitas em textos
Alto 60,40

66 Baixo 76,00 537 Localizar informagdes explicitas em textos de maior
Alto 81,37 ' extensdo ou em textos que apresentam dados.

47 Baixo 83,42 487 Estabelecer relagdes ldgico discursivas presentes no
Alto 88,28 ’ texto.
Baixo 76,31 o A .

77 3,74 Reconhecer a finalidade de géneros diversos.
Alto 80,05

- Baixo 68,48 3.40 Estabelecer relacdes l6gico discursivas presentes no
Alto 71,88 ’ texto.

36 Baixo 38,46 204 Localizar informacdes explicitas em textos de maior
Alto 41,40 ’ extensdo ou em textos que apresentam dados.

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa

A observagdo do quadro 9 permite perceber que a variagdo do percentual
de acerto entre as turmas de baixo e alto desempenho é significativamente menor
que no 1° ano, oscilando entre uma diferenca maxima de 14,39% e uma diferenca
minima de acerto de 2,94%. Isso significa que, no inicio do 1° ano do ensino
fundamental, havia mais desigualdade na aquisicdo de habilidades de leitura entre
as turmas. Outra observagdo importante € que os percentuais de acerto nos dois
grupos de turmas aumentam, em relacdo aos resultados do 1° ano, ultrapassando
na maioria das vezes o percentual de 60% e aproximando-se em alguns deles da
casa de 80%, em ambos os grupos.Por exemplo, nos itens P25 (identificar
assuntos de textos), P47 (estabelecer relagbes logico-discursivas presentes no
texto), P66 (localizar informagdes explicitas em textos de maior extensdo ou em
textos que apresentam dados), P71(identificar géneros textuais diversos) e P77
(reconhecer a finalidade de géneros diversos), o percentual de acerto est4 acima de
70% para os dois grupos de desempenho, indicando que as habilidades avaliadas
por esses itens foram aquiridas pela maioria dos alunos independentemente da
turma frequentada, ao longo dos anos iniciais do ensino fundamental.

E possivel observa, ainda, que o item P36, que avalia a habliidade de
localizar informacgdes explicitas em textos de maior extensdo ou em textos que
apresentam dados, é o que apresenta a menor variagdo do percentual de acerto
(2,94%), e que esse percentual ndo é muito alto nas turmas de baixo e de alto

desempenho (38,46% e 41,40%, respectivamente).



DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211291/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211291/CA

122

Ja o item P64, que avalia a habilidade de identificar o nimero de silabas de
uma palavra, tem a maior variacdo do percentual de acerto e esse valor é muito
baixo para os dois grupos (11,69% nas turmas de baixo desempenho e 26,09% nas
de alto desempenho). Isto revela que poucos alunos possuem essa habilidade,
apesar de ndo apresentar a maior variagdo entre os dois grupos.Novamente
realizamos a analisedo ajuste do item ao teste e verificamos que esse item
apresenta uma correlacdo bisserial de 0,474, indicando que ele estad bem ajustado
ao teste, que discrimina bem os alunos que dominam a habilidade daqueles que
ndo a dominam e que os alunos que mais acertaram no teste também acertaram
esse item.

Considerando que os testes foram aplicados no final do 3° ano do Ensino
Fundamental — etapa escolar que os alunos deveriam estar planamente
alfabetizados, segundo orientagdes do PNE - a habilidade de identificar nimero
de silabas de uma palavra j4 deveria estar dominada por todos os alunos.
Entretanto, como podemos constatar a partir dos dados, esta habilidade, que €
trabalhada pelos professores desde o 1° ano do ciclo de alfabetizagéo, ainda néo
foi consolidada por nenhum dos dois grupos, evidenciando que este contetudo
escolar ndo esté sendo trabalhado adequadamente em sala de aula.

O gréfico 9 ilustra as informacdes do quadro 8, apresentando o percentual

de acerto entre as turmas de alto e baixo desempenho.
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Fonte: Elaboracdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa
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O item P65, utilizado na avaliacdo de saida no 3° ano (2014), foi o Unico
item dificil divulgado pelo PAEBES-AIfa, 0 que possibilita sua interpretacdo
pedagogica. O item esta ancorado no padrdo de desempenho avangado e possui
uma correlagdo bisserial alta, de 0,513, indicando que este item discrimina bem os
alunos que dominam a habilidade avaliada daqueles que ndo a dominam. Além
disso, indica que os alunos que mais acertaram no teste acertaram também essa

questao.

Figura 2: Item P65

Foans2cy Leia o texto abaixo.

De férias e ligado na natureza

Quando a gente esta de férias, ndo tem de acordar cedo, se preparar para
as provas nem fazer licdo de casa. Mas ha uma tarefa que ndo podemos nos
esquecer de jeito nenhum: cuidar bem da natureza.

NA PRAIA
- Nio jogue embalagens no mar. Além de fazer a maior sujeira, elas
podem matar animais.

NA ESTRADA

- Leve um saquinho para juntar o lixo. E ndo jogue nada pela janela do
carro.

- Fale com seus pais para evitar viajar nas horas mais quentes do dia. Se o
calor ndo estiver muito forte, peca a seus pais gque desliguem o ar-condicionado
e sigam viagem com as janelas abertas. O ar-condicionado faz o camo gastar

mais combustivel, o que causa mais poluicio.

Dispanive: am: <hitp:planetasustantavel, abMLeom DNpanatNNaNAreza/contaudo_planetnna_a73218.5Nmb-. ACSSE0 8m: 12 301, 2011,
Fragmento {PO4005IC2_SUP)

Esse texto foi escrito para

I:I ambientalistas.
I:I estudantes.
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Este item, conforme pode ser observado na figura 2, se relaciona com a
habilidade de identificar marcas linguisticas que evidenciam o enunciador no
discurso direto ou indireto. O item exige do respondenteinferir, a partir de pistas
linguisticas (“licdo de casa”, “esté de férias”, “preparar para as provas”), a quem o
texto se dirige, uma vez que os possiveis interlocutores ndo sdo mostrados.O item
também avalia o uso social do texto, pois ha uma finalidade e publico especificos,
o0 que faz com que os alunos precisem desenvolver outras estratégias de leitura,
para além das marcas linguisticas, para consiguir responder a questdo com éxito.

Esse item teve um percentual de acerto de 9,07% e 18,23% nas turmas de
baixo e alto desempenho, respectivamente, com variagéo entre esses dois grupos
de 9,17%. As baixas taxas de acerto desse item permitem perceber que esta
habilidade tem sido insuficientemente trabalhada ao longo dos trés primeiros anos
do ensino fundamental pelas escolas investigadas nesta pesquisa.

De maneira geral, e a modo de sintese, € possivel dizer que no inicio do 1°
ano do ensino fundamental, 0 desempenho é mais heterogéneo entre as turmas,
mas essa heterogeneidade vai diminuindo de forma que, no final do 3° ano, os
resultados escolares sdo mais homogéneos. Essa tendéncia também é observada
quando se analisam, especificamente, os itens dificeis do PAEBES-Afa. Neste
caso, quanto maior a dificuldade do item, maior a variacdo de acerto entre as
turmas de alto e baixo desempenho nesses dois anos escolares. Apesar disso, essa
variacdo entre os dois grupos de turmas é bem menor no 3° ano quando
comparada ao 1° ano.

Apesar de a variagdo do desempenho ser menor entre as turmas no 3° ano,
algumas habilidades ndo foram plenamente aprendidas por nenhum dos dois
grupos até o final do ciclo de alfabetizacdo, visto que o percentual de acerto nas
turmas de baixo e alto desempenho mostra-se inferior a 50%, nos dois casos para

um conjunto de habilidades conforme apresentadono quadro 10.
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Quadro 10: Habilidades com baixo percentual de acerto nos dois anos
escolares

1°ano

3% ano

Identificar o nimero de silabas de uma
palavra (consciéncia sildbica)

Identificar o nimero de silabas de uma
palavra (consciéncia sildbica)

Reconhecer a finalidade de géneros
diversos

Reconhecer a finalidade de géneros
diversos

Localizar informacbes explicitas em
textos de maior extensdo ou em textos
que apresentam dados

Localizar informacbes explicitas em
textos de maior extensdo ou em textos
que apresentam dados

Distinguir, como leitor, diferentes tipos
de letras

Identificar marcas linguisticas que
evidenciam o enunciador no discurso
direto ou indireto

Ler frases e pequenos textos,
localizando informacdes explicitas

Inferir informacgdes implicitas em textos

Identificar assuntos de textos

Reconhecer o local de insercdo de
determinada palavra numa sequéncia
em ordem alfabética

Identificar elementos que constréem a
narrativa

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa

Trata-se claramente de habilidades bésicas de leitura, cujos percentuais de

acerto denotam que praticamente a maioria dos alunos comeca e termina o ciclo

de alfabetizacdo sem domind-las plenamente. Isto evidencia a incapacidade da

escola de trabalhar de forma eficaz determinados aspectos curriculares ao mesmo

tempo em que nivela por baixoo desempenho da maioria de seus alunos.
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INVESTIGANDO AS ESCOLAS E AS TURMAS: nivel micro
de analise

Este capitulo apresenta a investigacdo qualitativa realizada em quatro
escolas municipais do estado do Espirito Santo, duas delas localizadas no
municipio de Cariacica e duas no de Serra.

A coleta dos dados aconteceu no final do ano letivo de 2014. De acordo
com o corte temporal da andlise longitudinal desse estudo, nesse ano, as criangas
estavam no 3° ano do Ensino Fundamental. Assim, o estudo fez observagdes em
salas de aula dessa etapa escolar e entrevistas com os professores das aulas
observadas, com o0s pedagogos e diretores das escolas. As observagdes foram
realizadas nos meses de outubro, novembro e dezembro. Nas escolas de Cariacica,
foram realizadas trés observacdes em cada sala de aula e nas escolas de Serra, por
causa da proximidade do fim do ano letivo, as aulas foram obsevadas apenas duas
vezes. No total foram feitas 34 observacoes.

As entrevistas aconteceram durante os horarios de planejamento dos
professores ou apos as aulas. Na escola Tulipa e Lirio, haviam duas pedagogas,
uma para cada turno. Nas escolas Rosa e Girassol, o primeiro segmento do Ensino
Fundamental funcionava apenas no turno da tarde e, por isso, havia apenas uma
pedagoga. No total foram realizadas 23 entrevistas, com 14 professoras, 6
pedagogos e 3 diretoras. A diretora da escola Rosa ndo foi entrevistada, pois ela
ndo tinha horério disponivel para conceder a entrevista. Durante as duas semanas
de observagOes, ela esteve presente na escola apenas duas vezes, sempre
justificando as auséncias em raz&o de compromissos na Secretaria de Educagéo ou

problemas de salde.

5.1 Sobre a selegcéo das escolas

O desenho longitudinal do PAEBES-AIlfa oferece quatro medidas de
desempenho em Leitura,Escrita e Matematica, que permitem verificar o ganho de
aprendizagem dos alunos ao longo dos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental. O estudo, utilizou apenas as medidas de Leitura e Escrita, pois 0

foco do estudo foi a alfabetizagdo. O corte temporal do estudo foi:
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e 1*medida: inicio do 1° ano do EF (2012);
e 22medida: final do 1° ano do EF (2012);
o 3%medida: final do 2° ano do EF (2013);
e 42 medida: final do 3° ano do EF (2014).

As medidas de Leitura e Escritasdo apresentadas pelo PAEBES-Alfa em
escalas de desempenho diferente. Entretanto, é possivel juntar as duas medidas, de
forma a criar uma medida de Lingua Portuguesa, que agrega huma mesma escala
as duas dimensdes da alfabetizacdo e que foi utilizada apenas na escolha das
escolas. A analise da evolucdo e da variagdo dos desempenhos entre as escolas e
entre as turmas utilizou medidas desagregadas, observando os dados de Leitura e
de Escrita separadamente.

Dois critérios foram utilizados para a selecdo das escolas: 1) o valor
agregado em termos de desempenho nas duas primeiras avaliagdes (2012 — 1° ano
e 2013 — 2° ano); 2) nimero de turmas. Cada escola deveria ter no minimo duas
turmas para tornar possivel a comparacdo dos desempenhos das turmas de uma
mesma escola de forma a cotejar e a caracterizar a evolugéo desses resultados. A
hipotese que fundamenta este esta parte da investigacdo leva em conta que as
desigualdades de desempenho entre as turmas é maior que as desigualdades entre
as escolas, pois hé caracteristicas das turmas — sobretudo aquelas relacionadas as
préticas dos professores — que explicam parte significativa do desempenho e de
sua variagdo, como j& demonstrados por pesquisas anteriores (MACHADO
SOARES,2003; BARBOZA, 2007; ALVES e FRANCO, 2008; BERNARDO,
2008; BARBOSA, 2011).
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5.1.1 A escolha das escolas investigadas

Com o intuito de investigar a desigualdade existente entre e dentro das
escolas, o estudo selecionou quatro escolas que atenderam aos seguintes
critérios®’:
1) Ter participado da avaliacdo de 2012 (1° ano: entrada e saida) e 2013
(2° ano: saida);

2) Ter no minimo 2 turmas;

3) Ter valor agregado em termos de média de desempenho no PAEBES-
Alfa;

4) Ser da rede publica — estadual ou municipal.

As escolas particulares foram excluidas da analise pois, entre as escolas
participantes do PAEBES-AIlfa, elas representavam um percentual de apenas
2,5%.

Das 1081 escolas que realizaram as avalia¢des de entrada e saida em 2012
(1° ano) e de saida em 2013 (2° ano), apenas 221 escolas possuiam duas ou mais
turmas, sendo 192 municipais, 23 estaduais e 6 particulares. O segundo filtro
considerou o turno das turmas das escolas, ou seja, a selecdo levou em
consideracéo as escolas que possuiam turmas nos dois turnos (manha e tarde) e/ou
em um turno sO. E, por fim, considerou também as redes de ensino, incluindo
nesta etapa, as escolas particulares.

Os dados de 2014 ndo foram considerados na escolha das escolas, pois a
selegéo foi realizada em setembro daquele ano, ou seja, antes da aplicagdo da
avaliagdo que acontece no més de novembro. A realiza¢éo da selegdo das escolas
antes da avaliagdo de 2014 deve-se & necessidade de se observar a escola e as
salas de aula, bem como de fazer as entrevistas com os professores e diretores das
escolas cujos alunos finalizaram o 3° ano em 2014. Desta forma, foi possivel obter
dados quantitativos (produzidos pelo PAEBES-AIlfa) e dados qualitativos

(utilizando entrevista e observacdo) dos alunos, das escolas e das turmas no ano

2l No momento em que a selecdo das escolas foi realizada, o indicador de nivel socioecondmico
ndo estava disponivel. Por esse motivo, a pesquisa ndo pode utilizar esse indicador como critério
para a selecdo das escolas. Posteriormente os dados foram disponibilizados e pode-se fazer uma
verificagdo, a posteriori do NSE das escolas.
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de 2014. Alinhar temporalmente os dados quantitativos aos dados qualitativos €
importante para se ter uma andlise comparativa melhor sintonizada com a
realidade escolar.

O passo seguinte foi calcular a média do valor agregado pelas escolas no
1° ano (desempenho na saida em 2012 — desempenho na entrada em 2012) e do 1°
para 0 2° ano (desempenho na saida em 2013 — desempenho na saida em 2012).
Com este célculo tem-se a média de desempenho que a escola agregou nestes dois
periodos e fez-se a distribuicdo dessa média do valor agregado em quartis. Ou
seja, dividiu-se a média de valor agregado das 221 escolas em 4 grupos, conforme
a tabela a seguir. Assim, no inicio do 1° ano (2012), as escolas estavam dividas da
seguinte maneira: 55 escolas no quartil 1; 54 escolas no quartil 2; 57 escolas no
quartil 3 e 55 escolas no quartil 4.No final do 1° ano (2012), essas escolas estavam
distribuidas assim: 54 no quartil 1;57 no quartil 2;53 no quartil 3 e57 no quartil
4.E, no final do 2° ano (2013) a distribuicdo das escolas era a seguinte: 55 no

quartil 1; 55 no quartil 2; 55 no quartil 3 e 56 no quartil 4.

Tabela 28: Distribuicéo das escolas em quartis

2012 (entrada) 2012 (saida) 2013
Namero Numero Numero
Quartis de Percentual de Percentual de Percentual
escolas escolas escolas
Quartil 1 55 24,9 54 24,4 55 249
Quartil 2 54 24,4 57 25,8 55 249
Quartil 3 57 25,8 53 24 55 249
Quiartil 4 55 249 57 25,8 56 25,3
Total 221 100 221 100 221 100

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa

Apos verificar a distribuicdo das escolas por quartis, o estudo analisou
quais escolas mudaram de quartil entre uma avaliacdo e outra. O objetivo foi
verificar se a média de desempenho das escolas teve uma variagao expressiva que
a permitiu mudar de quartil. As tabelas que seguem permitem observar a mudanca
de quartil. De acordo com a tabela 29: 1 escola caiu 3 quartis entre as duas
avaliacdes; 10 escolas cairam 2 quartis entre as duas avaliagdes; 49 escolas cairam

1 quartil; 106 escolas se mantiveram no mesmo quartil; 40 escolas subiram 1
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quartil; 12 escolas subiram 2 quartis; 3 escolas subiram 3 quartis. Entre o fim de
2012 (final do 1° ano) e o fim de 2013 (final do 2° ano), os dados mostram que 7
escolas cairam 3 quartis; 13 escolas cairam 2 quartis; 40 escolas cairam 1 quartil;
96 escolas se mantiveram no mesmo quartil; 47 escolas subiram 1 quartil; 15

escolas subiram 2 quartis; e 3 escolas subiram 3 quartis.

Tabela 29: Escolas que mudaram de quartil

Entre as avaliacbes 1 e2  Entre as avaliagfes 2 e 3

Namero de Namero de

Quartis Percentual Percentual
escolas escolas
-3 1 0,5 7 3,2
-2 10 4,5 13 59
-1 49 22,2 40 18,1
0 106 48 96 43,4
1 40 18,1 47 21,3
2 12 54 15 6,8
3 3 1,4 3 14
Total 221 100 221 100

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa

Apos analisar a distribuicdo das escolas nos quartis, o estudo realizou um
procedimento estatistico denominado cluster que tem como finalidade agrupar as
escolas segundo caracteristicas semelhantes de forma a criar perfis.

Com base nas informagdes de nimero de turmas, rede, valor agregado e
quartis nos dois periodos (inicio e fim do 1° ano e fim do 1° ano e fim do 2° ano),
foram criados 8 perfis de escolas. A tabela 30 apresenta 0 nimero de escolas em
cada cluster e o quadro 11 apresenta as caracteristicas das escolas de cada

agrupamento.

Tabela 30: Distribuicéo das escolas nos 8 perfis

Namero de Percentual
Cluster Percentual .
escolas valido
Cluster 1 26 11,8 11,8

Cluster 2 21 9,5 21,3
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Cluster 3 4

Cluster 4 27
Cluster 5 58
Cluster 6 49
Cluster 7 24
Cluster 8 12
Total 221

18
12,2
26,2
22,2
10,9

54
100
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23,1
35,3
61,5
83,7
94,6
100

Fonte: Elaboragdo prépria a partir dos dados do
PAEBES-Alfa

Quadro 11: Descricdo das caracteristicas das escolas nos clusters

Valor Valor
Clusters Rede agregado Agregado Quartil
(periodo 1) (periodo 2)
Cluster 1 | Municipal Valor a_g_regado Valor a_g_regado Escolas que se situam no quartil 1 nas trés
positivo positivo avaliacoes
Cluster 2 | Municipal Valor a_g_regado Valor a_g_regado Escolas que se situam no quartil 4 nas trés
positivo positivo avaliacoes
Municipal e | Valor agregado | Valor agregado Escolas que estéo no quartil 4 nas
Cluster 3 P dreg greg avaliagGes de entrada e saida de 2012 e
estadual negativo negativo - .
caem de quartil na avaliacdo de 2013
Escolas que se situam no quartil 4 na
avaliacdo de entrada em 2012. Algumas
Cluster 4 | Municipal Valor agregado | Valor agregado | escolas permanecem no quartil 4 nas
positivo positivo outras duas avaliag@es e algumas escolas
caem progressivamente de quartil ao
longo das outras duas avaliagdes
Escolas que estdo em diferentes quartis na
Cluster 5 | Municipal Valor a_g_regado Valor a_g_regado entrada de 2012 e que mudam.deNquartll
positivo positivo ao longo das outras duas avaliagdes, ou
para cima ou para baixo
Escolas que se situam no quartil 1 ou 2 na
Cluster 6 | Municipal Valor a_g_regado Valor a_g_regado enrada de 2012 e que nludam de quartil
positivo positivo nas outras duas avaliagBes, sempre para
cima
Escolas que se situam no quartil 1 na
Municipal e | Valor agregado | Valor agregado primeira avaliagao. Algumas escolas
Cluster 7 e = permanecem no quartil 1 ao longo das
estadual positivo positivo o
outras duas avaliagOes e algumas escolas
mudam de quartil para cima
Municipal, . . R
Cluster 8 | estadual e Valor a_g_regado Valor ag(egado Escolas que se situam no quartil 4 nas trés
: positivo negativo avaliagdes
particular

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa
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Com essas informagdes agregadas, fez-se um novo filtro com os seguintes

critérios:

1) Escolas que permaneceram nas 3 avaliagdes nos quartis 1 e 4 (escolas
que agregaram valor ou ndo agregaram valor, pois a variacdo da média
de desempenho ndo permitiu que as escolas mudassem de quartis).

2) Escolas que aumentaram suas medias de desempenho e conseguiram
mudar de quartil.

Temos assim dois tipos de escolas:

Quadro 12: Os dois tipos de escolas

Tipo 1 - Escolas que subiram de | Tipo 2 - Escolas que cairam de
quartil. quartil.
Avaliacao Quartil Avaliacéo Quartil
Caso 1 Caso 1
Avaliagéo 1 (inicio do 1o 1 Avaliagéo 1 (inicio do 4
ano - 2012) 1o ano - 2012)
Avaliagéo 2 (final do 1o 2 Avaliagéo 2 (final do 1o 2
ano - 2012) ano - 2012)
Avaliagéo 3 (final do 20 3 Avaliagéo 3 (final do 20 1
ano - 2013) ano - 2013)
Caso 2 Caso 2
Avaliagéo 1 (inicio do 1o 2 Avaliagéo 1 (inicio do 4
ano - 2012) 1o ano - 2012)
Avaliagéo 2 (final do 1o 3 Avaliagéo 2 (final do 1o 3
ano - 2012) ano - 2012)
Avaliagéo 3 (final do 20 4 Avaliagéo 3 (final do 20 2
ano - 2013) ano - 2013)

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa

Respeitando-se esses critérios, 48 escolas foram selecionadas. Como o
intuito é verificar as escolas publicas, optou-se por excluir as 6 escolas
particulares restando, portanto, 42. A partir dessas informacdes, criaram-se quatro

perfis de escolas, que estdo apresentadas no quadro 13.

Quadro 13: Perfis das escolas

Perfil Valor agregado Mudanca de quartil
Perfil 1 Alto VA Né&o

Perfil 2 Baixo ou nenhum VA Nao
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Perfil 3 Alto VA Sim
22

Perfil 4 Baixo ou nenhum VA Sim

Fonte: Elaboracdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa

Para selecionar as 4 escolas um novo filtro foi definido: os municipios. As
escolas deveriam estar localizadas ou no mesmo municipio ou em municipios

geograficamente proximos para facilitar o transito e o acesso (quadro 14).

Quadro 14: Namero de escolas por municipio

Numero de municipios Municipio Numero de escolas
1 Afonso Claudio 1
2 Aguia Branca 1
3 Alfredo Chaves 1
4 Aracruz 1
5 Atilio Vivacqua 1
6 Baixo Guandu 1
7 Barra de Sdo Francisco 1
8 Cariacica 3
9 Castelo 2
10 Conceigdo da Barra 1
11 Ibitirama 1
12 Irupi 1
13 Itarana 1
14 luna 1
15 Linhares 2
16 Marataizes 1
17 Mugqui 1
18 Pedro Canario 1
19 Rio Bananal 1
20 Rio Novo do Sul 1
21 Sao Mateus 1
22 Serra 5)
23 Viana S
24 Vila Pavao 1
25 Vila Velha 6

Total 42

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa

22 A mudanca de quartil das escolas que agregaram pouco ou nenhum valor acontece por causa da
baixa ou nenhuma variacdo da média de desempenho de um ano para o outro.
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Como mostra o quadro acima, apenas 0s municipios de Cariacica, Castelo,
Linhares, Serra, Viana e Vila Velha possuiam mais de 1 escola ap6s as filtragens
descritas.

Optou-se por ndo escolher escolas do municipio de Castelo, pois todas elas
estavam no perfil 2, e em Linhares, que apresentava duas escolas no perfil 1. Em
Vila Velha, quatro escolas estavam no perfil 1 e duas estavam no perfil 3, e, em
Viana, quatro escolas encontravam-se no perfil 2 e uma escola no perfil 1. O
estudo optou por escolher quatro escolas que estivessem em municipios
geograficamente proximos e que contemplassemos quatro perfis de escolas
tracados. Optou-se entdo, pelas escolas de Cariacica, pois a escola Tulipa se
enquadrou no perfil 3 — agrega muito valor e muda para cima de quartil ao longo
das trés avaliacOes, e a escola Rosa, que se enquadrou no perfil 4 — agrega pouco
valor, mas muda para baixo de quartil ao longo das trés avaliagdes. As escolas de
Serra também foram selecionadas, pois este municipio é préximo ao de Cariacica
e a escola Lirio se enquadrou no perfil 1 — agrega muito valor, mas encontra-se no
quartil 1 nas trés avaliagdes e a escola Girassol se enquadrou no perfil 2 — agrega
pouco valor e esta no quartil 4 nas trés avaliacdes.

O valor agregado por essas escolas pode ser observado nos gréaficos que
seguem. A escola Tulipa (gréaficos 10 e 11), obteve 398,36 de média em portugués
(Leitura e Escrita) no inicio do 1° ano. No final, sua média aumentou para 561,6,
tendo, portanto, um valor agregado de 163,24 pontos. No fim do 2° ano, sua média
aumentou para 658,24 pontos, agregando mais 96,64 pontos de média de
desempenho. Entre a onda 1 (entrada no 1° ano em 2012) e a onda 3 (saida do 2°

ano em 2013), a escola agregou 259,88 pontos & média de desempenho.
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Gréfico 10: Escola Tulipa - Evolugdo do desempenho médio em Portugués
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Fonte: Elaboracdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa (2012 e 2013)
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Gréfico 11: Escola Tulipa - Valor agregado
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Fonte: Elaboracdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa (2012 e 2013)

Embora a segunda escola investigada no municipio de Cariacica — escola

Rosa (gréficos 12 e 13)- também tenha aumentado a média de desempenho dos

seus estudantes, esse valor agregado ao aprendizado foi menor que o da escola

Tulipa.
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No 1° ano, a escola Rosa obteve, no inicio, a média de 481,9 pontos e, no
final, 554,94. Ou seja, um aumento de 73,04 pontos — menos da metade do valor
agregado pela escola Tulipa no mesmo periodo. No fim do 2° ano, a escola obteve
a média de 615,68 pontos, aumentando 60,74 pontos sua média de desempenho.

No periodo analisado, a escola agregou 133,78 pontos a sua média.

Graéfico 12: Escola Rosa - Evolucdo do desempenho médio em Portugués
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Fonte: Elaboracdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa (2012 e 2013)

Gréfico 13: Escola Rosa - Valor agregado
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Fonte: Elaboracdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa (2012 e 2013)
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Os dados mostram que, embora o ponto de partida da escola Tulipa
(398,36 pontos na onda 1) seja inferior ao da escola Rosa (481,9 pontos ha mesma
onda), ela conseguiu fazer a média de desempenho dos seus alunos aumentar de
forma significativa, obtendo no fim do 2° ano, uma média superior & da escola
Rosa.

Os proximos gréaficos referem-se as escolas do municipio de Serra. A
escola Lirio (graficos 14 e 15)obteve no inicio do 1° ano a média de 383,56
pontos. No final desse mesmo ano, a média aumentou para 508,33 pontos, ou seja,
um aumento de 124,78 pontos de média. No final do 2° ano, a média foi de

608,83, 0 que corresponde ao aumento de 100,5 pontos na média.

Gréfico 14: Escola Lirio - Evolucdo do desempenho médio em Portugués
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Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa (2012 e 2013)
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Gréfico 15: Escola Lirio - Valor agregado
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: Elaboracéo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa (2012 e 2013)

A escola Girassol (graficos 16 e 17), por sua vez, teve no inicio do 1° ano

uma média muito superior a da escola Lirio: 542,66 pontos. No final desse mesmo

ano, a escola alcangou a média de 636,76, agregando 94,1 pontos a média de

desempenho dos alunos. No final do 2° ano, essa média subiu para 683,84, 0 que

corresponde ao aumento de 47,08 pontos.

Gréfico 16: Escola Girassol - Evolucao do desempenho médio em Portugués
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: Elaboracéo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa (2012 e 2013)
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Gréfico 17: Escola Girassol —Valor agregado
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Fonte: Elaboracdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa (2012 e 2013)

Observa-se que, embora a escola Lirio tenha conseguido agregar muito
valor & média de desempenho dos alunos no PAEBES-Alfa, esse esforco néo
permitiu que a escola mudasse de quartil, ou melhor, de nivel de desempenho.
Isso pode ser explicado pelo baixissimo resultado obtido no inicio do 1° ano. Por
outro lado, a escola Girassol alcancou, ja no inicio do 1° ano, um resultado muito
bom, o que fez com que a média de desempenho aumentasse, mas ndo na mesma
magnitude que na escola Lirio. Apesar disso, a escola Girassol encontra-se, desde

a primeira avaliagdo, no quartil 1.

5.2 A investigacao quali-quanti

A partir desta selecdo, a pesquisa se voltou, na perspectiva micro, para a
tentativa de abertura da “caixa preta” da escola. A primeira etapa foi a analise
mais minuciosa dos dados quantitativos do PAEBES-AIlfa e a segunda etapa foi
dedicada a analise dos dados qualitativos.

Como dito anteriormente, a escolha das escolas foi feita com base nos
dados de desempenho agregado de Leitura e Escrita. Entretanto, para a analise das
desigualdades entre as escolas e entre as turmas, o estudo utilizou dados
desagregados, observando a média e a variacdo do desempenho em Leitura e

Escrita, separadamente, por escolas e por turmas.
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Complementarmente, fez-se uma investigagdo qualitativa, por meio de
entrevistas e observagdes com a finalidade de abordar as desigualdades de
oportunidades educacionais oferecida aos alunos (OLIVEIRA et al., 2013;
CRAHAY, 2002, 2013; WALTENBERG, 2002), segundo 0s recursos escolares
disponibilizados e as préaticas didatico-pedagodgicas desenvolvidas nas escolas e
suas turmas.

As principais caracteristicas escolares observadas dizem respeito as acoes
pedagdgicas apontadas por Crahay (2006); Oliveira et al. (2013), Waltenberg
(2002) e, também, pela literatura em eficacia escolar (BROOKE, 2008; SLAVIN,
1996; SCHEERENS e BOSKER, 1997; SAMMONS, 2001; MURILLO, 2003)

Séo elas: 1) Professor que ensina para 0 conjunto da turma; apresenta as
informacOes e atividades de modo claro e interessante; enfatiza a atividade do
aluno; adapta o que ensina as diferentes necessidades e ritmos de aprendizagem
dos alunos; tem altas expectativas em relacéo aos alunos; passa e corrige dever de
casa; estimula a criatividade dos alunos e os desafia intelectualmente. O ensino
estruturado e centrado nos alunos; aulas planejadas, com objetivos claros e
comunicados aos alunos, e com contetdos e habilidades organizadas em unidades
sequenciadas; o envolvimento dos alunos em tarefas que requerem respostas
criativas e em atividades que fomentem sua autonomia; monitoramento regular do
progresso dos alunos, com realimentagdo imediata.Cobertura plena do curriculo,
com prioridade para os elementos centrais e béasicos.Clima de sala de aula
distendido, alegre, afetivo e respeitoso; altas expectativas e estimulo para que os
alunos se envolvam nas atividades da aula. Tempo bem ocupado e adequado ao
ritmo de aprendizagem dos alunos. Este fator considera o tempo alocado, isto €,
disponibilizado pelo professor para a execucdo de tarefas e explicagdo de
conteldos e o tempo engajado, isto é, aquele no qual o aluno se envolve
efetivamente com o ensino e a aprendizagem, Considera também a quantidade de
tempo investida pelo aluno como produto da qualidade da instrucdo, de sua
motivacdo e do tempo alocado pelo professor.

Assim nas salas de aula, foram observadas as praticas de professores
relacionadas ao desenvolvimento das aulas, a atividades realizadas por professores
e alunos, ao uso de materiais, a0s comportamentos e & interacdo professor-aluno.

Este Gltimo aspecto foi caracterizado nos planos afetivo-social e pedagdgico-
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cognitivo, observando-se como o professor interpreta e sustenta a disciplina de
sala de aula, o dominio que ele demonstra dos contetdos e habilidades ensinadas,
as estratégias que desenvolve para dar conta das diferengas entre os alunos e para
motiva-los e avalié-los, o uso que faz de recursos didaticos e de sancdes e reforgos
positivos, e outras atividades pedagdgicas de sala de aula relacionadas ao tempo
efetivo de ensino.

Para conhecer estes aspectos, realizamos um trabalho de campo em cada
uma das turmas das quatro escolas selecionadas. Neste trabalho fui acompanhada
por colegas doutorandas com experiéncia no Ensino Fundamental, que, seguindo
um roteiro estruturado (anexo 5),0bservamos, simultaneamente e de forma
independente, 0s mesmos aspectos da sala de aula, visando aposterior triangulacéo
de informagdes.

Cada uma das quatro escolas e suas turmas foi acompanhada, assim, por
uma dupla de observadores que permaneceu em cada escola entre dois e trés dias,
conhecendo sua realidade social e pedagdgica.

Para reunir informagdes sobre estes temas e sobre outros ndo previstos que
pudessem emergir durante o trabalho de campo, as observadoras contaram,
assim,com um roteiro de observagdo do trabalho em sala de aula®® que foi
aplicado em todas as turmas que estavam cursando o 3° ano escolar nas quatro
escolas escolhidas.

Este roteiro dirigiu nosso olhar para o clima de aulapara o
desenvolvimento das interagdes professor-aluno e para o aproveitamento do
tempo com finalidade pedagdgica. Trata-se de uma pauta composta por 96 itens
organizados em quatro dimensdes, a saber: i.) clima didatico e gestdo da turma;
ii.) apoio ao desenvolvimento da autonomia do alunos; iii.) apoio ao
desenvolvimento cognitivo e verbal dos alunos; iv.) apoio ao desenvolvimento
afetivo-social do aluno.

Por exemplo, a dimensdo i.) inclui indicadores tais como: “Mantém 0s
alunos envolvidos com as tarefas propostas”; “Supervisiona e se mantém atento

aos pedidos/necessidades de ajuda aos alunos”; “Intervém em situacBes de

2 Este roteiro foi adaptado do instrumento originalmente elaborado e validado para o Chile por
Seguel (1999). Ver a respeito “Escuelas efectivas em sectores de pobreza. ;Quién dijo que no se
puede? . Santiago de Chile : UNICEF, 2002.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211291/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211291/CA

143

indisciplina ou conflito entre os alunos, sem fazer uso de *“discursos” ou
“castigos” exagerados”.

Por sua vez, sdo exemplos de itens relativos ao professor na dimensao ii.):
“O(a) professor(a) valorizou as possiveis contribui¢des trazidas de casa pelos
alunos para enriquecer os temas em estudo”; “Orientou a organizagdo material
dos alunos” e “Criou espago na aula para que os alunos debatessem eventuais
problemas e buscassem de forma compartilhada possiveis solugdes para os
mesmos”.

Na dimenséo iii.) abordamos o seguinte tipo de atividades dos professores:
“Responde as perguntas ou solicitagdes dos alunos™; “Utiliza os erros das criangas
como oportunidade de aprendizagem”; “Recoloca de forma correta as mensagens
confusas, incompletas ou erroneas”. Na dimensdo iv.) temos itens sobre o
professor do seguinte tipo: “Tem uma ‘tonalidade afetiva’ geralmente positiva”;
“Favorece 0 respeito mutuo (ndo permite deboches/apelidos)”; “Se refere aos

alunos por seus nomes proprios”.

5.2.1 Os dados de desempenho médio das escolas e das turmas

A média do desempenho em Leitura e Escrita, na perspectiva longitudinal
e entre as escola, é apresentada na tabela 31 e nos graficos 18 e 19, nos quais
podemos constatar que ha uma alta variacdo do desempenho médio em Leitura
entre as escolas no inicio do 1° ano do Ensino Fundamental e que todas as escolas,
com excecdo da escola Rosa, melhoram progressivamente seus desempenhos. Ao
final do 3° ano, essa variacdo é relativamente baixa, indicando que, ao longo das
quatro avaliagdes, o desempenho entre as escolas vai ficando mais homogéneo.
Em outras palavras: no que diz respeito ao desempenho médio em Leitura, no
inicio da escolarizagdo, as escolas sdo mais heterogéneas, pois a variagdo do
desempenho é grande, ao passo que, no final do ciclo de alfabetizacéo, as escolas
s80 mais homogéneas, pois a variagdo do desempenho entre elas é pequena.

Em Escrita, embora com menos intensidade, é possivel observar a mesma
situacdo: no inicio da alfabetizagdo a variagdo da média do desempenho entre as

escolas é maior que no fim, indicando que, ao longo dos trés anos, as turmas se
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tornaram mais parecidas em seus resultados cognitivos. . Apesar disso, a variagdo
das médias de Escrita é maior que a variacdo das médias em Leitura.

Pode-se constatar, portanto, que a desigualdade de conhecimento entre as
escolas € maior no inicio da escolarizagdo e que, ao longo da trajetéria escolar, a
aquisicdo do conhecimento se torna mais equitativa, na medida em que a variagéo

das médias do desempenho diminui.

Tabela 31: Desempenho médio das escolas por avaliagao

Leitura Escrita

Av 1l Av 2 Av 3 Av 4 Av 1l Av 2 Av 3 Av 4

Tulipa 395,02 552,83 651,51 743,03| 385,17 571,14 662,58 678,99
Rosa 612,47 69391 662,15 682,1 | 353,15 514,94 6074 646,74
Girassol 521,88 604,85 654,19 739,98| 551,62 649,56 722,28 760,64
Lirio 400,3 499,92 610,25 699,82| 407,67 5905 687,18 728,4

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa

Gréfico 18: Evolucdo do desempenho médio em Leitura
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Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa
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Gréfico 19: Evolucdo de desempenho médio em Escrita
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Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa

Como pode ser visto nos graficos 18 e 19, em Leitura, a variagdo do
desempenho entre as escolas € bem maior no inicio da escolaridade. Isso pode ser
claramente observado quando as médias sdo categorizadas em padres de
desempenho (anexo 2).

Segundo a escala de padréo de desempenho em Leitura do PAEBES-AIfa,
no inicio do 1° ano (avaliacdo 1), cada escola esté situada num nivel diferente,
conforme € mostrado pela tabela 32. J& no final do 3° ano (avaliagdo 4), as quatro
escolas estdo no nivel proficiente, o que corrobora o processo de homogeneizagao
ao longo do ciclo de alfabetizagao.

Por outro lado, em Escrita, as escolas possuem um padréo de desempenho
diferenciado no inicio e no final do ciclo de alfabetizacdo, evidenciando que,
nessa faceta da alfabetizacdo, ha maior desigualdade pois a heterogeneidade de

conhecimento entre as escolas é maior.
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Tabela 32: Padrdes de desempenho das escolas

Leitura Escrita
Av 1l Av 2 Av 3 Av 4 Av 1l Av 2 Av 3 Av 4
Tulip Abdacl)xo Proficie Proficie Proficie Abdacl)xo Proficie Proficie Proficie
a basico nte nte nte basico nte nte nte
Avanca Avanca Proficie Proficie Abaixo Proficie Proficie , .
Rosa do do nte nte do nte nte Basico
basico
Giras Proficie Avanca Proficie Proficie | Proficie Avanca Avanga Avanca
sol nte do nte nte nte do do do
L. . . , . Proficie Proficie , . Proficie Proficie Proficie
Lirio Basico Basico Basico
nte nte nte nte nte

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa

Além de observar a desigualdade de conhecimento entre as escolas, é
possivel verificar também a deisgualdade intra-escolar, por meio da comparagao
das médias de desempenho entre as turmas das escolas selecionadas. A ideia €
averiguar se essas escolas foram capazes de garantir os conhecimentos de base a
todos os estudantes até o fim do ciclo de alfabetizacdo (CRAHAY, 2002).

Os graficos a seguir apresentam a evolucdo do desempenho médio em
Leitura e Escrita e do nivel de desempenho por turma de cada escola (ver tabelas
no anexo 4).

O gréfico 20 mostra que as quatro turmas* da escola Tulipa obtiveram na
primeira avaliacdo um desempenho médio em Leitura insatisfatorio (abaixo do
béasico e bésico). A andlise mostra que as turmas B e C mantiveram um aumento
progressivo das suas médias de desempenho, finalizando o ciclo de alfabetizacéo
com aprendizado satisfatorio (proficiente na turma B e avancado na turma C). A
turma D, que teve um nivel avancado no final do 1° ano, apresenta uma queda
expressiva de sua média de desempenho no final do 2° ano, ficando no nivel
basico. Apesar disso, no 3° ano, a média melhora bastante e a turma fica no nivel
avancado do padrdo de desempenho definido pelo PAEBES-Alfa. J4 a turma A,
teve uma ligeira queda de desempenho no 3° ano e finalizou o ciclo de

alfabetizacdo localizada no nivel de desempenho abaixo do bésico.

2 A anélise da evolugdo das turmas néo se configura como longitudinal pois as turmas mudam de
um ano para o outro. Ou seja, 0s agrupamentos estudantis se modificam durante o periodo em
analise.
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Uma possivel explicagdo para este resultado pode ser a distribuicdo dos
professores nas turmas. Nas quatro turmas do 3° ano, a professora da turma A é
contratada, enquanto as outras trés professoras séo efetivas e sempre lecionaram,
na escola, para as turmas do 3° ano do Ensino Fundamental. A alocagdo dos
docentes nas turmas é feita pela diretora, de acordo com o perfil de cada docente.
Na entrevista realizada com a diretora, ela afirmou “ndo mexer” nas professoras
das turmas C e D, pois elas tem o perfil do 3° ano. Além disso, todos os alunos do
3° ano que apresentam alguma dificuldade de aprendizagem ou doenga com laudo
meédico estdo na turma A, incluindo um menino diagnosticado com esquizofrenia.

O que se observa, ainda no gréfico 20, é que hd uma variacdo significativa
do desempenho entre o inicio e o fim do 1° ano e que essa variacdo vai
diminuindo ao longo do tempo. Com isso, no final do 3° ano, as turmas B, Ce D
apresentam praticamente a mesma média, enquanto a turma A se distancia da
media das outras trés. Isso significa que as turmas B, C e D se tornaram mais
homogéneas ao longo desse periodo.

Numa analise mais geral, ao final do ciclo de alfabetizacdo, os alunos da
turma A apresentam um prejuizo pedagdgico no dominio da Leitura em
comparagdo com as outras turmas, que se expressa na falta de aprendizagem ou na
aprendizagem insatisfatoria de certas habilidades, como, por exemplo, a
habilidade de identificar o conflito gerador da narrativa, a dificuldade de
reconhecer o locutor de um texto de curta extensdo, ou para inferir o assunto do
texto a partir do seu titulo Além disso, ainda ndo sdo plenamente capazes de
reconhecer o humor num texto e o efeito de sentido produzido pelo uso de
onomatopeias em poesias.

Estas habilidades, dentre outras, ainda ndo estdo plenamente consolidadas
pelos alunos da turma A, ao passo que os alunos das demais turmas ja sdo
considerados alfabetizados, segundo a interpretacdo pedagdgica da escala de
proficiéncia do PAEBES-AIfa (anexo 2).

No que diz respeito a Escrita, o grafico 21 mostra que a variacdo da media
do desempenho na entrada e saida do 1° ano é baixa, sendo que, entre essas duas
avaliacdes, a turma C obteve o maior ganho. No 2° ano, a variagdo das médias
aumenta significativamente: a turma B alcanca o nivel avancado, as turmas A e C

ficam no nivel proficiente e a turma D, que teve uma queda da média, fica no
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nivel basico. No final do 3° ano (avaliagdo 4), a variagdo do desempenho é um
pouco maior que no inicio do 1° ano, de forma que ha uma homogeneizacao: as
turmas D e B possuem médias de desempenho proximas e situam-se no nivel
proficiente e as turmas A e C, que também possuem médias proximas, situam-se
no nivel bésico.

Neste dominio da alfabetizagdo, isto é, na Escrita, as turmas A e C
possuem uma defasagem de conhecimento em comparagéo com as turmas D e B,
uma vez que pelo nivel de desempenho que eles alcancaram, demostraram
dominar habilidades ainda ndo plenamente consolidadas pelas turmas A e C. Por
exemplo, as habilidades referentes a Escrita de palavras com digrafos, marcas de
nasalizacdo e irregularidades ortograficos como o uso do “s”/“z”; “s”/’c”;
“x”[“ch™; “g”l)”; “ss”I“¢”; e também aos problemas de hipossegmentacdo
(quando o aprendiz junta uma palavra na outra em uma frase ou texto), bem como
a producdo de textos de géneros diferenciados com proposicdes comunicativas,
como o bilhete e o convite, ainda ndo foram plenamente consolidados por esses
estudantes, ao passo que seus colegas das turmas D e B ja dominam tais
habilidades.

Gréfico 20: Evolucéo do desempenho médio em Leitura por turmas — Escola
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Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa
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Gréfico 21: Evolucdo do desempenho médio em Escrita por turmas —Escola
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Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa

No caso da escola Rosa, como pode ser observado nos gréficos 22 e 23, no
inicio do 1° ano, h4 uma variacdo significativa das medias de desempenho em
Leitura e Escrita, sendo que a turma B possui a melhor média em ambos 0s
dominios de conhecimento. Ao final do 3° ano, a diferenca entre a média das
turmas diminui, e elas se tornam mais homogéneas. Essa diminuicdo da
desigualdade entre turmas, no entanto, se deve em grande parte ao fato de a turma
B apresentar queda significativa na média, em Leitura e Escrita.

Como pode ser visto, a turma B teve um ganho de proficiéncia nas trés
primeiras avaliagbes, sendo um ganho bem pequeno em Leitura e bastante
expressivo em Escrita, sobretudo entre o 2° e 3° ano. Mas, no 3° ano, essa turma
mostra uma queda significativa de sua média de desempenho, principalmente em
Leitura. As observacOes de sala de aula na turma B, mais especificamente a
pratica pedagogica do professor, podem contribuir para a compreensao dessa
queda. Com efeito, durante a insercdo no campo, observou-se que a professora
passava atividades de Leitura e Escrita pouco desafiadoras para o 3° ano escolar.
No inicio de todas as semanas, a professora colava na parede, acima do quadro
negro, folhas de papel com palavras e imagens relacionadas. Na aula observada,
as palavras (Girafa — Macaco — Urso — Polvo — Jacaré — Pijama — Ledo — Presente

— Convite — Pinguim — Viviana) tinham sido retiradas pela professora do livro
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Viviana, a rainha do pijama que ela tinha lido momentos antes para os alunos,
passando a embasar todas as atividades de Leitura e Escrita da semana. Durante a
aula observada, que a professora anunciou ser de Lingua Portuguesa, uma das
atividades propostas solicitava que os alunos escrevessem em ordem crescente
essas palavras. Um aluno perguntou o que significava “ordem crescente” e ela
explicou que era*“para escrever as palavras menores e depois as maiores™. Para a
realizacdo dessa tarefa, entdo, os alunos deveriam contar o nimero de letras de
cada palavra e escrevé-las em ordem crescente, tornando a tarefa mais sintonizada
com os contetdos de Matematica do que propriamente de Portugués. De fato, a
tarefa proposta diz respeito & habilidade da primeira competéncia descrita da
matriz de referéncia do PAEBES-Alfa: mobilizacdo de ideias, conceitos e
estruturas relacionadas a construcdo do significado dos numeros e suas
representacdes, que inclui a habilidade comparar ou ordenar quantidades e
numeros naturais.

Séo trés, em sintese, 0s motivos que nos levam a considerar esta atividade
inadequada: 1) a mesma ndo desenvolve habilidades de Lingua Portuguesa,
embora a professora tenha anunciado que a aula era dessa disciplina; 2) explora
uma habilidade propria do 1° ano do Ensino Fundamental; 3) ndo se articula com
a historia do livro lido pela professora momentos antes da proposta da atividade.

A professora afirmou utilizar em suas aulas o material didatico-pedagogico
disponibilizado no curso do PNAIC, pois a escola, segundo seu depoimento, ndo
ofereceria esse tipo de material. Esse relato vai de encontro ao depoimento na
entrevista da pedagoga, quem afirmou sempre disponibilizar os materiais que 0s
professores solicitam e participar do planejamento das aulas de todos os
professores.

No caso da turma A, a professora chegou a escola no més de setembro
para substituir a professora regente que tinha entrado de licenca medica. Sua
atuacdo na escola era provisoria e pudemos observar que havia pouca interacdo
dela com os demais colegas e com a equipe pedagdgica. No entanto, segundo a
fala dessa professora durante a entrevista, a0 mesmo tempo em que a falta de
interacdo nédo parecia ser um problema, e todas as suas solicitagdes eram atendidas

pela equipe pedagdgica.
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Durante as observagdes realizadas no més de outubro, verificou-se que o
corpo docente da escola estava cansado e que havia pouca interagdo entre a equipe
pedagdgica e os professores. Havia trés profissionais (duas professoras e a
coordenadora administrativa) de licenca médica e, nas duas semanas de
observagOes, a professora de artes e do projeto Mais Educagéo faltaram, o que
evidenciou o despreparo da equipe em lidar com o absenteismo docente, visto que
as atividades propostas aos alunos eram improvisadas e inadequadas. llustra esta
apreciacdo o fato de, na auséncia da professora de artes, os alunos terem ficado
sob a supervisdo da profissional que cuidava da entrada da escola. Nessa ocasiéo,
foi distribuida entre os alunos uma folha com a imagem de um cachorro, com a
orientagdo de que o desenho deveria ser colorido. No entanto, ndo foi oferecido
aos alunos nenhum material de pintura (tinta, lapis, pilot, canetinha etc.), e a
maioria dos alunos ndo estava de posse desse tipo de material. O resultado foi que
poucos alunos realizaram a tarefa e ficaram conversando e brincando, sob o olhar
da profissional responsavel pela entrada da escola.

Na entrevista realizada com a pedagoga dias depois da observacdo dessa
aula, ela explicou que devido & auséncia repentina da professora de artes, foi
necessario improvisar a atividade, pois ndo havia um “plano B” para lidar com
essa situacdo de absenteismo. Explicou que a imagem do cachorro foi retirada da
internet, impressa rapidamente na sala da coordenagdo e que, embora houvesse
material para colorir, ele ndo foi disponibilizado porque estava trancado na sala da
coordenacdo e a secretéria administrativa, Unica pessoa a deter a chave do armério
que guarda os materiais, ndo estava na escola naquele momento.

Trata-se de uma situacdo que revela a falta de planejamento pedagdgico e
de envolvimento da equipe pedagdgica com os contelido e atividades trabalhados
em sala de aula.

Observaram-se, também, problemas em relacdo ao clima escolar, uma vez
que, na sala dos professores havia muito cochicho e reclamagdes sobre a
Secretaria de Educagdo, as cobrangas da equipe pedagodgica, dos alunos, das
familias e de problemas pessoais.

De um modo geral, as turmas A e B finalizam o 3° ano com niveis de
desempenho desiguais nos dois dominios da alfabetizacdo. Em Leitura, a turma A

apresentou nivel proficiente de desempenho e a turma B nivel béasico. Em termos
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cognitivos, isso significa que os estudantes da turma B ndo dominam habilidades

como:

v Contar silabas em palavras formadas por diferentes padrdes
silabicos (consciéncia fonoldgica);

v" Identificar silabas no padrdo candnico (consoante/vogal) no final
da palavra;

v" Realizar inferéncias a partir da Leitura de textos que conjugam
linguagem verbal e ndo verbal, como histérias em quadrinhos e
tirinhas.

v" Identificar géneros textuais menos familiares, como a carta, € a
finalidade ou assunto de textos de géneros familiares, como
bilhete, lista de compras, folheto, tabela de precos.

v" Localizar informagGes em textos de diversos géneros, inclusive
gréficos e tabelas, podendo tal informag&o estar no inicio, meio ou

fim do texto.

No que diz respeito & Escrita, as duas turmas tiveram médias de
desempenho proximas, embora estejam situadas em nivel diferentes: a turma B
finalizou o 3° ano no nivel proficiente, e a turma B no nivel basico, o que implica

dizer que os estudantes dessa turma ainda ndo consolidaram habilidades como:

v’ Escritade palavras com digrafos, marcas de nasalizacdo e
irregularidades ortograficas como o uso de “s”/“z”; “s”/’c”;
“X [“ch”; “g”/“}”; “ss”I*¢”;

v Superagdo da hipossegmentacdo (quando o aprendiz junta uma
palavra na outra)

v" Producdo de textos de géneros diferenciados com proposicdes

comunicativas, como o bilhete e o convite
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Gréfico 22: : Evolucdo do desempenho médio em Leitura por turma — Escola
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Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa

Gréfico 23: : Evolugédo do desempenho médio em Escrita por turma — Escola
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Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa

Nas turmas da escola Girassol, por sua vez, o desempenho em Leitura e

Escrita é mais heterogéneo no inicio do 1° ano e ao longo do tempo a variacdo das

médias vai diminuindo de forma que, no final do 3° ano, essaa variagdo é pequena,

como pode ser observado no grafico 24. Ou seja, ao longo dos primeiros anos de
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escolarizagdo, as turmas vdo se homogeneizando, chegando ao final do ciclo de
alfabetizacdo com desempenhos bastante similares. Além disso, desde o final do
1° ano, as quatro turmas possuem niveis de aprendizagem satisfatorios nos dois
dominios de conhecimento.

Nessa escola, todas as professoras do 3° ano eram contratadas, sendo que a
turma IV teve, ao longo do ano letivo, quatro professoras diferentes. A pedagoga
explicou os motivos da alta rotatividade e ressaltou que isso afeta muito o
desempenho dos alunos. Entretanto, de acordo com os dados do PAEBES-AIfa, a
turma 1V teve boas meédias, alcancando um nivel avangado de desempenho, tanto
em Leitura quanto em Escrita (graficos 24 e 25).

Nessas duas dimensdes da alfabetizagdo, alias, as quatro atingiram niveis
adequados de desempenho. Em Leitura, as turmas | e Il situam-se no nivel
proficiente e as turmas Il e IV no nivel avancado. Em Escrita, as turmas I, Il e
IV situam-se no nivel avancado e a turma Il no nivel proficiente.

Apesar de ambos o0s niveis de desempenho serem considerados adequados
de acordo com a escala de proficiéncia do PAEBES-AIfa, a desigualdade de
conhecimentos se evidencia quando da comparacdo das habilidades adquiridas
entre as turmas. 1sso porque as turmas com nivel proficiente ainda ndo dominaram
determinadas habilidades j& consolidadas pelas turmas do nivel avangado. Em

Leitura algumas dessas habilidades sdo especificamente, as seguintes:

v" Ampliagdo da competéncia leitora no que se refere a identificagdo
de elementos da narrativa e a realizagdo de inferéncias do sentido
de palavras e expressoes.

v Ampliagdo da familiaridade com géneros textuais diversos.

v" Ampliagdo da capacidade de inferir informagdes em textos que
conjugam linguagem verbal e ndo verbal, como tirinhas.

v' ldentificagdo da relagdo entre pronomes anaféricos e seus
referentes.

v' Ampliagdo da capacidade de identificar o efeito de sentido
decorrente do uso de sinais de pontuagdo. Nesse intervalo, o
estudante consegue identificar o interlocutor em textos como

propagandas.
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v’ Estabelecimento de relagGes logico- discursivas entre partes ou

elementos dos textos, como relagdes de causa e consequéncia e
relagces logico-discursivas marcadas por conjuncdo temporal ou

advérbio de tempo.

Em Escrita algumas das habilidades que ainda ndo estdo plenamente

consolidadas pelos alunos da turma Il referem-se &

v" Producdo de histdrias a partir de uma cena ou sequéncia de cenas

Gréafico 24:
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com todos os principais elementos que compdem uma narrativa:
personagens praticando acdes em uma sequéncia temporal; uso de
articuladores, como marcadores temporais (“entdo”, “depois”);

Uso de recursos coesivos, como pronomes, que contribuem para a

continuidade temética do texto sem torna-lo repetitivo.

Evolucdo do desempenho médio em Leitura por turma - Escola
Girassol
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Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa
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Grafico 25: Evolugdo do desempenho médio em Escrita por turma —Escola
Girassol
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Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa

Dentre as quatro escolas observadas, a escola Lirio foi a que obteve a
menor variacdo inicial do desempenho em Leitura e Escrita (graficos 26 e 27).
Apesar de serem turmas mais homogéneas ja no inicio do Ensino Fundamental,
todas elas apresentam niveis de desempenho insatisfatérios (abaixo do bésico e
basico). Esses desempenhos foram melhorando progressivamente em todas as
turmas ao longo dos trés anos. E, no final do 3° ano, todas as turmas alcangaram
nivel proficiente em Leitura e Escrita. Essa foi a escola que apresentou maior
homogeneidade entre as turmas desde o inicio do ciclo de alfabetizacdo e que teve
melhoras constantes e progressivas em suas medias de desempenho de Leitura e
Escrita.

Trata-se de uma escola localizada num bairro com alto indice de
criminalidade e vulnerabilidade social. A grande maioria dos alunos mora no
bairro. Segundo relato das pedagogas e da diretora, alguns alunos séo filhos de
traficantes, sdo “avidozinhos”, e ha casos de alunos que abandonaram a escola
para entrar no mundo do trafico. A diretora relatou o caso de um aluno que
precisou abandonar a escola porque a familia teve de fugir, pois estava sendo
ameacada de morte por ndo pagar dividas contraidas com o trafico. Também

relatou o caso de uma menina que abandonou a escola e, tempos depois, a diretora
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a viu vendendo bala/chiclete na rua. Essa menina era adotada e a mde queria
devolvé-la ao orfanato, pois ela seria uma crianga “muito dificil”.

Além dessa caracterizagdo social, as pedagogas e a diretora afirmaram que
praticamente todos os alunos que entraram no 1° ano frequentaram o Centro
Municipal de Educacéo Infantil (CMEI) do bairro e, por isso, j& sdo conhecidos de
alguns professores que, no contra turno, atuam nesse centro.

Essas duas razGes podem ajudar a compreender a homogeneidade das
medias de desempenho das turmas logo no inicio do Ensino Fundamental. Grande
parte dos alunos mora no mesmo bairro e, portanto, vive em um mesmo contexto
socioecondmico. Além disso, a maioria frequenta a escola de educacéo infantil do
bairro que possui muitos profissionais atuando, em turnos diferentes, nas duas
instituiges, o que faz com que os professores ja conhecam os alunos que chegam
a escola Lirio.

Como ja mencionado, todas as quatro turmas possuem o nivel proficiente
em Leitura e Escrita, o que significa que as habilidades foram adquiridas de forma
homogénea. Algumas das habilidades consolidas por esses alunos s&o:

Em Leitura:

v Habilidades mais sofisticadas ligadas a consciéncia fonolégica
(contacdo de silabas de palavras com diferentes padrdes silabicos e
0 reconhecimento de diferencas sonoras entre palavras que se
diferenciam por apenas um fonema);

v' ldentificagdo do conflito gerador em narrativas, e 0
reconhecimentodo locutor de um texto de curta extenséo;

v' ldentificagdo, num texto, a quem pertence a fala de uma
personagem.

v Realizagdo de inferéncia do assunto de um texto a partir do seu
titulo, a percep¢do do efeito de humor num texto e o
reconhecimento do efeito de sentido produzido pelo uso de
onomatopeias em poesias.

v" Inferéncias de informagOes em textos que conjugam linguagem

verbal e ndo verbal, como tirinhas.
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v' Identificacdo da relagdo entre pronomes anaféricos e seus

referentes.

Em Escrita:

Gréfico 26
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Fonte:

Escrita correta de palavras com algumas regras ortograficas: uso de
“I” ou “u” em final de palavra; uso de “ss”, “¢” ou “c”, dentre
outras;

Escrita de palavras com digrafos, marcas de nasalizagcdo e
irregularidades ortograficas como o uso de “s”/“z”; “s”/’C”;
“x”I*ch”; “g”/“}]”; “ss”[*¢”.

N&o ocorréncia da hipossegmentacéo em ditados.

Producdo de textos de géneros mais familiares a partir da
proposicdo de uma situagdo comunicativa: bilhete e convite.

Evolugdo do desempenho médio em Leitura por turma - Escola
Lirio
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Elaboracéo prdpria a partir dos dados do PAEBES-Alfa


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211291/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211291/CA

159

Gréfico 27: Evolucéo do desempenho médio em Escrita por turma — Escola
Lirio
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Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do PAEBES-Alfa

Com base nos resultados obtidos, a hipotese de que as desigualdades entre
as turmas é maior que entre as escolas é parcialmente confirmada. Os dados da
tabela 32 mostram que, ao longo dos trés anos, ha variacbes no nivel de
desempenho, o que revela a desigualdade dos resultados escolares entre essas
escolas. Por sua vez, quando se analisam os resultados das turmas® , nas escolas
Tulipa e Rosa (localizadas em Cariacica), verifica-se que ha desigualdades de
desempenho, com turmas que iniciaram e finalizaram o ciclo de alfabetizagdo com
nivel de desempenho insatisfatorio (abaixo do béasico/basico) e turmas com nivel
adequado (proficiente/avancado).

Em contrapartida, nas escolas Girassol e Lirio (localizadas em Serra), 0s
resultados sdo mais igualitarios, na medida em que a varia¢do dos desempenhos é
pequena. Na escola Lirio, por exemplo, todas as quatro turmas finalizaram o ciclo
de alfabetizagdo com no mesmo nivel de desempenho proficiente em Leitura e

Escrita na avaliacdo do 3° ano.

BTabelas no anexo 4
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5.2.2 As caracteristicas escolares

Por meio das observacdes e das entrevistas, coletaram-se dados referentes
a algumas caracteristicas das escolas, apontadas pela literatura como fatores que
contribuem para o bom desempenho dos estudantes (CRAHAY, 2002; BROOKE
e SOARES, 2008; SOARES, 2008; OLIVEIRA et all., 2013; SLAVIN, 1996;
SCHEERENS e BOSKER, 1997; SAMMONS, 2001; MURILLO, 2003).

Baseando-se nesse aporte tedrico, o estudo foi a campo investigar
qualitativamente algumas das categorias de analise enunciadas pela literatura em
eficicia escolar, a saber: realizagdo do dever de casa; cumprimento do curriculo;
3) responsabilidade pelo aprendizado dos alunos; 4) ndo absenteismo docente; 5)
colaboragéo docente; 6) organizagdo das turmas; 7) qualidade docente (formacéo
e distribuicdo); 8) uso do tempo; 9) participacdo e envolvimento dos pais nas

atividades escolares dos filhos.

DEVER DE CASA

Um dos aspectos relacionados & eficécia da escola diz respeito a atividade
de passar e corrigir tarefas escolares realizadas pelos alunos em casa. Alguns
estudos evidenciam o impacto positivo dessa pratica pedagdgica sobre o
aprendizado dos estudantes (SOARES, 2002; MACHADO SOARES, 2003;
PEDROSA, 2007, ALVES e FRANCO, 2008) e reforcam sua importancia no
processo de ensino-aprendizagem.

Das quatro turmas da escola Tulipa, a préatica de verificar/corrigir o dever
de casa foi observada em apenas duas salas de aula. Nas demais turmas, nédo
houve corregéo do dever de casa. Foi interessante observar que, na turma em que
a professora passa e corrige o dever, ha uma aluna que nunca leva as tarefas para
fazer em casa. Durante a entrevista, a professora revelou que essa aluna vive em
um contexto social de alta vulnerabilidade. A mde abandonou essa crianga e 0s
trés irmdos mais novos por causa das drogas, sendo eles criados pela avé que
rasga todas as folhas dos cadernos e livros dos netos para fazer fumo. Por isso,
todo o material escolar dela e dos irmdos ficam na escola, que tém nessa
instituicdo a Unica oportunidade de aprendizado sistematico. A professora também

relatou que toda sexta-feira ha, no mercado central da cidade a venda de produtos
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agricolas para as grandes redes de supermercado, e que, nesses dias, a aluna e 0s
irmdos faltam & escola para ir a0 mercado central apanhar a sobra dos produtos
que ndo foram vendidos para se alimentarem durante a semana. Essa aluna ja
reprovou duas vezes: tem 10 anos e, em 2014, estava no 3° ano do Ensino
Fundamental. A professora afirmou que agora essa aluna ja esta alfabetizada e que
em 2015 cursaria 0 4° ano.

Nas entrevistas, a maioria das professoras afirmou passar dever de casa
com frequéncia. Apenas as professoras da escola Rosa disseram ndo passar dever
de casa porque “eles [os alunos] ndo fazem mesmo”. Na escola Lirio, uma
professora disse que sempre passa dever, mas que ndo obtém um resultado
positivo porque os alunos ndo fazem a tarefa em casa, e complementa: “eles ndo
tém essa cultura, ndo. A familia deixa muito solta.”

Na escola Girassol, uma professora afirmou que, ao invés de passar dever
de casa, prefere passar atividades de pesquisa, e disse ter um bom retorno em
relacdo a essa tarefa: “eles sempre trazem alguma informagdo ou noticia sobre o
tema trabalhado. Mesmo os que ndo tém Internet em casa, trazem alguma noticia
de jornal ou de revista...”

Apesar de serem recorrentes os achados de pesquisas que afirmam que a
prética de passar e corrigir dever de casa tem um impacto positivo e significativo
no desempenho escolar dos estudantes, observou-se, nas turmas dessas escolas,
que essa pratica ndo € tdo frequente, embora os professores afirmassem, salvo nas
excecdes citadas, que passam e corrigem o dever frequentemente. Esta afirmacéo
se apoia no fato de das catorze professoras entrevistadas, trés terem afirmado néo
passar o dever de casa porque os alunos ndo o fazem. Entretanto, os alunos néo
atendem &s demandas relacionados ao dever de casa por motivos que sdo
desconhecidos pelas professoras. Com isso, 0s alunos ndo desenvolvem o habito

de estudar em casa.

CUMPRIMENTO DO CURRICULO

O cumprimento do curriculo também é uma categoria de analise reportada
pela literatura como uma caracteristica que influencia positivamente na
aprendizagem. O planejamento das aulas com base no curriculo definido pela

escola e/ou rede de ensino, de forma a cumprir toda a extensdo do conteddo, tem
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um efeito positivo no desempenho dos alunos e é reportado pela literatura como
um dos aspectos das escolas eficazes (BROOKE e SOARES, 2008)

Os pedagogos da escola Tulipa afirmaram que o curriculo trabalhado na
escola é definido com base no curriculo estabelecido pela Secretaria Municipal de
Educacdo, nos Parametros Curriculares Nacionais e nos livros didaticos. Eles ndo
souberam dizer exatamente quanto tempo da carga horéria escolar é dedicada a
cada matéria, mas afirmam que um maior tempo de aula é dedicado a Portugués e
Matematica. Apesar disso, nesta escola, apenas uma professora — a mesma que
passa e corrige dever de casa — afirmou completar 100% do planejamento
curricular. As demais afirmaram que ndo conseguirdo cumprir com 0
planejamento até o final do ano letivo, sendo que uma professora garantiu que
daré apenas 70% do conteildo programado.

Das quatro professoras do 3° ano, ela é a Unica “DT”, termo que significa
designacdo temporaria e que se refere aos professores contratados. Durante a
entrevista, essa professora se queixou da direcdo da escola e dos demais colegas,
afirmando que recebe um tratamento desigual justamente por ser DT. Disse que
participa apenas presencialmente, mas que ndo tem voz na construcéo do Projeto
Politico Pedagdgico da escola. Por mais de uma vez, durante a entrevista, disse
que todos os “pepinos” caem na méao dela, fazendo referéncia ao aluno
esquizofrénico que estd alocado na sua turma e que tem uma mediadora que o
acompanha de forma irregular. Afirmou, também, que as regras disciplinares da
escola s&o muito severas e que tem pena dos alunos, pois “eles s&o0 muito presos”.
“Se [o aluno] gritar no recreio, fica de castigo. E qual é o castigo? Ler. Como uma
crianca vai gostar de ler, se ler é o castigo?"

Nas aulas observadas, essa professora trabalhou com a confeccdo de
material reciclado. A partir de garrafas pet, os alunos produziriam um puf que
seria apresentado na amostra cultural — um evento em que ha apresentacdo das
diversas atividades realizadas pelos alunos ao longo do ano. Essa amostra cultural
é um evento da Secretaria Municipal de Educacdo, no qual todas as escolas da
rede participam. Cada escola define seu proprio tema e, ao longo do ano letivo, os
professores elaboram com seus alunos diversas atividades que serdo apresentadas
para a comunidade escolar (gestores educacionais, professores, pais e

funcionérios). A aula observada tratou de atividades lidicas, que exercitavam a
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criatividade e a coordenagdo motora, uma vez que exigiam 0 manuseio de
materiais: corte, colagem e pintura das garrafas e também raciocinio l6gico, pois
os alunos precisaram pensar como deveriam encaixar as garrafas para formar o
puf. Nessa situacdo, foi observada um conflito que gerou certo mal-estar. Durante
a realizacéo da tarefa, a professora de artes foi “dar uma olhada” no que os alunos
estavam fazendo e uma aluna comentou: “isso que estamos fazendo é que é artes.”
A professora rebateu: “N&o € ndo. Isso é artesanato.” E complementou: “Sabe
porque eu n&o fago isso com vocés? Porque depois eu que tenho que limpar tudo e
eu ndo sou faxineira da escola.”.

Essa aula abordou o tema da reciclagem, relacionado ao tema do meio
ambiente, que, segundo a professora, vinha sendo trabalhado desde o inicio do
ano. Além disso, durante a aula, a professora trabalhou Matemética (adicéo e
subtracdo) ainda que de forma bem répida e sem um grau de dificuldade elevado,
com o intuito de mostrar aos alunos como encaixar uma garrafa na outra para
montar o puf.

Nas demais aulas, os contetdos mais trabalhados foram, de fato, Portugués
e Matematica, e em todas as aulas as professoras utilizaram os materiais didaticos
tradicionais: livros didaticos, copia do quadro e folhinhas de exercicios.

Na escola Rosa, a pedagoga informou que a Secretaria Municipal de
Educacéo estabelece o curriculo para a etapa da escolarizagdo correspondente ao
segundo segmento do Ensino Fundamental, ndo havendo curriculo para os anos
iniciais do Ensino Fundamental. O curriculo trabalhado na escola est4 pautado no
livro didatico e nos “enchertos” (sic) que sdo feitos com base no diagnostico
realizado no inicio do ano com os professores. Uma das professoras ressaltou que
o contetido é definido com base naquilo que o aluno ja sabe, a partir de uma
avaliacdo diagndstica que é feita no inicio do ano. Apesar disso, ndo h4 nenhuma
orientacdo, apoio e didlogo por parte da equipe pedagdgica em relagdo ao
curriculo a ser trabalhado. Cada professor, define o contedido que ira trabalhar, e
isso é feito, principalmente, com base no livro didatico e na avaliacéo diagnostica.
Essa professora afirmou cumprir em torno de 60% do contetdo que programou no
inicio do ano, e trabalhar prioritariamente Portugués e Matematica e raramente as
outras disciplinas. Por outro lado, a professora que assumiu a turma em setembro,

afirmou que, desde sua chegada a escola, ndo teve acesso ao curriculo, nem ao
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Projeto Politico Pedagdgico. Disse que somente da continuidade aos conteudos ja
trabalhados pela professora anterior, mas afirmou ser atendida sempre que solicita
material para trabalhar. No soube dizer qual a porcentagem do curriculo que
conseguird cumprir. Disse apenas que prioriza Portugués e Matematica.

Nesta escola, uma turma recebe aulas de reforgco. Entretanto, chama a
atencdo a maneira como as mesmas séo operacionalizadas: em um tempo de aula,
os alunos avangados vao para a sala de outra professora e 0s alunos atrasados ;
com dificuldade (7 no total) ficam em sala com a professora regente da turma,
tendo aula de reforco, que consiste na continuagdo da atividade que ja estava
sendo realizada por todos os alunos. No caso observado, exercicios de portugués
numa folhinha.

Na outra turma da escola Rosa foi observada algumas improvisagoes. Por
exemplo, embora estivesse planejada uma provinha de portugués, a coordenagéo
da escola ndo tinha providenciado as cdpias. Entéo, enquanto aguardava as copias,
a professora pegou um livro e o leu para os alunos. A histdria era sobre racismo.
Apos a leitura, a professora fez algumas perguntas com a finalidade de promover
um debate, que foi logo interrompido quando uma funcionéaria da coordenagéo
chegou com as provas. Alguns alunos ndo tinham lapis nem borracha. A
professora solicitou o material & coordenac&o.

Na escola Rosa, foi possivel perceber outros indicios de certo descaso com
0 processo de ensino-aprendizagem. A escola tem biblioteca, que fica fechada por
falta de funcionarios. Nas salas de aula, ha armarios com alguns livros mas o0s
alunos ndo tém acesso a eles porque o material fica trancado. A justificativa é que
“os alunos destroem os livros”. Eles sdo usados apenas pelas professoras, para
lerem para os alunos. Também foram observadas atividades que ndo pareceram
adequadas para o ano escolar cursado. Por exemplo, uma das folhinhas de
exercicios propunha a seguinte atividade:

Quantas vezes abrimos a boca para falarmos as seguintes palavras?

Viviana - [J
Girafa - [J
Urso - [J
Pijama — [

Jacaré — [
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Pinguim — [
Ledo - [J
Macaco — []

Polvo - [J

Essa atividade é inadequada pois avaliada a consciéncia silabica e
fonémica dos alunos ao solicitar-lhes que identifique as silabas e os sons das
palavras. Trata-se, portanto de uma habilidade a ser desenvolvida no inicio do
ciclo de alfabetizagdo, como uma das primeiras aprendizagens a serem
consolidadas pelos alunos com vistas & sua plena alfabetiza¢do no final do 3° ano,
como sugere a meta 5 do PNE. Portanto, a atividade pedagdgica visando ao
desenvolvimento desta habilidade nesta etapa do ensino pode ser entendida de
duas maneiras, ou se trata de uma atividade que desenvolvida intencionalmente
com o objetivo de rever conhecimentos que ja deveriam estar consolidados, uma
vez que os alunos ainda ndo dominariam plenamente a contagem de silabas de
palavras com diferentes padrfes sildbicos e, portanto, ndo estriam plenamente
alfabetizados no final do 3° ano, ou se trata de uma atividade inadequada e
proposta sem um objetivo pedagdgico claro.

Na escola Girassol, o curriculo adotado é definido pela Secretaria
Municipal de Educacdo de Serra. Segundo a pedagoga, o planejamento curricular
é feito por cada professor e leva em consideracdo também os resultados da
avaliacdo diagnostica realizada no inicio do ano. Ela explica: “A SEDU tem uma
proposta de conteddos minimos, contetudos curriculares para cada area do
conhecimento. Ai a gente ja "traga’ o plano de ensino. Cada professora faz o seu.
No inicio do ano, a gente faz uma avaliagdo diagnéstica. Ai acontece do professor
planejar, fazer o plano de ensino, mas ai, com base na avaliacdo diagndstica ele
diz: Epa! Vou precisar mudar isso. Vou precisar mudar aquilo, porque na minha
avaliacdo diagndstica eu detectei que meu aluno ainda ndo consolidou isso — que
até é matéria do ano anterior, mas ele ndo consolidou. Entdo, vou inserir isso no
meu plano de ensino. Ent&o, isso acontece muito. Por isso, 0 planejamento precisa
ser flexivel.”

Além das disciplinas escolares obrigatdrias, essa escola também oferece

aula de inglés, disciplina que foi incorporada ao curriculo; 2014 foi o primeiro ano
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em que as escolas ofereceram inglés para os alunos, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Essa disciplina ndo reprova, mas os alunos fazem prova, s&o
avaliados. Segundo a pedagoga, os alunos e as familias receberam bem a inclusdo
dessa disciplina na grade curricular.

Nesta escola, todas as professoras afirmaram terem cumprido todo o
contetdo curricular planejado de todas as disciplinas e que dedicam uma carga
horaria maior para Portugués e Matematica. Todas as aulas observadas se referiam
a essas duas disciplinas. Como a investigacdo de campo nessa escola ocorreu em
dezembro, as atividades didatico-pedagdgicas tinham um caréter de reviséo e a
dindmica das aulas era mais extrovertida.

Na escola Lirio, o curriculo trabalhado é definido pela Secretaria
Municipal de Educagdo de Serra, mas os professores tém autonomia para
acrescentar outros conteudos. Cada professora define a carga horéria de cada
disciplina, mas a prioridade é dada a Portugués e a Matemaética. A pedagoga do
turno da tarde revisa trimestralmente o plano de curso com as professores e faz as
adaptacOes que cada turma necessita. Segundo a pedagoga, cada turma tem um
plano de curso especifico. Ela explica: "A gente senta, conversa e faz dois planos
de curso diferentes. Porque uma turma estd de um jeito, a outra esta de outro jeito.
Por exemplo, nessa turma eu ainda tenho que continuar com a soma e
subtracdo.Mas com aquela, j& posso ir para multiplicagdo. Entdo, a gente tenta
fazer com cada turma o seu plano de curso”.

Nesta escola, duas professoras conseguiram cumprir o plano de curso
estabelecido para todas as disciplinas. Uma professora afirmou néo ter conseguido
trabalhar todo o conteido de Matematica e que os alunos passariam para o 4° ano
sem terem aprendido divisdo. Outra professora disse que cumpriu em torno de
70% do contetudo programado, que prioriza Portugués e Matematica e que ndo
passa atividades de pesquisa porque a pedagoga ndo gosta. A professora declarou
que todo o contelldo a ser ensinado e a metodologia a ser adotada nas aulas
passam pelo crivo da pedagoga e que ndo h4 nada que ela faca que ndo tenha o
aval dessa profissional. Além disso, disse que o curriculo é montado com base no
livro didatico e que ndo recebeu/ndo sabe quais sdo as orientacdes curriculares da

Secretaria.
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Em todas as aulas observadas, os contetdos trabalhados foram de
Portugués e Matemaética. Apenas em duas turmas do turno da manhd, os alunos
também fizeram vérias atividades de uma apostila sobre normas de transito — tema
transversal que a Secretaria oferece para ser trabalhado nas escolas, mas que as
professoras ndo souberam dizer se é obrigatério. Segundo os depoimentos das

professoras, teria sido uma recomendacéo da pedagoga que elas acataram.

RESPONSABILIDADE PELO APRENDIZADO DOS ALUNOS

O sentimento de responsabilidade pelo aprendizado é frequentemente
reportado pela literatura em eficacia escolar como um dos fatores associados a um
bom desempenho cognitivo nos testes em larga escala, como mostram os estudos
de Espdsito, Davis e Nunes (2000), Albernaz, Ferreira e Franco (2002) e Lee,
Franco e Albernaz (2004) e Alves e Franco (2008).

No presente estudo, foi observado nos professores e na equipe pedagogica
de todas as escolas, com excecdo da escola Rosa, um senso de responsabilidade
pelo aprendizado dos alunos. O mesmo se mostrou mais forte nas escolas Tulipa e
Lirio, nas quais os professores lancavam mao de diversas metodologias e dos
recursos didatico-pedagdgicos disponiveis para garantir o aprendizado dos
estudantes.

Em uma turma do turno da manha da escola Tulipa, a professora dedicava
uma atencéo especial aos alunos com dificuldade: enquanto os alunos da turma
faziam uma atividade cada um em sua mesa, a professora chamou os trés alunos
ndo alfabetizados até a sua mesa, 0s colocou sentados proximos a ela e passou
outro tipo de atividade, observando de perto e fazendo junto com eles o0s
exercicios.

No turno da tarde, essa escola oferece aulas de reforgo para os alunos com
dificuldade e/ou ndo alfabetizados. As aulas sdo dadas pelo pedagogo da escola no
refeitdrio, Unico lugar disponivel para a realizagdo das aulas no horario regular.
Ou seja, os alunos com dificuldade sdo tirados da sala de aula regular para assistir
aulas de reforgo no refeitério. Embora o espaco e o horario ndo sejam adequados,
as duas professoras do turno da tarde e o pedagogo afirmaram que estavam
conseguindo obter resultados positivos e que os alunos que frequentavam as aulas

de reforgo teriam melhorado seus desempenhos escolares.
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Na escola Rosa, a existéncia de um senso de responsabilidade pelo
aprendizado dos alunos ndo foi manifestado claramente pelas professoras. Ao
contrério, por diversas vezes, foi percebido um sentimento penoso, que
demonstrava que elas estavam naquela escola por falta de opgéo e que sentiam
estar “fazendo um favor” a escola e aos alunos. Uma das professoras assumiu a
turma em setembro, temporariamente, com a fungéo de “quebrar um galho”, pois,
no ano seguinte, voltara a ser locada na Secretaria e a escola tera que providenciar
outra professora. Disse que os alunos tém uma “realidade muito dura, muito
dificil”, mas que faz “o que pode” para ajudar "0s meninos” a aprender alguma
coisa. J& a outra professora demonstra um grande carinho pelos alunos, os
chamando frequentemente por “meu amor” e fazendo carinhos e afagos. No
entanto, apesar dessas boas relagOes afetivas, as atividades que a professora
propds aos alunos foram pouco desafiadoras> ela afirmou se sentir desmotivada
pois, segundo seu depoimento durante a entrevista, ndo recebe apoio da equipe
pedagdgica. Durante a realizacéo das tarefas em sala de aula, a professora atendeu
aos pedidos de ajuda e tirou as duvidas somente quando os alunos foram até a
mesa dela. A professora ndo circulou pela sala e nem ofereceu ajuda. Manteve,
assim, uma postura passiva, relacionando apenas quando um aluno manifestava
alguma duvida/dificuldade. Na entrevista, tal observagdo foi corroborada quando a
professora afirmou acompanhar as tarefas realizadas s6 quando o aluno apresenta
ddvidas. Segundo a professora, ela “ndo confere” o que fazem os alunos
"autdbnomos".

Na escola Girassol, a pedagoga, a diretora e todas as professoras
afirmaram que se sentem responsaveis pelo aprendizado dos alunos, embora isso
ndo tenha sido percebido durante as observagdes, que s6 puderam ser realizadas
no fim do ano — més de dezembro —, quando todo o conteudo programatico e as
avaliaces finais j& tinham sido cumpridos. As aulas ainda eram dadas apenas
para atendimento da disposi¢do legal que fixa o niamero total de dias letivos,
apesar de a maioria dos alunos n&o as frequentarem.

Segundo a pedagoga, a equipe pedagOgica, em conjunto com as
professoras, faz um acompanhamento bem rigoroso das criancas com dificuldade
de aprendizagem. Em sua fala, ela relata um exemplo de agdo que mostra a

dedicagdo da equipe para procurar descobrir as causas do ndo aprendizado dos
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alunos: “Teve uma professora aqui que tentou “n’ situagdes para acrianga aprender
a ler e escrever. Quando vocé fazia as perguntas, para ele de forma oral, ele te
respondia tudo, mostrando que ele assimilou o contetdo. Mas quando partia para
a questdo da leitura e da escrita propriamente dita, vocé via um blogueio, uma
dificuldade. Ai, primeiro, a professora usou todo tipo de estratégia que vocé possa
imaginar. Nada da crianga ler e escrever. Por fim, depois de conversar com a mae
do aluno — que também é professora — procurou um neurologista. Foi descoberto
que o aluno tem dislexia. E ai realmente existe, né? A crianga com dislexia tem
muita dificuldade, principalmente em relacdo & escrita. Entdo assim, antes da
gente chegar a falar para familia assim: “O, procura um médico’, todo o tipo de
recurso pedagdgico, didatico, que estd em nossas maos, a gente usa.”

Na escola Lirio, apesar de também se localizar numa regido de alta
vulnerabilidade social e ter que conviver com casos frequentes de violéncia, as
professoras da escola assumem uma postura mais ativa diante do processo de
ensino-aprendizagem. Isso pode ser percebido pela fala das pedagogas e das
professoras nas entrevistas, bem como no zelo que elas ttm com o material
didatico dos alunos e com as cobrangas frequentes de realizacdo das tarefas. Todas
as professoras convidavam constantemente os alunos a participarem das aulas,
indo ao quadro resolver a atividade ou dando as respostas oralmente. Elas sempre
circulam pela sala, observando os alunos realizarem as tarefas e, por vezes, dando

algumas explicacdes sobre o contetido que eles estavam estudando.

ABSENTEISMO DOCENTE

A auséncia e/ou afastamento dos professores de suas atividades é encarada
de forma consensual por parte dos professores e, principalmente da equipe
pedagdgica, como um fator que prejudica o desenvolvimento da aprendizagem
dos alunos.

Durante as visitas as escolas, ndo se registrou nenhuma auséncia de
professores nas turmas do 3° ano. Nas escolas Tulipa e Rosa, segundo oS
depoimentos recolhidos durante as entrevistas, quando um professor precisa faltar,
os alunos sao distribuidos em outras turmas, que ndo sdo necessariamente, do
mesmo ano escolar. Ou seja, se uma professora do 3° ano faltar, os alunos s&o

distribuidos em outras turmas, do 3° e/ou do 4° ano. Além disso, todas as
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professoras fazem um bal com atividades para serem realizadas pelos alunos,
quando eles estdo provisoriamente alocados em outras turmas/series. Em situacdes
em que mais de uma professora falta no mesmo dia, a pedagoga entra em sala de
aula, sempre trabalhando com as atividades que estdo no bal montado pela
professora regente. Por outro lado, quando a falta é justificada por atestado
medico, a direcdo liga para a Secretaria e eles enviam um professor substituto para
assumir a turma durante o afastamento do professor.

Na escola Girassol, a direcdo da escola tem recurso em caixa escolar para
pagar professores substitutos quando os professores regentes precisam faltar.
Entretanto, foram relatados casos em que foi preciso dispensar as turmas, porque
ndo foi possivel contatar um professore substituto. Nessa escola, uma turma do 3°
ano teve, ao longo do ano letivo, quatro professoras. A pedagoga explicou que a
turma iniciou 2014 com uma professora que foi contratada para cobrir a licenga
maternidade de uma professora efetiva. Quando findou a licenca maternidade, a
professora retornou a ativa e foi alocada, pela Secretaria, na escola Girassol.
Segundo a pedagoga, quando um professor efetivo retorna de licenca e ndo ha
vaga em nenhuma escola, ele tem o direito de ficar no lugar de uma contratada. A
professora efetiva foi para escola Girassol com o posto de “locagéo provisoria” e a
professora contratada ficou aguardando surgir outra vaga na rede, mas o contrato
dela ndo foi rescindido. Entretanto, existiria, nas falas das entrevistadas, uma
professora efetiva que seria a “dona da cadeira”, ou seja, 0 posto de trabalho dessa
professora é na escola Girassol mas ela estava trabalhando em um projeto da
SEDU e voltou desse projeto no meio ano. “Ai, a professora efetiva “dona do

posto” tem prioridade sobre a efetiva em ’locacdo provisoria’”. Com isso, a
Secretaria transferiu a professora “em locacdo provisoria” para outra escola e a
professora “dona do posto” assumiu a turma. Apds algum tempo, no entanto, um
dos coordenadores pedagdgicos da escola recebeu um convite para trabalhar na
Secretaria de Educacéo e ele aceitou. Novamente, a diretora precisou substituir o
coordenador que, nesse caso, ndo pode ser contratado porque precisa ser um
profissional efetivo da rede. A professora efetiva, “dona da cadeira” aceitou
assumir a coordenacdo e, entdo, a Secretaria enviou uma nova professora
contratada para ficar com a turma. Para a pedagoga, essa rotatividade de

professores teve um impacto negativo sobre o desempenho dos alunos, pois a
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turma ficou desmotivada. Ela explica: “mas é algo que estd além das nossas
questdes de ordem pedagdgica. S&o questdes administrativas. NOs ndo temos
culpa se o coordenador aceitou um convite para ir para 14, nés ndo temos culpa se
0 professor que veio tem direito em relagdo ao contratado. Entdo, sdo questdes de
ordem administrativa, mas que afetam sim o desempenho (...). A turma foi afetada
na autoestima, a turma foi afetada em uma série de questdes, sim.”

Na escola Lirio, quando um professor tem um imprevisto e precisa faltar,
os alunos véo para a biblioteca ou para a sala de informética e a pedagoga passa
uma atividade para eles. Quando € o caso de um atestado médico, e o professor se
ausenta por mais de 03 dias, a escola paga com o dinheiro que tem em caixa um
professor substituto. Mas se a auséncia for superior a 10 dias, a Secretaria desloca
um professor substituto para a escola. Segundo as pedagogas, hd um alto
absenteismo docente na escola e isso prejudica muito o desenvolvimento da

aprendizagem.

COLABORACAO DOCENTE

A colaboracdo docente compde os 11 fatores elencados por Sammons
(apud BROOKE e SOARES, 2008) como uma caracteristica das escolas eficazes.
Esse fator é frequentemente associado a um bom desempenho nas avaliagdes em
larga como mostra os estudos de PEDROSA (2007), POLON (2009) e
MUYLAERT (2012).

Nas quatro escolas observadas, os professores interagem, trocam ideias e
informacdes formal e informalmente apenas com os colegas do mesmo turno. N&o
ha encontros e nem discussdes com professores de turnos diferentes. Os
professores também ndo planejam coletivamente suas aulas. O planejamento é
feito individualmente pelo professor com o apoio dos pedagogos. A Unica excecdo
é a escola Tulipa, onde as professoras do 3° ano do turno da tarde se redinem uma
vez na semana para planejar juntas as aulas. S&o as Unicas professoras com um
horario programado para discutir e planejar aulas, embora ndo recebam muito
apoio do pedagogo. Nessa mesma escola, as professoras do 3° ano do turno da
manhd quase ndo dialogam e ndo sabem tém conhecimento do trabalho
pedagdgico das colegas. Apesar disso, ambas disseram receber total apoio da

pedagoga do turno da manhé.
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Na escola Rosa, uma professora disse que faz seu planejamento
individualmente, sem apoio dos colegas e da equipe pedagdgica. Raramente
solicita material & equipe pedagdgica e usa como recursos didatico-pedagdgicos o
material disponibilizado no curso do PNAIC. Por outro lado, a outra professora do
3° ano afirmou planejar suas aulas individualmente, mas disse receber apoio da
pedagoga e sempre receber o material didatico pedagdgico que solicita, embora
reconheca que a escola tem poucos recursos e por isso ndo pode fazer uso de bons
materiais, bons livros.

Na escola Girassol, as quatro professoras do 3° ano atuam no turno da
tarde. O planejamento é individual e recebem apoio da equipe pedagdgica. As
vezes as professoras planejam junto com aos professores de artes, inglés e
informatica, de modo a trabalhar os mesmos contetidos, mas raramente fazem este
trabalhno em conjunto com as demais colegas do 3° ano ou de outros anos
escolares. Ha, no entanto, trocas informais de ideias, informacGes e materiais.

Na escola Lirio, as professoras do 3° ano da manha e da tarde possuem um
horario de planejamento conjunto, mas todas realizam esse planejamento
individualmente, dialogando apenas com as pedagogas. Observou-se que 0S
professores de ambos 0s turnos possuem bom relacionamento. A maioria chega
antes do horério e fica na sala dos professores conversando informalmente. S&o
afetuosos, ddo risadas, trocam informac6es, conversam sobre os alunos e sobre
questdes sindicais. POde-se perceber que, embora o planejamento das aulas seja

feito de forma individual, ha trocas informais de ideias, informagdes e materiais.

ORGANIZACAO DAS TURMAS

A forma de organizacdo das turmas é um dos aspectos que ajudam a
explicar as desigualdades intraescolares. Os estudos de Soares (2005), Alves e
Soares (2007), Alves e Franco (2008) e Costa (2008) encontraram efeitos
significativos das turmas sobre a variagdo do desempenho dos alunos.

Segundo Costa e Koslinski (2011), as escolas fazem uso de mecanismos
internos que separam os alunos por habilidades ou interesses, formando classes
homogeéneas, que permitiriam melhores resultados médios.

Nas escolas investigadas, segundo os depoimentos de seus profissionais,

com excecdo da escola Girassol, as turmas sdo formadas no 1° ano, quando as
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criangas chegam a escola, e se mantém com a mesma composi¢do até o 5° ano.
Nenhum professor soube dizer como as turmas sdo formadas, pois eles ndo
participam dessa atividade escolar. Quem distribui os alunos nas turmas é a
equipe pedagogica junto com a diregdo.

No entanto, essa manutencdo da composi¢do da turma nem sempre se
confirma Segundo a diretora da escola Tulipa, no 1° ano, ndo ha critérios de
enturmacéo: forma-se uma turma e se houver demanda abre-se outra, enfatizando-
se a ordem de chegada. No entanto, a mesma diretora admite que, ao longo da
escolarizagdo, os alunos séo remanejados por dois motivos: 1) quando o professor
sugere que algum aluno trogue de turma por motivos de comportamento e
indisciplina; nesses casos, a diretora costuma acatar a indicacdo do professor; 2)
quando os pais pedem que o aluno mude de turno.

Na escola Rosa, os alunos sdo enturmados por idade e por género.
Alegando que uma turma precisa ter mais ou menos 50% de meninos e 50% de
meninas, a diretora complementa: “uma turma com muito menino da medo”. Uma
vez que as turmas sdo formadas o 1° ano, elas se mantem até o 5°. No entanto,
mais uma vez, a diretora declara que, se houver casos de mal comportamento e
indisciplina, a escola muda os alunos de turma.

J& na escola Girassol, os alunos sdo remanejados ano a ano segundo o
nivel de desempenho e indisciplina. A ideia da equipe pedagdgica ndo é montar
turmas homogéneas. Pelo contrario, com essa pratica pretende-se montar turmas
com alunos de niveis de aprendizagem diferentes. A pedagoga explica: “a gente
tem sim que mesclar as turmas porque todo professor vai ter que fazer trabalho
diferenciado (...) A gente defende sim, uma turma mesclada para ndo estigmatizar
nossos alunos. Entéo, a formagédo das turmas, a partir de agora, a gente pretende
fazer isso. Por que? Porque ai vo acontecer vérios fatores positivos em montar
turmas heterogéneas. Os alunos ndo véo ficar estigmatizados: "Ah! Aquela 14 € a
turma dos fracos, aquela 1a é a turma dos fortes. Nao vai acontecer isso. E outra
coisa: “Ah! Aquele professor ta facil pra ele. Eu peguei uma turma mais dificil .
N&o vai acontecer. Todo mundo vai ter que fazer trabalho diversificado.”

Além de reagrupar os alunos segundo os niveis de aprendizagem, a escola
também considera o género, tentando compor turmas com um numero equilibrado

de meninos e meninas. A diretora se diz contra a ideia de formar turmas fracas e
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turmas fortes. Entretanto, para o 8° ano, o conselho da escola decidiu reenturmar
os alunos de acordo com o nivel de aprendizagem formando uma turma A
(“forte”) e duas turmas B (“razodveis”). A diretora se posicionou contra essa
ideia, mas foi voto vencido. Ela explica: “Eu particularmente ndo gosto da ideia.
Mas fui voto vencido. VVocé ta entendendo? (...) Porque os professores disseram:
"Ndo, a gente ndo vai formar uma boa, uma mais ou menos e uma ruim. A gente
vai formar uma boa e duas razoaveis. Entdo’, vamos tentar. E uma experiéncia
nova.”

Na escola Lirio, as turmas sdo formadas no 1° ano e seguem juntas até o
9°, embora aqui também existam casos de troca de alunos por motivos de
indisciplina. Também é importante ressaltar que a maneira como o0s alunos sao
distribuidos nas turmas muda de acordo com o turno escolar. No turno da manh3,
as turmas sdo formadas com base na idade. A pedagoga explica: "Esse ano nds
tivemos uma dificuldade com o segundo ano porque era uma turma que tinha
alguns repetentes e a gente ndo quis misturar com esses alunos daqui por causa da
idade, da maturidade (...) Porque ja era uma turma mais avancada e a gente fica
preocupado de colocar os alunos maiores com os menores (...). Tem que ter
cuidado com essa questéo do que estd ouvindo, do que esta levando para casa. Foi
esse ano que a gente teve um problema assim.Mas, fora isso, a gente mistura,
mistura para poder estar acabando com os problemas realmente."

No turno da tarde, as turmas sdo formadas por ordem de chegada. Os
alunos se matriculam e formam uma turma. Havendo demanda, abre-se outra
turma e assim por diante. Em 2014, a escola teve cinco turmas de 1° ano: 2 a tarde
e 3 de manhd. Em 2015 também foram cinco turmas, sendo 3 a tarde e 2 de

manha.

QUALIDADE DOCENTE

De acordo com Oliveira et al (2013), o efeito da qualidade docente dos
professores na aprendizagem dos alunos pode ser averiguada de acordo com dois
aspectos que podem, ou ndo, se complementar: a formagdo e a distribuicdo desses
profissionais nas turmas. Um professor pode ser avaliado como “bom” pela sua
formac&o e pela sua experiéncia. E a alocagdo desse profissional nas turmas pode

seguir esses critérios ou nao.
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Tradicionalmente, no Brasil, os professores escolhem as turmas em que
desejam lecionar e, normalmente, os mais antigos na escola escolhem primeiro,
relegando os mais novos (e, provavelmente menos experientes) as turmas que ndo
foram escolhidas. Isso pode ser observado nas escolas investigadas, como se vera
a seguir. De um modo geral, a alocagdo dos professores nessas turmas ndo segue
critérios objetivos, como, por exemplo, o desempenho dos alunos no PAEBES-
Alfa. A alocacdo se d& com base em critérios subjetivos, que atendem
principalmente o desejo de cada professor.

Os dois aspectos que compde a categoria qualidade docente (OLIVEIRA

et al, 2013) foram investigados nas escolas.

e FORMACAO

Todos os professores e pedagogos possuem graduacéo e, pelo menos uma,
pés-graduacdo na area de educacdo. Uma professora afirmou ter cinco cursos de
pés-graduacdo. Ja as diretoras, possuem apenas curso de licenciatura: uma é
formada em Pedagogia, outra em Pedagogia e Artes e a outra em Educacéo Fisica.

Apesar de todas possuirem titulacdo na &rea profissional e em nivel
superior, foi possivel perceber, por meio das observacdes realizadas, que a
qualidade dessa formacdo ndo é satisfatoria. Durante as observacfes das aulas,
algumas professoras cometeram erros que denunciaram a baixa qualidade da
formacdo e que comprometem sua competéncia para o exercicio do magistério.
Em uma das aulas, por exemplo, a professora passou uma atividade de portugués
no quadro, escrevendo as palavras cenoura e repouso de forma errada. Cenoura foi
escrito sem “u” (cenora) e repouso foi escrito com “I” no lugar do “u” (repolso).
Um dos alunos corrigiu a professora, alertando-a de que palavra cenoura tinha
“u”, enquanto o erro na grafia da palavra repouso . Essa mesma professora néo
mostrou fazer um bom uso da linguagem oral e escrita, ao dirigir-se
frequentemente aos alunos com falas cheias de deboches, ironias e ameagas. Por
exemplo, a professora passou algumas atividades de matematica que consistiam
na resolucéo de problemas que envolviam a operagéo de multiplicagdo. Enquanto
alguns alunos realizavam a tarefa, outros conversavam. Foi entdo que a professora

se dirigiu a um aluno que conversava e falou: “se vocé ndo fizer a atividade, vocé
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vai ver...” E complementou: “Além de ndo fazer nada, ainda atrapalha os que
querem fazer”.

Em outra sala de aula, a professora apresentou vicios de linguagem: com
frequéncia, a professora utilizou expressdes como “pra mim fazer”, “pra mim
corrigir”, “pra mim descer pro recreio” etc. Foi observado, também, que alguns de
seus alunos reproduziam essa linguagem inadequada e que outras professoras da

escola cometiam esse tipo de erros, embora com uma frequéncia menor.

e DISTRIBUICAO (ALOCACAO DOS PROFESSORES NAS

TURMAYS)

Na escola Tulipa, a diretora alocava os professores nas turmas de acordo
com o perfil de cada um. Essa decisdo era tomada pela diretora, sem a
participacdo de nenhum membro da equipe pedagdgica no processo de escolha.
Entretanto, a diretora afirmou que antes de decidir qual professora iria ficar em
determinada turma, ela perguntava as preferéncias de cada uma. Apesar disso,
existiriam algumas professoras que, segundo o depoimento da diretora, ela “nédo
troca de jeito nenhum”. Uma professora do 3° ano do turno da tarde lecionava hé
6 anos no 3° ano escolar e a diretora ndo deixava ela mudar, alegando que teria o
perfil para lecionar no 3° ano.

Na escola Rosa, houve uma divergéncia. Por um lado, a professora de uma
das turmas afirmou que é a pedagoga que distribuiria os professores nas turmas.
Por outro lado, a pedagoga informou que seriam os professores quem escolheriam
em que turmas trabalhar, sendo que os professores mais antigos escolheriam
primeiro. A professora, que chegou a escola apenas em setembro, ndo soube
responder quais seriam os critérios de alocacdo dos professores nas turmas.

Na escola Girassol, segundo a diretora, seriam o0s professores que
escolheriam as turmas, quem escolheria primeiro seriam aqueles com mais tempo
de servico efetivo na rede. Entretanto, a pedagoga informou que, embora cada
professor manifestasse o desejo de trabalhar em determinada turma, a equipe
pedagdgica também avaliaria o perfil de cada um e tentaria conciliar o desejo e o
perfil de cada professor.

J& na escola Lirio, o processo de distribui¢do dos professores nas turmas se

daria de outra forma: eles se reuniriam previamente e discutiriam quais turmas
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querem assumir. Posteriormente feita uma reunido com a diretora, na qual eles
manifestariam suas respectivas escolhas. As decisdes quanto & alocagdo das
professoras nas turmas seriam tomadas nessa reunido. A pedagoga do turno da
tarde diz ndo interferir nesse processo “eu prefiro ndo me meter, porque ano que
vem, se tiver qualquer problema, eu tenho que ajudar a resolver e eles vdo me
cobrar: “Ah vocé que induziu a gente a estar pegando a turma.” Por isso, eu prefiro
que elas resolvam entre si sem a minha interferéncia.” No caso dos professores
contratados, eles ficariam com as turmas sobrantes, aquelas que nenhum professor
efetivo quis assumir. Nessa escola duas professoras do 3° ano eram contratadas,

uma no turno da manha e outra a tarde.

USO DO TEMPO

O uso do tempo destinado a aprendizagem é uma categoria de analise
levantada por Crahay (2002) como uma das principais caracteristicas referentes a
igualdade de conhecimento, conforme visto no capitulol. Alguns estudos
(SLAVI, 1997; PEDROSA, 2007, CARNOQY, 2009, BRUNS, EVANS e LUQUE,
2012) mostram a associacdo positiva entre o tempo efetivamente dedicado a
aprendizagem e o desempenho dos alunos nas avaliagdes.

Segundo todas as professores, pedagogos e diretoras, h4 um maior tempo
de ensino dedicado as matérias de lingua portuguesa e Matematica.

A grade de horario observada em todas as escolas mostra que ha um maior
tempo dedicado as aulas dessas areas curriculares, sendo a carga horéria de
geografia, historia e ciéncias reduzida. Além dessas disciplinas, ha também
horarios reservados para as aulas de educacdo fisica, artes e informatica. As
escolas do municipio de Serra também oferecem aulas de inglés.

Embora as professoras dediquem maior tempo ao ensino de portugués e de
Matematica, uma professora da escola Lirio afirmou que concluird todo o
conteido planejado de histéria, geografia, ciéncias e portugués, mas néo
conseguir concluir o contetdo de Matematica. Os alunos dessa turma seguiriam
para 0 4° ano sem ter aprendido a divisdo — uma das quatro operagdes basicas da
Matematica. Inclusive, por esse motivo, a professora ja havia manifestado a
pedagoga o desejo de ir com essa turma para o 4° ano, pois ela afirmou ter um

sentimento de que “deixou o trabalho incompleto”. Essa professora é efetiva nessa
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escola, mas estava alocada na diregdo de outra escola para “cobrir” a licenca de
uma profissional. No més de agosto, ela retornou para o seu “posto de origem”.
Ou seja, assumiu a turma no meio do ano letivo, que até aquele momento estava
sob a regéncia de uma professora contratada.

Nas observagdes nas turmas, as aulas eram sempre de portugués ou
Matematica. Nas aulas de informéatica que foram observadas, o contetdo
trabalhado também foi de Matematica. A excecdo da escola Tulipa, nas outras
escolas, ndo foram observadas aulas de historia, de geografia e de ciéncias.

Durante as visita as escolas, notou-se que parte consideravel do tempo
escolar dedicado as atividades didatico-pedagogicas é desperdigado em fungéo de
interrupgdes, pausas, deslocamento dos alunos para as aulas de educacéo fisica e
informatica, retorno do recreio e entrada na escola. Todas as escolas realizam
diariamente um ritual de entrada: os alunos chegam & escola e se dirigem
diretamente para o ginasio, onde formam filas e rezam a oragéo do Pai Nosso. Na
escola Tulipa, &s quintas-feiras, além da oracdo ha também o canto do hino
nacional. Por causa desse ritual, o inicio efetivo da aula acontece entre 10 e 20
minutos apds a chegada dos alunos a escola.

As interrupcdes da aula acontecem por varios motivos: chamar a atengéo
dos alunos por indisciplina, providenciar material de trabalho, dar/receber recado
da coordenacéo, entrada em sala de professora de outra turma solicitando alguma
informagdo ou material pedagogico e, também, para distribuicdo de frutas aos
alunos. Essa interrupgéo foi observada numa turma da escola Tulipa. Trata-se da
entrada em sala da merendeira da escola, cerca de 40 minutos ap6s o horéario
definido para a merenda, com uma cesta cheia de bananas. Ela vai de mesa em
mesa distribuindo uma fruta para cada aluno. Segundo explicagdo da merendeira,
muitas bananas tinham sobrado e, para ndo estragar, ela resolveu ir de sala em sala
distribuindo-as para os alunos, professores e outros profissionais da escola. Esta
pode ter sido uma cena incomum, mas mostra que a decisdo de interromper as
aulas, ndo € uma prerrogativa pedagdgica da dire¢éo, da coordenacdo pedagogica
ou da professora.

Ha também o desperdicio diario de alguns minutos no final das aulas,
quando as professoras encerram as atividades didatico-pedagdgicas antes do

horario regular, justificando que ndo h4 mais tempo para iniciar outra atividade e,
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por isso, pedem aos alunos para que guardem seus materiais e para aguardarem o

sinal tocar para ir embora.

PARTICIPACAO E ENVOLVIMENTO DOS PAIS NAS ATIVIDADES
ESCOLARES DOS FILHOS

O relacionamento da escola com a familia é apontado como um dos 11
fatores elencados por Sammons (apud BROOKE e SOARES, 2008) das escolas
eficazes. As escolas que promovem eventos de forma a chamar as familias a se
engajarem nas atividades escolares dos filhos contribuem para o bom
desempenho dos alunos.

Nesse estudo, esta categoria de analise foi investigada por meio das
entrevistas realizadas com os agentes educacionais.

Todos os profissionais entrevistados afirmaram que um dos maiores
desafios enfrentados pelas escolas é a participacdo da familia na vida escolar dos
filhos. Quando a escola promove eventos e reunides, 0s responsaveis participam.
Entretanto, na fala dos entrevistados, essa participagdo poderia ser mais efetiva. A
diretora da escola Tulipa explica que deveria existir um engajamento maior dos
pais nas atividades escolares que os alunos realizam em casa. Segundo ela, "Se as
familias em casa ajudassem mais no aprendizado do aluno, acho que a nossa meta
seria melhor." Para a pedagoga do turno da manhd, as familias ndo
compreenderiam bem para que serve a escola, por que a escola seria importante. A
falta de significado e de importancia da escola para essas familias afetaria, na
visdo da pedagoga, o desempenho dos estudantes. Segundo esta profissional, as
familias olham para a escola como um deposito, em que elas deixam os filhos
para poderem trabalhar e, também, para ganharem os beneficios do governo.
Apesar disso, ela afirma que as familias séo participativas e sempre comparecem
as reunides e plantdes pedagdgicos — reunides individuais com 0s pais para
informar sobre o desenvolvimento do aprendizado dos filhos. Nos dias de plantdo
pedagdgico, os alunos sdo dispensados e os professores se dedicam a atender aos
pais.

Na escola Rosa, 0s pais ndo sdo participativos. Segundo a pedagoga, dos
160 alunos, apenas 20 ou 30 pais frequentam as reunides. Afirma que os alunos

sdo “6rfdos” na medida em que eles precisam “resolver sozinhos seus proprios
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problemas” e que a auséncia dos pais na vida escolar dos alunos é a “principal
motivo que dificulta o aprendizado”. A escola também realiza plantdes
pedagdgicos e a maioria dos pais participa.

Na escola Girassol, a participacdo dos pais é mais efetiva. Todas as
professoras, a pedagoga e a diretora disseram que as familias participam da vida
escolar dos filhos em casa, monitorando o material escolar e acompanhando a
realizacdo das tarefas e participando das reunides e eventos na escola. Essa
participagdo dos pais na vida escolar dos filhos foi percebida pelo aspecto
apresentado pelos materiais escolares que estavam muito bem conservados
mesmo estando no final do ano, e, ainda, pela mobilizacdo familiar no sentido de
enviar materiais e lanches para a festinha de confraternizagéo de fim de ano.

Na escola Lirio, tanto as pedagogas quanto a diretora afirmaram que 0s
pais participam das reunides e dos eventos escolares, mas que falta cobranga e
acompanhamento da vida escolar dos filhos em casa. Segundo a pedagoga da
manhd, os pais justificam a auséncia de acompanhamento na realizagéo das tarefas

escolares em casa por falta de tempo ou porque eles ndo sabem ler e escrever.
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CONSIDERACOES FINAIS

A luz dos conceitos de igualdade de oportunidades, de tratamento e de
conhecimento (CRAHAY, 2002), este estudo procurou mapear as desigualdades
educacionais nos niveis macro, meso e micro analitico.

No nivel macro, os resultados mais geraisda Educacdo Basica ratificam a
falta de oportunidades e a desigualdade de acesso ao ensino medio, segundo
diferentes grupos sociais. Além disso, mostram a desigualdade de aprendizado
existente na alfabetizagdo e no fluxo escolar ao longo do primeiro segmento do
ensino fundamental entre as cinco regides brasileiras. Nas regides Sul, Sudeste e
Centro-oeste, os dados séo significativamente melhores que nas regides Norte e
Nordeste, evidenciando a desigualdade brasileira na oferta de uma escola de
qualidade.

No nivel meso, a pesquisa se voltou para a desigualdade de conhecimento
dos alunos participantes do PAEBES-Alfa no periodo de 2012 a 2014,
correspondente ao ciclo de alfabetizagéo, observando o percentual de acerto dos
itens e sua variacdo nos testes cognitivos de leitura, no 1° e 3° anos do ensino
fundamental. Um dos resultados mais importante da pesquisa se coloca na
perspectiva da equidade e aponta para o processo de homogeneizagdo dos
resultados escolares entre turmas e escolas. No 1° ano, a variagdo do percentual de
acerto entre as turmas € maior do que no 3° ano. Isso significa que, no inicio da
alfabetizacdo, hd mais desigualdade de conhecimento do que no final, uma vez
que, ao longo desse periodo, as turmas conseguem diminuir a variacdo do
percentual de acerto e, portanto, promover uma maior igualdade de conhecimento.

Entretanto, a analise do percentual de acerto segundo o grau de dificuldade
do item mostra que poucos alunos conseguem acertar os itens dificeis de leitura e
que, neste caso, € ainda mais significativa a variacdo do acerto entre as turmas.
Nesse sentido, o segundo resultado importante da pesquisa evidencia que as
habilidades mais elementares referentes & aprendizagem da leitura sdo adquiridas
por praticamente todos os alunos, mas apenas alguns alunos se apropriam das
habilidades mais complexas avaliadas pelo PAEBES-Alfa.

Quando analisamos o 1° ano, verificamos que ha um baixo percentual de

acerto nas turmas de alto e baixo desempenho de itens que medem habilidades
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mais complexas. No entanto, este resultado é apenas uma medida das habilidades
com que os comegaram sua escolaridade quando foram avaliados no inicio do 1°
ano a ser usada na comparagéo com o 3° ano.

No 3° ano, os resultados mais importantes mostram que alguns itens
dificeis apresentam significativos percentuais de acerto nas turmas de alto e baixo
desempenho, indicando que, possivelmente, a habilidade avaliada esta
consolidada em ambos os grupos. Mostram, também, que ha outros itens dificeis
que, no entanto, obtiveram um percentual de acerto bem menor nos dois grupos de
turmas, indiciando que certas habilidades complexas ndo teriam sido ensinadas
nas escolas. Por meio dessa metodologia, foi possivel observar, entdo, quais sdo
0s aspectos curriculares que, do ponto de vista da eficicia e da equidade escolar,
se apresentam como um desafio para as redes publicas do Estado de Espirito
Santo seja porque nivelam por baixo a alfabetizagdo dos alunos, seja porque
contribuem para as desigualdades de conhecimento entre as turmas e escolas.

No nivel micro, foi investigada qualitativamente em quatro escolas a
desigualdade de resultados e de préticas pedagdgicas referenciadas pela literatura
como eficazes.

As quatro escolas investigadas possuem caracteristicas sociais similares,
possuem indice socioecondmico semelhante, sendo que uma escola situa-se em
local de alta vunerabilidade social, com alto indice de criminalidade. Todas as
escolas possuem alunos beneficiarios do Bolsa Familia e recebem projetos do
Programa Mais Educagéo.

Nas turmas das escolas Girassol e Lirio (municipio de Serra) a
desigualdade dos resultados € pequena. Nessas escolas, as turmas comegcam o
ciclo de alfabetizacdo com nivel de desempenho insatisfatério e terminam com um
nivel adequado de aprendizagem. S&o essas escolas que conseguem agregar valor
ao aprendizado dos alunos ao mesmo tempo em que conseguem diminuir a
variagdo do desempenho entre as turmas, tornando os resultados escolares mais
homogéneos. Algumas caracetristicas observadas podem ajudar a explicar esses
resultados, como por exemplo, o comprometimento com o aprendizado dos
alunos, a boa relagdo das professoras com as pedagogas e demais colegas e 0

relacionamento da escola com a familia.
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Por outro lado, os resultados longitudinais das turmas das escolas Tulipa e
Rosa (municipio de Cariacica) mostram oscilages no desempenho, de forma tal
que, ao final do 3° ano, algumas turmas ndo conseguem alcancar um nivel de
aprendizagem adequado. H& uma maior heterogeneidade dos resultados das
turmas dessas escolas, revelando maior desigualdade na aquisicdo de
conhecimentos referentes a alfabetizagao.

Enquanto as escolas do municipio de Serra conseguem fazer com que 0s
resultados sejam mais homogéneos no final do 3° ano, nas escolas do municipio
de Cariacica esses resultados sdo mais heterogéneos. As analises aqui realizadas
permitem apontar que, nas turmas das duas escolas pesquisadas nesse municipio,
0s resultados escolares s&o mais homogéneos do que nas turmas das escolas do
municipio de Cariacica. Isto faz com que as escolas de Serra sejam mais eficazes
pois, a despeito da composi¢do social da escola, agregam valor ao aprendizado
dos alunos a0 mesmo tempo em que conseguem promover um aprendizado mais
igualitario entre as turmas.

Os resultados deste estudo evidenciam a importancia de se contar com
dados longitudinais dos anos iniciais do ensino fundamental, pois os mesmos
permitem revelar que as desigualdades entre as escolas e turmas se fazem
presentes desde o inicio do ensino fundamental e vdo diminuindo ao longo do
ciclo de alfabetizacdo. Esses dados também permitiram revelar a incapacidade da
maioria das escolas para ensinar, de forma eficaz, importantes habilidades
relacionadas com a alfabetizacéo, nivelando por baixo o desempenho da maioria
de seus alunos.

Considerando o conjunto dos resultados da pesquisa, podemos concluir
que, embora estes resultados apontem para uma reducéo das desigualdades entre
as turmas de alto e baixo desempenho, a falta de acesso pelos alunos a habilidades
essenciais durante o processo de alfabetizacdo certamente contribui para a

manutencdo do quadro de desigualdades do sistema de ensino como um todo.
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ANEXOS

ANEXO 1

Matriz de referéncia de Lingua Portuguesa (leitura e escrita) do PAEBES-Alfa

MATRIZ DE REFERENCIA DE LINGUA PORTUGUESA - PAEBES ALFA 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental

graficos, como os
ndmeros, sinais de

sequéncia que s tem letras ou que tem
letras e nUmeros.

L A . oo . 1° 2° 3°
Topicos Competéncias Descritores Niveis de Complexidade ANO | ANO | ANO
DO1 — Reconhecer o )
especificidades da N1 — Distinguir entre desenho e escrita. X
linguagem escrita.
N1 — Identificar uma letra entre varias X
T1- letras apresentadas isoladamente.
Reconhecimento . (.:1' x D02 - Identificar N2 — Identificar uma, duas ou mais letras
~ Identificacdo de X X
de convencdes letras do letras do alfabeto. | no contexto de uma palavra.
do sistema alfabeto. N3 — Identificar, entre vdrias sequéncias, | | o |
alfabetico. uma sequéncia de letras determinada.
D03 - Diferenciar | N1 — Identificar, em sequéncias com
letras de outros sinais | letras nimeros e outros simbolos, a X
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pontuacgdo ou de
outros sistemas de
representacao.

N2 — Identificar, em textos que circulam
socialmente (placas de transito,
logomarcas, envelope, lista, cartaz, etc.)
aquele que apresenta somente letras ou
que tem letras e nimeros.

N3 — Identificar, em textos que circulam
socialmente (placas de transito,
logomarcas, envelope, lista, cartaz, etc.)
aquele gue apresenta letras e nUmeros.

D04 - Distinguir,
como leitor, diferentes
tipos de letras.

N1 - Distinguir diferentes formas de
tracar uma mesma letra.

N2 — Identificar uma palavra escrita com
letras diferentes.

N3 — Identificar duas ou trés palavras
escritas com letras diferentes.

C2. Uso
adequado da
pagina.

D05 — Reconhecer as
diregdes e 0
alinhamento da escrita
da lingua portuguesa.

N1 - Identificar a direcdo da escrita (da
esquerda para a direita, de cima para
baixo), na leitura de pequenos textos,
identificando a primeira ou a Gltima
palavra deles.

N2 — Registrar frases ou pequenos
textos, tendo em vista sua ordem de
alinhamento e direcionamento na pagina.
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T2. Apropriagéo
do sistema
alfabético.

Cs.
Reconhecimento
da palavra como
unidade gréfica.

D06 — Compreender a
funcdo da
segmentacdo de
espagos em branco, na
delimitacéo de
palavras em textos
escritos (consciéncia
de palavras).

N1 — Identificar o nimero de palavras de
uma frase, tendo em vista 0s espagos em
branco entre elas.

N2 — Identificar o nimero de palavras
em um pequeno texto (parlendas,
quadrinhas, adivinhas), com até 20
palavras, tendo em vista 0s espagos em
branco entre elas.

C4. Aquisicéo
da consciéncia
fonoldgica.

D07 - Identificar o
namero de silabas de
uma palavra
(consciéncia sil&bica).

N1 — Contar niUmero de silabas de
palavras dissilabas.

N2 — Contar nimero de silabas de
palavras trissilabas.

N3 — Contar nimero de silabas de
palavras polissilabas.

N4 — Identificar monossilabos como
palavras formadas por uma Unica silaba.

D08 — Identificar
silabas e sons
(consciéncia sil&bica e
consciéncia fonémica).

N1 - Identificar silabas padréo
(consoante/vogal — CV) no inicio de
palavras.

N2 — Identificar silaba
(consoante/vogal/consoante — CVC) no
inicio de palavras.

N3 — Identificar silaba
(consoante/consoante/vogal — CCV) no
inicio de palavras.
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N4 — Identificar silaba (vogal/consoante/
- VC) no inicio de palavras.

N5 — Identificar silaba formada apenas
por uma vogal — V no inicio de palavras.

N6 — Identificar silaba formada por
digrafo e/ou ditongo no inicio de
palavras.

N7 — Identificar palavras que terminam
com a mesma silaba.

N8 — Identificar silaba CV no meio de
palavras trissilabas.

N9 — Identificar o valor sonoro de uma
silaba (inicial, medial ou final) em que
ndo haja correspondéncia biunivoca
entre o fonema e o grafema (o fonema
/sl,e as letras, ss,c,¢, etc., por exemplo).

D09 - Identificar
relagdes
fonema/grafema,
som/letra (consciéncia
fonémica).

N1 - Identificar palavras iniciadas por
um mesmo fonema.

N2 — Identificar uma palavra que se
diferencia de outras por apenas um
fonema (som).

C5. Leitura de
palavras, frases
e pequenos
textos.

D10 - Ler palavras
silenciosamente.

N1 — Ler palavra iniciada por silaba
padrdo Consoante/VVogal — CV.

N2 — Ler palavra iniciada por silaba
Consoante/Vogal/Consoante — CVC.
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N3 — Ler palavra iniciada por silaba
Consoante/Consoante/VVogal — CCV.

N4 — Ler palavra iniciada por silaba
Vogal/ Consoante — VC

N5 — Ler palavra iniciada por silaba
constituida de apenas uma Vogal — V.

N6 — Ler palavras com digrafo e/ou
ditongo em qualquer posigéo, inclusive
em monossilabos.

D11 — Ler frases e
pequenos textos,
localizando
informacdes explicitas
contidas neles.

N1 — Localizar uma informagcdo explicita
em frase curta de padréo sintatico
simples (Sujeito/VVerbo/Objeto).

N2 — Localizar uma informagcdo explicita
em frase longa de padrdo sintatico (e
silabico) complexo.

N3 — Localizar uma informagcdo explicita
em textos curtos (de mais ou menos 6
linhas) de géneros diversos (bilhete,
cartaz, tirinhas, quadrinhos, receita,
noticia, instrucdo, entrevistas,
anuncios...)

T3 — Usos
sociais da leitura
e da escrita.

C6. Implicacdes
do suporte e do
género na
compreensao de
textos.

D12 — Reconhecer o
local de insercédo de
determinada palavra
numa sequéncia em
ordem alfabética

N1- Reconhecer o local de insercéo de
determinada letra/palavra, tendo em
vista a sequéncia alfabética,
considerando até a segunda letra das
palavras apresentadas.
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N2 — Reconhecer o local de inser¢éo de
determinada letra/palavra, tendo em

vista a sequéncia alfabética, X
considerando qualquer posicéo da letra
nas palavras apresentadas.
D13 - Identificar
géneros textuais N1 — Identificar o género de textos X
diversos. diversos.
N1 - Identificar a finalidade de um
A . X
D14 — Reconhecer a ger:sr;)nttzxg%al, a partir de seu modo de
finalidade de géneros [P ¢a0.
diversos. N2 — Identificar a finalidade de textos de
diferentes géneros, a partir de seu X
tema/assunto.
) N1 — Localizar informages explicitas X
. D15-Localizar | g textos (curtos, médios ou longos)
informagdes explicitas
em textos de maior | N2 — Localizar informagdes explicitas,
T4- Leitura: | C7. Localizagdo extensdo ou em textos | em textos que tém por finalidade geral X
compreensdo, | de informages | Aue apresentam dados. | apresentar dados (mapas, graficos,
analise e explicitas em tabelas, etc.).
avaliagio. textos. 3 NlN — Identificar personagens e suas X
D16 — Identificar ~ [ 3¢9€S.
elementos que N2 — Identificar espago. X
constroem a narrativa. | N3 — Identificar tempo. X
N4 — Identificar o conflito gerador. X
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C8.
Interpretacéo de
informagdes
implicitas em
textos.

D17 — Inferir
informagdes implicitas
em textos

N1 — Inferir o sentido de uma palavra ou
expressao.

N2 — Inferir uma informag&o em textos
ndo verbais.

N3 — Identificar informacdes implicitas,
estabelecidas na relacdo entre texto e
imagem.

N4 — Inferir uma informag&o em textos
curtos e/ou de média extenséo.

D18 - Identificar
assunto de textos.

D19 - Formular
hipoteses

N3 — Identificar assunto de textos, sem o
apoio de imagens

N1 - Formular hipétese sobre assunto
do texto, a partir de imagens.

N2 — Formular hip6tese sobre assunto de
texto, a partir do titulo.

N3 — Formular hip6teses sobre como um
texto continua a partir de

seu inicio.

D20 - Identificar
efeitos de humor em
textos diversos.

N1 - Identificar efeitos de humor ou
ironia em textos que integrem elementos
verbais e ndo verbais (tirinhas, charges,
propagandas,...).

N2 — Identificar efeitos de humor ou
ironia em textos verbais (piadas...).
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C9. Coeréncia e
COesdo no
processamento
de textos

D21 - Estabelecer
relagdes
I6gicodiscursivas
presentes no texto.

N1 — Estabelecer relagdes
I6gicodiscursivas marcadas por
conjuncg0es (aditiva, adversativa,
temporal, causal).

N2 — Estabelecer relagdes
I6gicodiscursivas marcadas por
advérbios (tempo, lugar)

D22 — Estabelecer
relacbes de
continuidade tematica,
a partir da recuperagao
de elementos da
cadeia referencial do
texto.

N1 — Identificar descrigdes definidas que
contribuem para a continuidade de um
texto.

N2 — Identificar substituicoes
pronominais (somente com pronomes
pessoais do caso reto) que contribuem
para a continuidade de um texto.

N3 — Recuperar o antecedente de um
elemento anaférico, representado por
elipse.

D23 — Identificar o
efeito de sentido
decorrente do uso de
recursos graficos, da
pontuacéo, da selegéo
lexical e repeticOes.

N1 — Identificar efeito de sentido
decorrente do uso de letras maiusculas.

N2 — Identificar efeito de sentido
decorrente do uso de pontuagéo.

N3 — Identificar efeito de sentido
decorrente do uso de outras notagdes
graficas (negrito, italico, fonte, tamanho
da letra...).
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N4 — Identificar efeito de sentido
decorrente da selecéo lexical utilizada
(vocabulério)

N5 — Identificar efeito de sentido
decorrente de repetigdes de palavras e
expressoes.

N6 — Identificar efeito de sentido
decorrente do uso de onomatopeias.

D24 — Identificar
marcas linguisticas
que evidenciam o
enunciador no
discurso direto ou
indireto.

N1 — Identificar marcas linguisticas que
evidenciam o locutor de um texto.

N2 — Identificar marcas linguisticas que
evidenciam o interlocutor de um texto.

N3 — Identificar o discurso direto,
marcado por travessdes e/ou aspas

C10. Avaliagéo
do leitor em
relagéo aos
textos lidos.

D25 - Distinguir fato
de opini&o sobre 0
fato.

N1 — Identificar o que € fato na leitura
de textos de diferentes géneros (noticia,
reportagem, carta do leitor, entrevista...).

N2 — Identificar o que é opinido de
alguém sobre um fato, na leitura de
textos de diferentes géneros (noticia,
reportagem, carta do leitor, entrevista...).

T5 - Producéo
escrita.

C11. Escrita de
palavras e

D28 — Escrever
palavras.

N1 — Escrever palavras com silabas
padrdo Consoante/VVogal - CV.
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frases.

N2 — Escrever palavras com silabas
Consoante/Vogal/Consoante - CVC.

N3 — Escrever palavras com silabas
Consoante/Consoante/VVogal — CCV.

N4 — Escrever palavras com silabas
VVogal/Consoante — VVC.

N5 — Escrever palavras com silaba
Vogal - V.

N6 — Escrever palavras que contenham
ditongo e/ou digrafo.

D29 — Escrever frases.

N1 — Escrever frases, a partir de uma
imagem.

N2 — Escrever frases, a partir de um
ditado.

C12. Producéo
de textos.

D30 — Produzir textos.

N1 — Escrever uma lista de palavras, a
partir de elementos de uma imagem.

N2 — Produzir textos de géneros
familiares como: lista, bilhete.

N3 — Produzir uma pequena historia, a
partir de uma sequéncia de imagens.

N4 — Produzir histérias/contos (reais ou
ficticios) que relatem episodios de medo,
susto, surpresa, alegria, etc.
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ANEXO 2

Interpretacdo Pedagégica da escala de proficiéncia em Leitura e Escrita —
PAEBES-Alfa

LEITURA
1° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

ABAIXO DO BASICO - até 400

Os estudantes que se encontram no Padrdo de Desempenho Abaixo do Basico
apresentam as primeiras manifestacoes de habilidades relacionadas & apropriacdo
do sistema de escrita. Essas habilidades dizem respeito tanto a aspectos gréaficos —
identificacdo de letras — quanto sonoros — consciéncia fonoldgica. Dado o carater
inicial do processo de alfabetizacdo, as habilidades de leitura s&o ainda incipientes
neste Padrdo, o que demanda uma intervencdo pedagdgica focalizada em tarefas
que possibilitem o desenvolvimento de habilidades do eixo da Matriz de
Referéncia denominado Apropriacdo do sistema alfabético. No que se referem
aos aspectos graficos, as criancas que apresentam este Padrdo de Desempenho
fazem distingéo entre a escrita e outras formas de representagéo, como desenhos,
garatujas, formas geométricas e/ou outros simbolos. Isso significa que
reconhecem que na escrita sdo usadas letras, embora ainda ndo saibam como
agrupa-las de forma convencional na leitura. A partir dos 250 pontos de
proficiéncia, os estudantes ja identificam algumas letras do alfabeto
(especialmente as iniciais), quando apresentadas isoladamente ou em um conjunto
de letras (sequéncia de trés letras). Os estudantes com proficiéncia a partir de 300
pontos, além das habilidades descritas anteriormente, identificam a silaba inicial
de uma palavra, especialmente em palavras formadas exclusivamente por silabas
no padrdo canodnico (consoante/vogal). Este fato indica que as criangas que se
encontram neste nivel de proficiéncia percebem as relacfes entre fala e escrita de
forma mais sistemética, demonstrando que desenvolveram habilidades especificas
da consciéncia fonoldgica. Estudantes que estdo no limite da passagem deste
Padrdo ao seguinte — entre 350 e 400 pontos —, além de terem consolidado as
habilidades relacionadas a identificacdo de letras do alfabeto, reconhecem uma
mesma letra, ou sequéncia de letras, grafada em diferentes padrdes graficos
(mailscula, mindscula, de imprensa, cursiva). Esses estudantes leem
silenciosamente palavras dissilabas e trissilabas, especialmente as paroxitonas,
quando formadas exclusivamente por silabas no padréo candnico, ou por silaba
formada exclusivamente por uma vogal. Tal constatagdo indica que esses
estudantes resolvem tarefas relacionadas a habilidades iniciais de leitura de
palavras, sendo esse um marco importante de seu processo de alfabetizagéo.

BASICO - de 400 a 500 pontos

Os estudantes que apresentam o Padrdo de Desempenho Basico desenvolveram
todas as habilidades de leitura descritas no Padrdo de Desempenho Abaixo do
Bésico. Além daquelas habilidades, os estudantes com nivel de proficiéncia entre
400 e 450 pontos realizam a leitura de palavras dissilabas ou trissilabas,
paroxitonas, formadas por diferentes estruturas sildbicas (silaba no padrdo CV,
CVC, ditongo). Essas criangas realizam tarefas que envolvem a habilidade de
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identificar o tipo de suporte no qual circulam géneros textuais mais familiares.
Este fato indica a primeira ocorréncia de uma habilidade relacionada ao
topico Usos sociais da leitura e da escrita, da Matriz de Referéncia. Os estudantes
que estdo no limite da passagem deste Padrédo de Desempenho ao seguinte, entre
450 e 500 pontos, leem palavras formadas por diferentes padrfes silabicos,
atribuindo sentido ao que leem. Além disso, identificam o género ao qual
pertencem alguns textos mais familiares, como por exemplo, receita. Surgem,
neste nivel, as primeiras ocorréncias de habilidade de leitura de frases na ordem
direta (sujeito, verbo, objeto) com identificacdo de informacdes nelas explicitas.
Também aparecem ocorréncias de localizacdo de informag@es explicitas (que se
encontram na superficie textual) em textos curtos e de género familiar ao contexto
escolar, como parlendas e textos que informam sobre curiosidades. Em textos
narrativos curtos (entre trés e quatro linhas), os estudantes que apresentam este
nivel de proficiéncia identificam elementos, como o tempo em que ocorre um
determinado fato e a personagem principal da narrativa. Em seu conjunto, o
desenvolvimento de habilidades de leitura relacionadas a este Padrdo de
Desempenho caracteriza um leitor que comeca a ler e interpretar pequenos textos
com alguma autonomia.

PROFICIENTE - de 500 a 600 pontos

Os estudantes que apresentam Padrdo de Desempenho Proficiente
desenvolveram, além das habilidades de leitura descritas anteriormente, outras que
ampliam suas possibilidades de interagdo com 0s textos como leitores, 0 que
permite afirmar que sdo considerados alfabetizados. Aqueles com proficiéncia
entre 500 e 550 pontos identificam o numero de palavras que formam um texto
de, por exemplo, 18 palavras, demonstrando, dessa forma, que compreendem essa
unidade grafica do sistema alfabético. Tais estudantes aprimoram habilidades
relacionadas a consciéncia fonoldgica, uma vez que realizam tarefas de contagem
de silabas em palavras formadas por diferentes padrdes silabicos. Conseguem
ainda identificar silabas no padrdo candnico (consoante/vogal) no final de
palavras. Em relagdo as habilidades de leitura de textos, além daquelas ja descritas
no Padrdo de Desempenho Bésico, e que se referem a localizacdo de informagdes
explicitas em textos curtos, as criancas que se encontram neste Padrdo de
Desempenho realizam inferéncias a partir da leitura de textos que conjugam
linguagem verbal e ndo verbal, como histérias em quadrinhos e tirinhas. Trata-se
de géneros que, geralmente, circulam nas esferas escolares. No que diz respeito as
habilidades relacionadas aos usos sociais de géneros e suportes textuais, neste
Padréo de Desempenho as criancas identificam géneros textuais menos familiares,
como a carta, e a finalidade ou assunto de textos de géneros familiares, como
bilhete, lista de compras, folheto, tabela de precos. Aparecem também atividades
que envolvem a habilidade de identificar portadores de textos nos quais as
palavras estdo organizadas em ordem alfabética. Os estudantes com proficiéncia
entre 550 e 600 pontos, que se encontram, portanto, no limite para a passagem ao
proximo Padrdo de Desempenho, consolidaram habilidades relacionadas a
consciéncia fonoldgica, como a de identificar sons iniciais e/ou finais de palavras
formadas por silabas no padrdo CV e também as relativas a leitura de palavras em
diferentes extensdes e padrdes sildbicos. As habilidades relacionadas a localizacdo
de informagdes em texto se expandem, uma vez que 0s estudantes que se
encontram neste nivel localizam informacfes em textos de diversos géneros,
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inclusive gréficos e tabelas, podendo tal informagdo estar no inicio, meio ou fim
do texto. Aprimoram-se, também, as habilidades de identificar elementos de uma
narrativa tais como personagem e espaco e aquelas relacionadas a identificagdo de
género, finalidade e assunto de textos, assim como se amplia a extenséo dos textos
que esses estudantes conseguem ler. Além de inferirem informacbes em textos
exclusivamente ndo verbais, o0s estudantes que apresentam este nivel de
proficiéncia inferem o sentido de uma palavra ou expressdo. Esses estudantes
ampliam sua relagdo com a habilidade da ordem alfabética, tanto no que se refere
aos suportes, quanto a alocacdo de palavras a partir da observacdo das letras
iniciais.

AVANCADO - acima de 600 pontos

A principal caracteristica dos estudantes que apresentam proficiéncia compativel
com o Padrdo de Desempenho Avancado é o fato de terem desenvolvido
habilidades de leitura além daquelas esperadas para a etapa de escolarizacdo em
que se encontram. Este Padrdo abriga varios niveis de desempenho, portanto as
habilidades descritas apresentam diferentes niveis de complexidade, a depender da
proficiéncia dos estudantes. Os estudantes que se encontram no nivel até 650
pontos, além de localizarem silabas iniciais e finais de palavras formadas
exclusivamente pelo padrdo CV, reconhecem silabas mediais dessas palavras.
Além disso, consolidaram o conceito de palavra, sendo capazes de conta-las em
textos mais extensos. Quanto as habilidades de leitura, elas se ampliam, tanto
aquelas que se referem a apreenséo de elementos que se encontram na superficie
textual e & identificacdo de elementos da narrativa, quanto aquelas que dizem
respeito a realizagdo de inferéncias do sentido de palavras e expressdes.
Apropriam-se também das habilidades relacionadas aos usos sociais da leitura e
da escrita, 0 que indica que esses estudantes demonstram ter maior familiaridade
com géneros textuais diversos. Os estudantes com proficiéncia entre 650 e 700
pontos desenvolveram habilidades mais sofisticadas, ligadas a consciéncia
fonoldgica, como a habilidade de contar silabas de palavras de diferentes
extensbes e formadas por diferentes padrdes sildbicos, assim como o
reconhecimento de diferencas sonoras entre palavras que se diferenciam por
apenas um fonema. Quanto as habilidades do eixo Leitura: compreensdo, analise
e avaliacdo, a interacdo com textos narrativos revela que tais estudantes
identificam o conflito gerador em narrativas, assim como reconhecem o locutor de
um texto de curta extensao e ja conseguem identificar, num texto, a quem pertence
a fala de uma personagem. As habilidades de realizagdo de inferéncia também se
expandem, pois 0s estudantes que se encontram neste nivel de proficiéncia
conseguem inferir o assunto de um texto a partir de seu titulo, de perceber o que
provoca o efeito de humor num texto e de reconhecer o efeito de sentido
produzido pelo uso de onomatopeias em poesias. A partir dos 700 pontos, 0s
estudantes ampliam a habilidade de inferir informagdes em textos que conjugam
linguagem verbal e n&o verbal, como tirinhas. Outra habilidade que aparece neste
nivel € a de identificar a relagdo entre pronomes anafdricos e seus referentes. Os
estudantes com 750 pontos de proficiéncia ampliaram a habilidade de insercéo de
uma palavra na ordem alfabética, tendo como referéncia a segunda ou a terceira
letra da palavra. Aprimora-se ainda a habilidade de inferir o sentido de uma
palavra ou expressdo em texto curto. Outra habilidade que se amplia é a de
identificar o efeito de sentido decorrente do uso de sinais de pontuagdo. Nesse
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intervalo, o estudante consegue identificar o interlocutor em textos como
propagandas. A partir dos 800 pontos de proficiéncia, constata-se a ampliagdo das
habilidades de leitura anteriormente referidas, especialmente aquelas ligadas ao
estabelecimento de relagdes logico- discursivas entre partes ou elementos dos
textos, como relages de causa e consequéncia e relagbes logico-discursivas
marcadas por conjuncdo temporal ou advérbio de tempo. Observa-se, portanto,
que as principais conquistas a partir deste nivel de proficiéncia dizem respeito a
capacidade de interagir com os textos percebendo as relagdes existentes entre as
diferentes partes que os constituem.

2° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

ABAIXO DO BASICO - até 500 pontos

Os estudantes que se encontram no Padrdo de Desempenho Abaixo do Basico
apresentam as primeiras manifestaces de habilidades relacionadas a apropriacdo
do sistema de escrita. Essas habilidades dizem respeito tanto a aspectos gréaficos —
identificacdo de letras — quanto sonoros — consciéncia fonoldgica. Dado o carater
inicial do processo de alfabetizagdo, as habilidades de leitura s&o ainda incipientes
neste Padrdo, o que demanda uma intervencdo pedagdgica focalizada em tarefas
que possibilitem o desenvolvimento de habilidades do eixo da Matriz de
Referéncia denominado Apropriacdo do sistema alfabético. No que se referem
aos aspectos graficos, as criancas que apresentam este Padrdo de Desempenho
fazem distingéo entre a escrita e outras formas de representagdo, como desenhos,
garatujas, formas geométricas e/ou outros simbolos. Isso significa que
reconhecem que na escrita sdo usadas letras, embora ainda ndo saibam como
agrupa-las de forma convencional na leitura. A partir dos 250 pontos de
proficiéncia, os estudantes ja identificam algumas letras do alfabeto
(especialmente as iniciais), quando apresentadas isoladamente ou em um conjunto
de letras (sequéncia de trés letras). Os estudantes com proficiéncia a partir de 300
pontos, além das habilidades descritas anteriormente, identificam a silaba inicial
de uma palavra, especialmente em palavras formadas exclusivamente por silabas
no padrdo canodnico (consoante/vogal). Este fato indica que as criangas que se
encontram neste nivel de proficiéncia percebem as relacfes entre fala e escrita de
forma mais sistemética, demonstrando que desenvolveram habilidades especificas
da consciéncia fonoldgica. Aqueles que estdo no limite da passagem deste Padréo
ao seguinte — entre 350 e 400 pontos —, além de terem consolidado as habilidades
relacionadas a identificacdo de letras do alfabeto, reconhecem uma mesma letra,
ou sequéncia de letras, grafada em diferentes padrdes gréficos (maidscula,
minuscula, de imprensa, cursiva). Esses estudantes leem silenciosamente palavras
dissilabas e trissilabas, especialmente as paroxitonas, quando formadas
exclusivamente por silabas no padrdo candnico, ou por silaba formada
exclusivamente por uma vogal. Tal constatagdo indica que resolvem tarefas
relacionadas a habilidades iniciais de leitura de palavras, sendo esse um marco
importante de seu processo de alfabetizacdo. Além das habilidades citadas
anteriormente, os estudantes deste Padrdo de Desempenho realizam a leitura de
palavras dissilabas ou trissilabas, paroxitonas, formadas por diferentes estruturas
silabicas (silaba no padrdo CV, CVC, ditongo). Essas criangas realizam tarefas
que envolvem a habilidade de identificar o tipo de suporte no qual circulam
géneros textuais mais familiares. Este fato indica a primeira ocorréncia de uma
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habilidade relacionada ao topico Usos sociais da leitura e da escrita, da Matriz de
Referéncia. Os estudantes que estdo no limite da passagem deste Padrdo de
Desempenho ao seguinte, entre 450 e 500 pontos, leem palavras formadas por
diferentes padrdes silabicos, atribuindo sentido ao que leem. Além disso,
identificam o género ao qual pertencem alguns textos mais familiares, como por
exemplo, receita. Surgem, neste nivel, as primeiras ocorréncias de habilidade de
leitura de frases na ordem direta (sujeito, verbo, objeto) com identificagdo de
informagBes nelas explicitas. Também aparecem ocorréncias de localizagdo de
informagdes explicitas (que se encontram na superficie textual) em textos curtos e
de género familiar ao contexto escolar, como parlendas e textos que informam
sobre curiosidades. Em textos narrativos curtos (entre trés e quatro linhas), os
estudantes que apresentam este nivel de proficiéncia identificam elementos, como
0 tempo em que ocorre um determinado fato e a personagem principal da
narrativa. Em seu conjunto, o desenvolvimento de habilidades de leitura
relacionadas a este Padrdo de Desempenho caracteriza um leitor que comega a ler
e interpretar pequenos textos com alguma autonomia.

BASICO - de 500 a 600 pontos

Os estudantes que se encontram no Padréo de Desempenho Béasico desenvolveram
todas as habilidades de leitura descritas no Padrdo de Desempenho Abaixo do
Bésico. Aqueles com proficiéncia entre 500 e 550 pontos identificam o nimero
de palavras que formam um texto de, por exemplo, 18 palavras, demonstrando,
dessa forma, que compreendem essa unidade gréfica do sistema alfabético. Tais
estudantes aprimoram habilidades relacionadas & consciéncia fonoldgica, uma vez
que realizam tarefas de contagem de silabas em palavras formadas por diferentes
padrdes silabicos. Conseguem ainda identificar silabas no padrdo can6nico
(consoante/vogal) no final de palavras. Em relacdo as habilidades de leitura de
textos, além daquelas ja descritas no Padrdo de Desempenho Abaixo do Bésico, e
que se referem & localizagdo de informagBes explicitas em textos curtos, as
criancas que se encontram neste Padrdo de Desempenho realizam inferéncias a
partir da leitura de textos que conjugam linguagem verbal e ndo verbal, como
histérias em quadrinhos e tirinhas. Trata-se de géneros que, geralmente, circulam
nas esferas escolares. No que diz respeito as habilidades relacionadas aos usos
sociais de géneros e suportes textuais, neste Padrédo de Desempenho as criangas
identificam géneros textuais menos familiares, como a carta, e a finalidade ou
assunto de textos de géneros familiares, como bilhete, lista de compras, folheto,
tabela de precos. Aparecem também atividades que envolvem a habilidade de
identificar portadores de textos nos quais as palavras estdo organizadas em ordem
alfabética. Os estudantes com proficiéncia entre 550 e 600 pontos, que se
encontram, portanto, no limite para a passagem ao proximo Padrdo de
Desempenho, consolidaram habilidades relacionadas a consciéncia fonoldgica,
como a de identificar sons iniciais e/ou finais de palavras formadas por silabas no
padrdo CV e também as relativas a leitura de palavras em diferentes extensdes e
padrdes sildbicos. As habilidades relacionadas a localizacdo de informagdes em
texto se expandem, uma vez que o0s estudantes que se encontram neste nivel
localizam informagOes em textos de diversos géneros, inclusive gréaficos e tabelas,
podendo tal informagdo estar no inicio, meio ou fim do texto. Aprimoram-se,
também, as habilidades de identificar elementos de uma narrativa tais como
personagem e espaco e aquelas relacionadas a identificacdo de género, finalidade


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211291/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211291/CA

206

e assunto de textos, assim como se amplia a extensdo dos textos que esses
estudantes conseguem ler. Além de inferirem informacbes em textos
exclusivamente ndo verbais, o0s estudantes que apresentam este nivel de
proficiéncia inferem o sentido de uma palavra ou expressdo. Esses estudantes
ampliam sua relagdo com a habilidade da ordem alfabética, tanto no que se refere
aos suportes, quanto a alocacdo de palavras a partir da observacdo das letras
iniciais.

PROFICIENTE - de 600 a 700 pontos

Os estudantes que apresentam Padrdo de Desempenho Proficiente
desenvolveram, além das habilidades de leitura descritas anteriormente, outras que
ampliam suas possibilidades de interagdo com 0s textos como leitores, 0 que
permite afirmar que sdo considerados alfabetizados. Aqueles que se encontram no
nivel de proficiéncia até 650 pontos, além de localizarem silabas iniciais e finais
de palavras formadas exclusivamente pelo padrdo CV, reconhecem silabas
mediais dessas palavras. Além disso, consolidaram o conceito de palavra, sendo
capazes de contd-las em textos mais extensos. Quanto as habilidades de leitura,
elas se ampliam, tanto aquelas que se referem & apreenséo de elementos que se
encontram na superficie textual e & identificacdo de elementos da narrativa,
quanto aquelas que dizem respeito & realizacdo de inferéncias do sentido de
palavras e expressdes. Apropriam-se também das habilidades relacionadas aos
usos sociais da leitura e da escrita, 0 que indica que esses estudantes demonstram
ter maior familiaridade com géneros textuais diversos. Os estudantes com
proficiéncia entre 650 e 700 pontos desenvolveram habilidades mais sofisticadas,
ligadas a consciéncia fonoldgica, como a habilidade de contar silabas de palavras
de diferentes extensdes e formadas por diferentes padrdes silabicos, assim como o
reconhecimento de diferencas sonoras entre palavras que se diferenciam por
apenas um fonema. Quanto as habilidades do eixo Leitura: compreensdo, analise
e avaliacdo, a interacdo com textos narrativos revela que tais estudantes
identificam o conflito gerador em narrativas, assim como reconhecem o locutor de
um texto de curta extensao e ja conseguem identificar, num texto, a quem pertence
a fala de uma personagem. As habilidades de realizacdo de inferéncia também se
expandem, pois 0s estudantes que se encontram neste nivel de proficiéncia
conseguem inferir o assunto de um texto a partir de seu titulo, de perceber o que
provoca o efeito de humor num texto e de reconhecer o efeito de sentido
produzido pelo uso de onomatopeias em poesias.

AVANCADO - acima de 700 pontos

A principal caracteristica dos estudantes que apresentam proficiéncia compativel
com o Padrdo de Desempenho Avancado é o fato de terem desenvolvido
habilidades de leitura além daquelas esperadas para a etapa de escolarizacdo em
que se encontram. Este Padrdo abriga varios niveis de desempenho, portanto as
habilidades descritas apresentam diferentes niveis de complexidade, a depender da
proficiéncia dos estudantes. Os estudantes que se encontram no nivel de
proficiéncia de até 700 pontos ampliam a habilidade de inferir informagdes em
textos que conjugam linguagem verbal e ndo verbal, como tirinhas. Outra
habilidade que aparece neste nivel é a de identificar a relacdo entre pronomes
anafdricos e seus referentes. Aqueles com 750 pontos de proficiéncia ampliaram a
habilidade de insercdo de uma palavra na ordem alfabética, tendo como referéncia
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a segunda ou a terceira letra da palavra. Aprimora-se ainda a habilidade de inferir
o0 sentido de uma palavra ou expressdao em texto curto. Outra habilidade que se
amplia é a de identificar o efeito de sentido decorrente do uso de sinais de
pontuacdo. Nesse intervalo, o estudante consegue identificar o interlocutor em
textos como propagandas. A partir dos 800 pontos de proficiéncia, constata-se a
ampliacdo das habilidades de leitura anteriormente referidas, especialmente
aquelas ligadas ao estabelecimento de relagfes 16gico- discursivas entre partes ou
elementos dos textos, como relagbes de causa e consequéncia e relagbes l6gico-
discursivas marcadas por conjuncéo temporal ou advérbio de tempo. Observa-se,
portanto, que as principais conquistas a partir deste nivel de proficiéncia dizem
respeito a capacidade de interagir com os textos percebendo as relagdes existentes
entre as diferentes partes que os constituem.

3° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

ABAIXO DO BASICO - até 600

Os estudantes que se encontram no Padrdo de Desempenho Abaixo do Basico
apresentam as primeiras manifestacoes de habilidades relacionadas & apropriacdo
do sistema de escrita. Essas habilidades dizem respeito tanto a aspectos gréaficos —
identificacdo de letras — quanto sonoros — consciéncia fonoldgica. Dado o carater
inicial do processo de alfabetizacdo, as habilidades de leitura s&o ainda incipientes
neste Padrdo, o que demanda uma intervencdo pedagdgica focalizada em tarefas
que possibilitem o desenvolvimento de habilidades do eixo da Matriz de
Referéncia denominado Apropriacdo do sistema alfabético. No que se referem
aos aspectos graficos, as criancas que apresentam este Padrdo de Desempenho
fazem distingéo entre a escrita e outras formas de representagéo, como desenhos,
garatujas, formas geométricas e/ou outros simbolos. Isso significa que
reconhecem que na escrita sdo usadas letras, embora ainda ndo saibam como
agrupé-las de forma convencional na leitura. A partir dos 250 pontos de
proficiéncia, os estudantes ja identificam algumas letras do alfabeto
(especialmente as iniciais), quando apresentadas isoladamente ou em um conjunto
de letras (sequéncia de trés letras). Os estudantes com proficiéncia a partir de 300
pontos, além das habilidades descritas anteriormente, identificam a silaba inicial
de uma palavra, especialmente em palavras formadas exclusivamente por silabas
no padrdo canodnico (consoante/vogal). Este fato indica que as criangas que se
encontram neste nivel de proficiéncia percebem as relacOes entre fala e escrita de
forma mais sistemética, demonstrando que desenvolveram habilidades especificas
da consciéncia fonoldgica. Aqueles que estdo no limite da passagem deste Padréo
ao seguinte — entre 350 e 400 pontos —, além de terem consolidado as habilidades
relacionadas a identificacdo de letras do alfabeto, reconhecem uma mesma letra,
ou sequéncia de letras, grafada em diferentes padrdes gréficos (mailscula,
minuscula, de imprensa, cursiva). Esses estudantes leem silenciosamente palavras
dissilabas e trissilabas, especialmente as paroxitonas, quando formadas
exclusivamente por silabas no padrdo canfnico, ou por silaba formada
exclusivamente por uma vogal. Tal constatacdo indica que resolvem tarefas
relacionadas a habilidades iniciais de leitura de palavras, sendo esse um marco
importante de seu processo de alfabetizacdo. Além das habilidades citadas
anteriormente, os estudantes deste Padrdo de Desempenho realizam a leitura de
palavras dissilabas ou trissilabas, paroxitonas, formadas por diferentes estruturas
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silabicas (silaba no padrdo CV, CVC, ditongo). Essas criangas realizam tarefas
que envolvem a habilidade de identificar o tipo de suporte no qual circulam
géneros textuais mais familiares. Este fato indica a primeira ocorréncia de uma
habilidade relacionada ao topico Usos sociais da leitura e da escrita, da Matriz de
Referéncia. Os estudantes que se encontram entre 450 e 500 pontos, leem
palavras formadas por diferentes padrbes silabicos, atribuindo sentido ao que
leem. Além disso, identificam o género ao qual pertencem alguns textos mais
familiares, como por exemplo, receita. Surgem, neste nivel, as primeiras
ocorréncias de habilidade de leitura de frases na ordem direta (sujeito, verbo,
objeto) com identificacdo de informacfes nelas explicitas. Também aparecem
ocorréncias de localizagcdo de informagdes explicitas (que se encontram na
superficie textual) em textos curtos e de género familiar ao contexto escolar, como
parlendas e textos que informam sobre curiosidades. Em textos narrativos curtos
(entre trés e quatro linhas), os estudantes que apresentam este nivel de proficiéncia
identificam elementos, como o tempo em que ocorre um determinado fato e a
personagem principal da narrativa. Aqueles com proficiéncia entre 500 e 550
pontos identificam o nimero de palavras que formam um texto de, por exemplo,
18 palavras, demonstrando, dessa forma, que compreendem essa unidade gréafica
do sistema alfabético. Tais estudantes aprimoram habilidades relacionadas a
consciéncia fonoldgica, uma vez que realizam tarefas de contagem de silabas em
palavras formadas por diferentes padrdes silabicos. Conseguem ainda identificar
silabas no padrdo canénico (consoante/vogal) no final de palavras.

Em relacdo as habilidades de leitura de textos, além que se referem & localizagéo
de informac@es explicitas em textos curtos, as crian¢as que se encontram neste
Padrdo de Desempenho realizam inferéncias a partir da leitura de textos que
conjugam linguagem verbal e ndo verbal, como histdrias em quadrinhos e tirinhas.
Trata-se de géneros que, geralmente, circulam nas esferas escolares. No que diz
respeito as habilidades relacionadas aos usos sociais de géneros e suportes
textuais, neste Padrdo de Desempenho da habilidade as criangas identificam
géneros textuais menos familiares, como a carta, e a finalidade ou assunto de
textos de géneros familiares, como bilhete, lista de compras, folheto, tabela de
precos. Aparecem também atividades que envolvem a habilidade de identificar
portadores de textos nos quais as palavras estdo organizadas em ordem alfabética.
Os estudantes que estdo no limite da passagem deste Padréo de Desempenho ao
seguinte, com proficiéncia entre 550 e 600 pontos, consolidaram habilidades
relacionadas a consciéncia fonoldgica, como a de identificar sons iniciais e/ou
finais de palavras formadas por silabas no padrdo CV e também as relativas a
leitura de palavras em diferentes extensdes e padrdes sildbicos. As habilidades
relacionadas a localizagdo de informacGes em texto se expandem, uma vez que 0S
estudantes que se encontram neste nivel localizam informagBes em textos de
diversos géneros, inclusive gréficos e tabelas, podendo tal informacéo estar no
inicio, meio ou fim do texto. Aprimoram-se, também, as habilidades de identificar
elementos de uma narrativa tais como personagem e espaco e aquelas relacionadas
a identificacdo de género, finalidade e assunto de textos, assim como se amplia a
extensdo dos textos que esses estudantes conseguem ler.

Além de inferirem informagBes em textos exclusivamente ndo verbais, 0s
estudantes que apresentam este nivel de proficiéncia inferem o sentido de uma
palavra ou expresséo. Esses estudantes ampliam sua relagdo com a habilidade da
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ordem alfabética, tanto no que se refere aos suportes, quanto & alocagdo de
palavras a partir da observagéo das letras iniciais.

BASICO - de 600 a 650 pontos

Os estudantes que apresentam o Padrdo de Desempenho Basico desenvolveram
todas as habilidades de leitura descritas no Padrdo de Desempenho Abaixo do
Bésico. Localizam silabas iniciais e finais de palavras formadas exclusivamente
pelo padrdo CV, reconhecem silabas mediais dessas palavras. Além disso,
consolidaram o conceito de palavra, sendo capazes de conta-las em textos mais
extensos. Quanto as habilidades de leitura, elas se ampliam, tanto aquelas que se
referem a apreensdo de elementos que se encontram na superficie textual e a
identificacdo de elementos da narrativa, quanto aquelas que dizem respeito a
realizacdo de inferéncias do sentido de palavras e expressdes. Apropriam-se
também das habilidades relacionadas aos usos sociais da leitura e da escrita, o que
indica que esses estudantes demonstram ter maior familiaridade com géneros
textuais diversos.

PROFICIENTE - de 650 a 750 pontos

Os estudantes que apresentam Padrdo de Desempenho Proficiente
desenvolveram, além das habilidades de leitura descritas anteriormente, outras que
ampliam suas possibilidades de interagdo com 0s textos como leitores, 0 que
permite afirmar que sdo considerados alfabetizados. Aqueles com proficiéncia
entre 650 e 700 pontos desenvolveram habilidades mais sofisticadas, ligadas a
consciéncia fonoldgica, como a habilidade de contar silabas de palavras de
diferentes extensbes e formadas por diferentes padrfes sildbicos, assim como o
reconhecimento de diferencas sonoras entre palavras que se diferenciam por
apenas um fonema. Quanto as habilidades do eixo Leitura: compreensao, analise
e avaliacdo, a interacdo com textos narrativos revela que tais estudantes
identificam o conflito gerador em narrativas, assim como reconhecem o locutor de
um texto de curta extensao e ja conseguem identificar, num texto, a quem pertence
a fala de uma personagem. As habilidades de realizacdo de inferéncia também se
expandem, pois 0s estudantes que se encontram neste nivel de proficiéncia
conseguem inferir o assunto de um texto a partir de seu titulo, de perceber o que
provoca o efeito de humor num texto e de reconhecer o efeito de sentido
produzido pelo uso de onomatopeias em poesias. A partir dos 700 pontos, 0s
estudantes ampliam a habilidade de inferir informagdes em textos que conjugam
linguagem verbal e ndo verbal, como tirinhas. Outra habilidade que aparece neste
nivel é a de identificar a relagdo entre pronomes anaféricos e seus referentes.

AVANCADO - acima de 750 pontos

A principal caracteristica dos estudantes que apresentam proficiéncia compativel
com o Padrdo de Desempenho Avancado é o fato de terem desenvolvido
habilidades de leitura além daquelas esperadas para a etapa de escolarizacdo em
que se encontram. Este Padrdo abriga varios niveis de desempenho, portanto as
habilidades descritas apresentam diferentes niveis de complexidade, a depender da
proficiéncia dos estudantes. Os estudantes com 750 pontos de proficiéncia
ampliaram a habilidade de insercdo de uma palavra na ordem alfabética, tendo
como referéncia a segunda ou a terceira letra da palavra. Aprimora-se ainda a
habilidade de inferir o sentido de uma palavra ou expressdo em texto curto. Outra
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habilidade que se amplia € a de identificar o efeito de sentido decorrente do uso de
sinais de pontuacdo. Nesse intervalo, o estudante consegue identificar o
interlocutor em textos como propagandas. A partir dos 800 pontos de
proficiéncia, constata-se a ampliagdo das habilidades de leitura anteriormente
referidas, especialmente aquelas ligadas ao estabelecimento de relages I6gico-
discursivas entre partes ou elementos dos textos, como relacbes de causa e
consequéncia e relagbes logico-discursivas marcadas por conjungdo temporal ou
advérbio de tempo. Observa-se, portanto, que as principais conquistas a partir
deste nivel de proficiéncia dizem respeito & capacidade de interagir com os textos
percebendo as relagOes existentes entre as diferentes partes que os constituem.

ESCRITA
1° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

ABAIXO DO BASICO - até 400 pontos

Os estudantes que se encontram neste Padrdo de Desempenho comegam a
desenvolver as habilidades relacionadas & aprendizagem do sistema de escrita.
Dado o carater inicial desse processo, as habilidades de escrita sdo ainda
incipientes. 1sso significa que eles reconhecem que, na escrita, sdo usadas letras,
embora ainda ndo saibam como agrupé-las de forma convencional tanto na leitura
quanto na escrita. Assim, neste padréo, os estudantes demonstram ja conseguirem
observar algumas regras de utilizacdo da pagina, embora possam ndo observar os
limites das margens ou a necessidade de recomecar a escrita na margem esquerda
ao passarem de uma linha para outra.

BASICO - de 400 a 500 pontos

Os estudantes cuja proficiéncia esta alocada no Padrdo de Desempenho Bésico,
além de demonstrarem ja ter desenvolvido todas as habilidades de escrita descritas
no Abaixo do Baésico, comecam a escrever palavras dissilabas, trissilabas ou
paroxitonas e em diferentes padrdes silabicos, como CV (consoante/vogal), CVC
(consoante/vogal/consoante), CVV (consoante/vogal/vogal), V (vogal) e/ou com
ditongo(s). No entanto, como ainda se encontram em processo de aprendizagem
da lingua escrita, ao escreverem, esses estudantes o fazem a partir da hipotese
silabica e/ou da hipdtese silabico-alfabética. Isso significa que podem usar apenas
uma letra para representar cada silaba da palavra ou, ainda, que podem utilizar ora
uma letra para cada silaba, ora uma letra para cada som da palavra.

PROFICIENTE - de 500 a 600 pontos

As criangas que apresentam Padrdo de Desempenho Proficiente desenvolveram,
além das habilidades descritas anteriormente, outras habilidades que ampliam suas
possibilidades de interacdo com os textos enquanto escritores. Esses estudantes
apresentam uma escrita que pode ser, em alguns casos, ainda sil&bico-alfabética e,
em outros, alfabética, escrevendo palavras de diferentes extensdes e padrdes
silabicos — CV, VC, CVC, CVV - em conformidade com essas hipoteses de
escrita. Uma conquista importante das criangas que apresentam este nivel de
proficiéncia é a habilidade de usar a pagina adequadamente, respeitando margens
e a sequéncia adequada das palavras, inclusive quando hd mudanga de linha. Elas
também produzem uma escrita alfabética de palavras de diferentes extensdes e
formadas por padrdes silabicos variados: CV, VC, CVC, CVV, CVCC, CCVC.
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AVANCADO - Acima de 600 pontos

A principal caracteristica dos estudantes que apresentam proficiéncia compativel
com o Padrdo de Desempenho Avancado € o fato de terem desenvolvido
habilidades de escrita além daquelas esperadas para a etapa de escolarizagdo em
que se encontram. Esse Padrdo abriga vérios niveis de desempenho, portanto, as
habilidades descritas apresentam diferentes niveis de complexidade, conforme o
intervalo de proficiéncia em que se encontram os estudantes. Os estudantes com
até650 pontos de proficiéncia comegam, a partir de um ditado, a escrever frases
curtas, no padréo sintético sujeito/verbo/complemento, com ou sem espagamento
correto entre as palavras. No caso de frases ndo ditadas, produzidas a partir de
uma gravura, inicia-se o desenvolvimento da habilidade de escrevé-las, ainda que
no padrdo de escrita silabico-alfabética, com ou sem uso de pontuacéo e de letras
mailsculas no inicio das frases. No intervalo entre 650 e 700 pontos na escala de
proficiéncia, os estudantes demonstram ganhos significativos quanto a escrita.
Observa-se, pois, o inicio de uma transicdo de uma escrita alfabética para uma
escrita com observancia de algumas regras ortograficas, especialmente as
contextuais: uso de “I” ou “u” em final de palavra; uso de “ss”, “¢” ou “c”, dentre
outras. Os estudantes escrevem, ainda, palavras com digrafos, marcas de
nasalizacdo e irregularidades ortograficas, como o uso de “s”/“z”; “s”/“C”;
“x”[“ch”; “g”l*]”’; “ss”/“¢”. No caso da escrita de frases ditadas, observa-se, na
maioria dos casos, 0 uso de espagamento entre palavras, 0 que ndo acontece
sempre quando se trata da escrita de frases a partir de imagens. Nesse caso,
observa-se plausibilidade da frase escrita em relacdo a cena apresentada, embora
possam aparecer equivocos ortogréaficos decorrentes da semelhanca entre 0s
modos de articulagdo de alguns sons (transcricdo da fala para a escrita). Esses
equivocos também ocorrem no caso da escrita de frases ditadas. Nesse padréo,
tem inicio o desenvolvimento de habilidades necessarias a producdo de uma
escrita ortografica: observancia de regras que orientam o uso de letras que podem
representar um mesmo som em diferentes contextos; uso adequado de marcas de
nasalizagdo; uso de letras que podem representar um mesmo som em contextos
semelhantes. Além disso, os estudantes comecam a desenvolver a habilidade de
produzir textos de géneros mais familiares a partir da proposicdo de uma situagéo
comunicativa: “escrever um bilhete para transmitir um recado a alguém e/ou um
convite para determinado evento”. A partir dos 750 pontos de proficiéncia, 0s
estudantes também j& conseguem produzir uma histéria a partir de uma cena ou
sequéncia de cenas (tirinha/histéria em quadrinhos) que apresentam: personagens
praticando agbes em uma sequéncia temporal; uso de articuladores, como
marcadores temporais (“entdo”, “depois”); uso de recursos cOesivos, COmMO
pronomes, que contribuem para a continuidade tematica do texto sem torna-lo
repetitivo.

2° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

ABAIXO DO BASICO - até 500 pontos

Os estudantes que se encontram no Padrdo de Desempenho Abaixo do Bésico
desenvolveram habilidades muito iniciais do processo de aprendizagem da lingua
escrita. As criancas até 300 pontos, ao realizarem a copia de um texto em uma
pagina de caderno, ainda ndo consideram a ordem convencional de organizagao
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do texto na pégina, ndo respeitando as margens nem a sequéncia das palavras no
texto, sem realizar adequadamente a passagem de uma linha para outra do
texto/caderno. As criangas com proficiéncia entre 300 pontos e 400 realizam a
copia de um texto, observando algumas regras de utilizagdo da péagina, embora
possam ndo observar os limites das margens ou a necessidade de recomegar a
escrita na margem esquerda na passagem de uma linha a outra do texto/caderno.
Os estudantes cuja proficiéncia encontra-se alocada no intervalo de 400 a 500
pontos apresentam uma escrita que pode ser, em alguns casos, ainda silabico-
alfabética e, em outros, alfabética, escrevendo palavras de diferentes extensdes e
padrdes silabicos — CV, VC, CVC, CVV - em conformidade com essas hipoteses
de escrita. Isso significa que podem usar apenas uma letra para representar cada
silaba da palavra ou, ainda, que podem utilizar ora uma letra para cada silaba, ora
uma letra para cada som da palavra.

BASICO - de 500 a 600 pontos

As criancas que se encontram no Padrdo de Desempenho Béasico desenvolveram
todas as habilidades de leitura e escrita descritas no Padrdo de Desempenho
Abaixo do Bésico, apresentando uma escrita que pode ser, em alguns casos,
silabico-alfabética e, em outros, alfabética. Esses estudantes escrevem palavras de
diferentes extensdes e padrfes silabicos — CV, VC, CVC, CVV - em
conformidade com as hipoOteses anteriormente referidas. Uma conquista
importante dos estudantes que apresentam este nivel de proficiéncia é a habilidade
de usar a pagina adequadamente, respeitando margens e a sequéncia adequada das
palavras, inclusive quando hd mudanga de linha. Elas também produzem uma
escrita alfabética de palavras de diferentes extensbes e formadas por padrbes
silabicos variados: CV, VC, CVC, CVV, CVCC, CCVC.

PROFICIENTE - de 600 a 700 pontos

Os estudantes com proficiéncia alocada no Padrdo de Desempenho Proficiente
desenvolveram outras habilidades de escrita além daquelas descritas nos padrdes
anteriores, o que amplia as possibilidades de interagdo com 0s textos como
escritores. As crian¢as com até 650 pontos de proficiéncia comegam, a partir de
um ditado, a escrever frases curtas, no padréo sintatico
sujeito/verbo/complemento, com ou sem espagamento correto entre as palavras.
No caso de frases ndo ditadas, produzidas a partir de uma gravura, inicia-se o
desenvolvimento da habilidade de escrevé-las, ainda que no padréo de escrita
silabico-alfabético, com ou sem uso de pontuacdo e de letras maiusculas no inicio
das frases. No intervalo entre 650 e 700 pontos na Escala de Proficiéncia, os
estudantes demonstram ganhos significativos quanto a escrita. Observa-se, pois o
inicio de uma transicdo de uma escrita alfabética de palavras para uma escrita com
observancia de algumas regras ortograficas, especialmente as contextuais: uso de
“I” ou “u” em final de palavra; uso de “ss”, “¢” ou “c”, dentre outras. Os
estudantes escrevem, ainda, palavras com digrafos, marcas de nasalizacdo e
irregularidades ortograficas como o uso de “s”/“z”; “s”/“c”; “X”[“ch”; “g”[“}";
“ss”/“¢”. Esses estudantes encontram-se no limiar entre o padréo Proficiente e o
Avancado.

AVANCADO - Acima de 700 pontos
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Nesse Padrdo de Desempenho sdo observados avangos significativos na escrita
das criangas cuja proficiéncia se posiciona a partir de 700 pontos na Escala de
Proficiéncia. Observa-se, por exemplo, a transicdo de uma escrita alfabética de
palavras para uma escrita com observancia de algumas regras ortograficas,
especialmente as contextuais, como o uso de “I” ou “u” em final de palavra, uso
de “ss”, “¢” ou “c”, dentre outras. Os estudantes escrevem, ainda, palavras com
digrafos, marcas de nasalizacdo e irregularidades ortogréaficas como o uso de
“s7[z st [ee”; “xl*eh; “gr ), “ss”/“¢”. No caso da escrita de frases ditadas,
observa-se, na maioria dos casos, 0 uso de espagcamento entre palavras, o que ndo
acontece com regularidade quando se trata da escrita de frases a partir de imagens.
Nesse caso, observa-se a plausibilidade da frase escrita em relacdo a cena
apresentada, embora possam apresentar equivocos ortograficos decorrentes da
semelhanca entre os modos de articulagdo de alguns fonemas (transcrigéo da fala
para a escrita). Esses equivocos também ocorrem no caso da escrita de frases
ditadas. Nesse padrdo, tem inicio o desenvolvimento de habilidades necessarias a
producdo de uma escrita ortogréafica: observancia de regras que orientam o uso de
letras que podem representar um mesmo som em diferentes contextos; uso
adequado de marcas de nasalizagdo; uso de letras que podem representar um
mesmo som em contextos semelhantes. Além disso, os estudantes comegam a
desenvolver a habilidade de produzir textos de géneros mais familiares a partir da
proposicdo de uma situagdo comunicativa: “escrever um bilhete para transmitir
um recado a alguém e/ou um convite para determinado evento”. Acrescenta-se a
isso a elaboracdo de uma histdria a partir de uma cena (ou sequéncia de cenas)
com o uso de elementos essenciais da narrativa como: personagens praticando
acdes em uma sequéncia temporal; uso de articuladores, como marcadores
temporais; uso de recursos coesivos, como pronomes, que contribuem para a
continuidade tematica do texto sem torna-lo repetitivo.

3° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

ABAIXO DO BASICO - Até 600 pontos

Os estudantes que se encontram nos niveis iniciais deste Padrdo de Desempenho
comecam a desenvolver habilidades relacionadas a apropriacdo do sistema de
escrita. Essas habilidades dizem respeito tanto aos aspectos gréficos — distingdo
entre letras e outras formas de representacdo, como o desenho, por exemplo, e
utilizagdo adequada da pagina ao escrever — quanto sonoros (consciéncia
fonoldgica). Dado o carter inicial deste processo de apropriacdo, as habilidades
de leitura e escrita sdo ainda incipientes neste Padrdo. Os estudantes com
proficiéncia entre 250 e 300 pontos, ao realizarem a copia de um texto em uma
pagina de caderno, ainda ndo consideram a ordem convencional de organizagao
do texto na pégina, ndo respeitando as margens nem a sequéncia das palavras no
texto e ndo realizando adequadamente a passagem de uma linha a outra do
caderno. Estudantes com proficiéncia entre 300 e 450 pontos, ao realizarem a
copia de um texto j& observam algumas regras de utilizacdo da péagina, embora
possam ndo observar os limites das margens ou a necessidade de recomegar a
escrita na margem esquerda na passagem de uma linha a outra do texto. O ganho
significativo nesse intervalo de proficiéncia diz respeito ao fato de os estudantes
iniciarem a escrita de palavras dissilabas, trissilabas, paroxitonas nos padrdes
silabicos CV, CVC e/ou CVV. Entretanto, ao realizarem tal escrita, o fazem a
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partir da hipdtese silabica e/ou da hipétese silabico-alfabética. 1sso significa que
podem usar apenas uma letra para representar cada silaba da palavra ou, ainda,
que podem utilizar ora uma letra para cada silaba, ora uma letra para cada som da
palavra. As criancas que estdo se aproximando do Padrdo de Desempenho
seguinte, entre 450 e 500 pontos, ampliam os padrfes silabicos que séo capazes
de escrever, embora ainda de forma silabica e silabico-alfabética, para os padrdes
CV, CVC, CVV, V e com ditongo.

As criangas com proficiéncia entre 500 e 550 pontos apresentam uma escrita que
pode ser, em alguns casos, silabico-alfabética e, em outros, alfabética. Essas
criangas escrevem palavras de diferentes extensdes e padrdes silabicos — CV, VC,
CVC, CVV - em conformidade com as hipoteses anteriormente referidas. No
intervalo compreendido entre 550 e 600 pontos na Escala de Proficiéncia, os
estudantes demonstram a habilidade de usar a pagina adequadamente, respeitando
margens e a sequéncia adequada das palavras, inclusive quando hd mudanca de
linha e a habilidade de produzir uma escrita alfabética de palavras de diferentes
extensdes e formadas por padrdes silabicos variados: CV, VC, CVC, CVV,
CVCC, CCVC.

BASICO - de 600 a 650 pontos

Nesse Padrdo de Desempenho, ampliam-se as habilidades relacionadas aos usos
sociais da escrita, o que indica que 0s estudantes demonstram ter maior
familiaridade para produzirem géneros textuais diversos (lista, bilhete, narrativa,
convite etc.). Os estudantes com proficiéncia alocada nesse padrdo comecam a
escrever frases curtas, no padrdo sintatico sujeito/verbo/complemento, quando
ditadas, que podem ou n&o conter espagcamento correto entre as palavras. No caso
de frases ndo ditadas, produzidas a partir de uma imagem que serve como mote,
inicia-se o desenvolvimento da habilidade de escrevé-las, ainda que no padréo de
escrita sildbico-alfabético, com ou sem uso de pontuacgéo e de letras maidsculas no
inicio das frases.

PROFICIENTE - de 650 a 750 pontos

Estudantes com proficiéncia entre 650 e 700 pontos apresentam avangos
significativos no que tange a competéncia escritora. Nesse intervalo, comega a
haver a transicdo da escrita alfabética de palavras para uma escrita com
observancia de algumas regras ortograficas, especialmente as contextuais: uso de
“I” ou “u” em final de palavra; uso de “ss”, “¢” ou “c”, dentre outras. Os
estudantes também escrevem palavras com digrafos, marcas de nasalizacdo e
irregularidades ortograficas como o uso de “s”/“z”; “s”/’c”; “X”[“ch™; “g”[“]";
“ss”/“¢”. No caso da escrita de frases ditadas, os problemas de hipossegmentagao,
quando o alfabetizando junta uma palavra na outra em uma frase ou texto, ja ndo
ocorrem na maioria dos casos. No entanto, quando se trata da escrita de frases a
partir de imagens, esse tipo de desvio ainda Sdo recorrentes, mesmo com
sequéncias plausiveis em relacdo & cena apresentada, embora possam aparecer
equivocos ortogréficos decorrentes da semelhanca entre 0s modos de articulagéo
de alguns sons (transcricdo fala-escrita), assim como na escrita de frases ditadas
também. Os estudantes proficientes iniciaram o desenvolvimento de habilidades
necessarias a producdo de uma escrita ortogréfica, tais como a observancia de
regras que orientam o uso de letras que podem representar um mesmo som em
diferentes contextos e o uso adequado de marcas de nasalizagdo e letras que
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podem representar um mesmo som em contextos semelhantes. Além disso, 0s
estudantes comegam a desenvolver a habilidade de produzir textos de géneros
mais familiares a partir da proposi¢do de uma situacdo comunicativa: bilhete e
convite.

AVANCADO - Acima de 750 pontos

Os estudantes que se encontram no Padrdo de desempenho Avangado demonstram
jé terem desenvolvido todas as habilidades de escrita descritas nos demais padrdes
e iniciam o desenvolvimento da habilidade de produzir uma histéria a partir de
uma cena ou sequéncia de cenas, com todos os principais elementos que
compdem uma narrativa: personagens praticando agdes em uma sequéncia
temporal; uso de articuladores, como marcadores temporais (“entdo”, “depois”);
uso de recursos coesivos, como pronomes, que contribuem para a continuidade
tematica do texto sem torna-lo repetitivo. Essas criancas demonstram j& terem
desenvolvido as habilidades elementares exigidas de um estudante ao término do

ciclo de alfabetizacdo.

ANEXO 3
Variaveis que compuseram os modelos de regressdo hierarquicos em cada ano
escolar

Variaveis que compuseram os modelos de regressao
hierarquicos em cada ano escolar

Variaveis das Itens de leitura 1° ano Itens de leitura 3° ano

modelagens
ISE P1, P3, P4, P6, P8, P11, P15, P21, | P1; P4; P6; P9;P10; P20; P22; P23;
P23, P28, P29, P34, P35, P36, P37, | P30; P32; P34; P38; P39; P46; P50;
P41, P45, P47, P51, P53, P54, P56, | P55; P57; P59 P64; P65; P66; P68;
P69, P79, P77 P70; P72; P76; P78; P79
ISE, Raca, P2; P10; P24; P25; P59 P2; P12; P25; P26; PA41; PA3; P48; P67;
Sexo P71; P73

ISE, Sexo P5; P7; P9; P12; P13; P17; P19; P26; | P3; P5; P14; P17; P27; P28; P29; P31;
P27; P30; P31; P33; P39; P49; P50; | P37; P45; PA7; P49; P56; P69; P77;
P60; P66; P70; P78 P80

ISE, Raca P16; P18; P20; P32; P40 P7; P8; P21; P24; P40; P44; P52; P62

Raca P14; P38; P52; P67 P16

Sexo P48; P63 P11; P15; P18; P33; P35; P58; P75
Raca, Sexo Nenhum item P13; P19

Sem P22; P42; P43; P44; PA6; P55; P57; | P36; P42; P51; P53; P54; P60; P61;
significancia P58; P61; P62; P64; P65; P68;P71; | P63; P74

P72; P73; P74; P75; P76; P80



DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211291/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211291/CA

216

ANEXO 4
Evolucdo do desempenho médio por turma em leitura e escrita
Proficiéncia em Leitura Proficiéncia em Escrita
Escola | Turma . q p p . . . p
Avi Nivel de Av 2 Nivel de Av3 Nivel de Ava Nivel de AV Nivel de Av 2 Nivel de Av3 Nivel de Ava Nivel de
desempenho desempenho desempenho desempenho desempenho desempenho desempenho desempenho
Tulipa | loano A | 325,2 Abaixo do 514,92 | Proficiente | 602,11 | Proficiente | 589,46 Abaixo do 384,2 Abaixo do 580 Proficiente | 677,26 | Proficiente | 645,58 Bésico
' bésico ' ' ' béasico ' bésico ' '
Tulipa | loanoB | 409,4 Basico 558,47 | Proficiente | 643,27 | Proficiente | 744,37 | Proficiente | 422,7 Basico 534,73 | Proficiente | 728,71 | Avancado | 705,44 | Proficiente
Tulipa | loano C | 368,69 Abbzls)i(godo 522,39 | Proficiente | 680,13 | Proficiente | 760,45 | Avancado | 357,23 Abbzls)i(godo 590,67 | Proficiente | 641,8 Proficiente | 641,03 Basico
Tulipa | loano D | 479,84 Basico 633,34 | Avancado | 504,85 Basico 756,71 | Avangado | 404,16 Basico 562,61 | Proficiente | 549,55 Basico 713,12 | Proficiente
Proficiéncia em Leitura Proficiéncia em Escrita
Escola | Turma . q p p . . . p
Avi Nivel de Av 2 Nivel de Av3 Nivel de Ava Nivel de AV Nivel de Av 2 Nivel de Av3 Nivel de Ava Nivel de
desempenho desempenho desempenho desempenho desempenho desempenho desempenho desempenho
Rosa loano A | 583,3 Proficiente | 677,59 | Avangado 606,4 | Proficiente | 710,73 | Proficiente | 330,19 Abbzls)i(godo 533,28 | Proficiente | 550,82 Basico 628,39 Basico
Rosa loanoB | 699,98 | Avancado | 742,89 | Avancado | 773,65 | Avancado | 646,31 Basico 422,03 Basico 459,91 Basico 720,57 | Avancado | 669,68 | Proficiente
Proficiéncia em Leitura Proficiéncia em Escrita
Escola | Turma , . p p . . . p
Avi Nivel de Av 2 Nivel de Av3 Nivel de Ava Nivel de AV Nivel de Av 2 Nivel de Av3 Nivel de Ava Nivel de
desempenho desempenho desempenho desempenho desempenho desempenho desempenho desempenho
Girassol | 598,27 | Proficiente | 656,09 | Avangado 654,8 Proficiente | 736,1 | Proficiente | 607,23 | Avancado | 668,35 | Avangado 730,9 Avangado | 755,85 | Avangado
Girassol 11 468,77 Basico 562,95 | Proficiente | 624,77 | Proficiente | 711,69 | Proficiente | 504,07 | Proficiente | 633,54 | Avancado | 696,87 | Proficiente | 748,45 | Proficiente
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Girassol 1l 533,05 | Proficiente | 629,49 | Avangado 689,1 Proficiente | 759,19 | Avancado | 567,22 | Proficiente | 681,88 | Avancado | 726,72 | Avangado | 793,72 | Avangado
Girassol v 473,64 Basico 563,93 | Proficiente | 655,27 | Proficiente | 762,25 | Avancado | 518,91 | Proficiente | 615,02 | Avancado | 731,26 | Avancado | 756,44 | Avangado
Proficiéncia em Leitura Proficiéncia em Escrita
Escola Turma . q p . . . . p
Avi Nivel de Av 2 Nivel de Av3 Nivel de Ava Nivel de AV Nivel de Av 2 Nivel de Av3 Nivel de Ava Nivel de
desempenho desempenho desempenho desempenho desempenho desempenho desempenho desempenho
Lirio 1°anol | 417,8 Basico 470,89 Basico 590,36 Basico 728,72 | Proficiente | 392,67 Abbzls)i(godo 615,42 | Avangcado | 663,59 | Proficiente | 749,21 | Proficiente
Lirio 1°ano 2 | 358,51 Aizls)i(godo 462,5 Basico 609,38 | Proficiente | 680,7 | Proficiente | 381,77 Aizls)i(::)odo 588,09 | Proficiente | 688,52 | Proficiente | 710,69 | Proficiente
Lirio 1°ano 3 | 405,8 Basico 529,57 | Proficiente | 617,32 | Proficiente | 694,3 | Proficiente | 425,84 Basico 576,34 | Proficiente | 685,29 | Proficiente | 716,27 | Proficiente
Lirio 1°ano 4 | 409,87 Basico 508,37 | Proficiente | 625,92 | Proficiente | 681,56 | Proficiente | 429,18 Basico 571,02 | Proficiente | 698,93 | Proficiente | 735,39 | Proficiente
Lirio 1°ano5 | 421,76 Basico 533,32 | Proficiente | 610,37 | Proficiente 414,33 604,04 | Avangado | 704,27 | Avangado
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ANEXO 5

Pauta de Observacéo de Campo

Objetivo: Observagdo de conteidos, sequéncia, tempo, clima didatico e manejo de
grupo, apoio ao desenvolvimento afetivo e social, cognitivo e verbal.

Nome do pesquisador (a):
Nome da Escola:

No da Turma
Série/Ano
Nome da

professora

l. Pauta para observagéo de sala de aula
Parte A - Aspectos preliminares da sala e dos atores sociais diretamente

envolvidos

1. Dia/més/ano: 2. Horério de Inicio da observacao:
3. Horério de término da observacao:

4. No. de alunos matriculados na turma: sendo: 5. Masc (___)6.Fem (_)
7. No. de alunos presentes: sendo: 8. Masc (___)9.Fem (_ )
10. No. de alunos que chegaram ap0s iniciada a aula:

11. Caracteristicas gerais dos alunos:

(Descrever aspectos relacionados as caracteristicas gerais das criangas: uso de
uniforme, posse e estado de apresentacdo de materiais escolares, presenga na
turma de criangas com necessidades especiais. Outros aspectos relevantes que
queira mencionar)

12. Caracteristicas gerais do(a) professor(a): Sexo: ( )F ( )M

O(a) mesmo(a) professor(a) acompanha a turma desde o ano anterior: 13. Sim ( )
14. Nao ()
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15. Descrever aspectos relativos as caracteristicas gerais do(a) professor(a):
gestos, tom de voz, animo, organizagdo pessoal etc.

Parte B — Aspectos organizacionais ou de gestao da sala de aula

1) Tempo real de ensino-aprendizagem

a) Inicio oficial: ¢) Término oficial: e) No. de interrupgdes:

b) Inicio efetivo da aula (*):

(*) Por inicio efetivo, considerar atividades como: professora coloca a data no
quadro negro, verifica a realizacdo de deveres, comecga a explicar matéria, pede
aos alunos que abram o livro na pégina tal etc. Desconsiderar, portanto, o
recolhimento de merendeiras, momento inicial em que as criangas ficam sem
atividade em sala de aula enquanto a professora se mostra ocupada com outros
afazeres (atender alguém na porta, fazer anotacoes etc).

2) O professor(a) se ausenta da sala? ( ) sim/( ) ndo — Se sim, quantas vezes?

3) Organizagdo da rotina

O professor inicia a aula fazendo um planejamento do uso do tempo com 0s
alunos, ou seja, definindo tarefas, explicitando prioridades e/ou
fazendo/rememorando combinados com o grupo)? ( ) sim /( ) néo.
Observagoes:

4) Organizacdo espacial da classe: na maior parte do tempo observado, os alunos
permaneceram organizados em:

(a) fileiras individuais; (b) duplas; (c) pequenos grupos (3-4 membros); (d)
grandes grupos (acima de 5 membros); (e) outras configuragdes/observacoes
complementares:

d) Término efetivo: f) Tempo real total:
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5) Rituais de inicio da aula (marcar todas as opgdes que se fizerem presentes
durante a observagéo):

O professor... Sim

Né&o

a) Recolhe ou verifica a agenda

b) Faz a chamada ou preenche a lista de presenca

c) Verifica a realizacéo de deveres de casa

d) Escolhe o(a) aluno(a) ajudante do dia

e) Distribui materiais de uso coletivo

f) Certifica-se se todos os alunos estéo de posse dos materiais didaticos necessarios a
realizacdo da atividade

g) Outros

Parte C - Atividades didaticas ou situacdes de ensino-aprendizagem

1) Com respeito & forma como o(a) professor(a) propde os temas / atividades de
aula, registre no quadro abaixo a(s) ocorréncia(s) das seguintes situagdes:

O(a) professor(a)... Sim

a) Apresenta ou retoma 0s temas em pauta?

b) Explica o que os alunos deveriam aprender nesta aula?

) Anuncia as atividades que os alunos irdo realizar na aula?

d) Faz perguntas/propde desafios para introduzir os conteudos?

e) Explora experiéncias ou saberes dos alunos a respeito do tema e das atividades
em desenvolvimento?

f) Relaciona o tema da aula com situagdes préaticas cotidianas?

g) Relaciona o tema ou atividade com conhecimentos/saberes prévios?

1.1)  Além das situacOes acima, o(a) professor(a) faz uso de outras estratégias
para mobilizar/motivar os alunos para a aula? Quais?

2) Sobre o desenvolvimento da aula:
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Descreva a sequéncia de atividades e temas tratados do inicio ao término

da observacdo (Por ex: Matematica/Adicdo; Lingua Portuguesa/Producéo de
texto; Ciéncias Naturais/Vertebrados; Historia e Geografia/Mapa )

Atividades e temas de ensino

Tempo investido
(em minutos)

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)
h)
i)
)
K)
)
2.2) Assinale as estratégias metodoldgicas adotadas pelo(a) professor(a),
destacando a seguir as 06 (seis) principais, conforme o quadro abaixo:
| - Estratégias metodoldgicas utilizadas pelo professor durante a Ocorreu na As seis
aula aula? Principais
Sim Ndo | neste bloco
Estratégias metodoldgicas gerais
a) Faz perguntas aos alunos
b) Responde as perguntas dos alunos
c) Esclarece termos/conceitos
d) Usa o livro didatico
e) Realiza anotagbes no quadro (significados, resolugdes,
instrucOes para as tarefas etc)
f) Revisa pontos anteriores do conteddo quando algum aluno
apresenta dificuldade com a matéria atual
g) Distribui fichas extras com tarefas e exercicios
h) Utiliza TV/Video ou computador para trabalhar contetdos
relacionados ao tema em estudo
i) D4 aos alunos instrucdes para o trabalho em grupo
J) Propde atividades diversificadas simultaneas ao longo da aula
para atender as especificidades dos grupos
Il - Estratégias metodoldgicas utilizadas pelo professor durante a | Ocorreu na As seis
aula aula? Principais
Sim Nao neste bloco
Estratégias metodoldgicas relacionadas a leitura
a) Lé em voz alta histdrias ou outros textos para os alunos
b) Conta histdrias para os alunos
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c)

Propde leitura silenciosa de textos do livro didatico

d)

Propde leitura oral de textos do livro didatico

e)

Propde leitura silenciosa de textos escolhidos pelos alunos

f)

Propde leitura silenciosa de textos escolhidos pelo professor

9)

Propde leitura oral, individual e alternada entre os alunos para
toda a classe.

h)

Propde leitura coletiva em voz alta pelos alunos

i)

Pede aos estudantes que interpretem oralmente as leituras
realizadas

i)

Propde Leitura silenciosa de silabas

K)

Propde Leitura oral individual de silabas

1)

Propde Leitura oral coletiva de silabas

m) Propde leitura silenciosa de palavras

n)

Propde leitura oral de palavras

0)

Propde leitura oral coletiva de palavras

p)

Propde leitura silenciosa de frases

q)

Propde leitura oral de frases

9]

Propde leitura oral coletiva de frases

)

Propde leitura silenciosa envolvendo as palavras trabalhadas
para alfabetizar.

)

Propde leitura oral envolvendo as palavras trabalhadas para
alfabetizar.

Propde leitura oral coletiva envolvendo as palavras
trabalhadas para alfabetizar.

Propde leitura silenciosa de textos de diferentes géneros
(parlendas, listas, histérias)

Propde leitura oral de textos de diferentes géneros (parlendas,
listas, historias)

Propde exercicios de caligrafia

Pede aos alunos que respondam por escrito a questdes de
interpretagdo sobre textos lidos

Il - Estratégias metodoldgicas utilizadas pelo professor durante a
aula

Ocorreu nha

sala?

Sim

Néo

As seis
Principais
em cada
bloco

Estratégias metodoldgicas relacionadas a escrita

a)

Prop0e cdpia para reforgar uma aprendizagem.

b)

Propde cdpia para auxiliar na memorizacao.

c)

Prop0e copia para a realizacdo de uma atividade.

d)

Propde cdpia de enunciados ou questdes propostas no quadro.

e)

Prop6e copia de enunciados ou questdes propostas no livro
didatico.

f)

Propde ditado de palavras

9)

Propde ditado de frases

h)

Prop0e ditado de textos

i)

Propde escrita de palavras com apoio de imagem.
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)

Propde escrita livre de palavras.

K)

Propde escrita de palavras com silabas trabalhadas na
alfabetizacéo.

)

Propde escrita de listas de palavras interligadas por um
assunto (lista de compras, de brinquedos, de frutas)

m) Propde escrita de palavras que completam frases.

n) Propde escrita livre de frases.
0) Propde escrita de frases a partir de uma imagem.
p) Propde escrita de frases com as palavras trabalhadas na
alfabetizacéo.
q) Propde escrita de frases a partir de uma ou mais palavras
determinadas pelo professor.
r) Propde interpretagdo escrita de texto, que solicitam o registro
de informacdes explicitas.
s) Propde interpretacéo escrita de texto, que solicita o registro de
opinides e de vivéncias dos alunos.
t) Propde produgédo de texto com tema livre.
u) Propde produgéo de texto com tema definido pelo professor
V) Propde producdo de parte de um texto (ex: o aluno
desenvolve e finaliza um texto a partir do inicio proposto pelo
professor).
w) Propde producdo de texto a partir de sequéncia de imagens.
X) Propde o uso de biblioteca ou distribui livros diversos para
algumas atividades
IV - Estrategias metodoldgicas utilizadas pelo professor durante a Ocorreu na As seis
aula sala? Principais
Sim Né&o em cada
bloco

Estratégias metodoldgicas relacionadas ao ensino da
matematica

a) Explica os exercicios de matematica no quadro

b) PropGe que faca exercicios do livro didatico

c) Debate com os alunos as estratégias de resolucéo de
problemas

d) Chama os alunos no quadro para resolver os exercicios

e) Utiliza-se de materiais complementares como material
dourado/material multibase?

f) Constréi ou interpreta com os alunos tabelas, gréficos ou
outros registros de tratamento da informagéo?

g) Usa jogos ou outros materiais concretos de apoio ao
ensino da matematica (abaco, tangran, etc.)

h) Usa o computador para apoiar o ensino da matemética

2.3)

Quanto ao uso de materiais em aula, registrar abaixo todos os que foram
efetivamente utilizados durante o periodo observado. Para tanto, utilize-se das
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colunas da direita para anotar se tal uso se deu com ajuda/orientacdo do
professor na situagéo de aprendizagem ou enquanto 0 mesmo se ocupava com
outras atividades (correcdo de cadernos, anotaces em agenda ou diérios de

classe, etc).

Materiais

Com professor

Sem
professor

a) Biblioteca de sala (“cantinho de leitura™)

b)Calculadoras

c) Cartilha

d)Computadores

e) Diagramas e representacdes de corpo humano

f) Instrumentos musicais

g)Jogos pedagdgicos (tangran, 4baco, outros)

h) L&pis e papéis coloridos, tesoura, cola

i) Livro Didético

j) Mapas, Globos, Atlas

k) Materiais de geometria

I) Materiais diversificados de leitura: outros livros, revistas,
dicionarios, enciclopédia, jornais, etc.

m) Material audiovisual (retroprojetor/ “datashow’)

n)Material Dourado ou Multibase (placas de madeiras para apoio
operacdes)

o) Terrério, aquério

p)TV/Video/DVD

3. Encerramento da aula

3.1) Marque todos os aspectos que correspondam & realidade observada

O professor...

Sim

a) Recupera o sentido do que foi realizado em aula naquele dia?

b) Avalia com os alunos as atividades realizadas e os resultados
obtidos?

c) Relaciona as aprendizagens com os objetivos da aula?

d) Assinala os temas que ficaram pendentes?

e) Passa deveres para casa?

f) Relaciona a producdo do dia com os materiais e atividades que
seréo feitas nas aulas seguintes?

g) Pede aos alunos para organizarem o espago antes de sairem e
guardar os materiais utilizados?

h) O final da aula guarda relacdo com as atividades realizadas
durante aquele dia?

i) N&o se evidencia um final

j) Outras situacdes: descrever

Parte D — Ambiente ou clima escolar e aspectos ligados ao desenvolvimento

afetivo-social dos alunos
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1) Na sala de aula registra-se a existéncia de normas/regras/combinados afixados
em local visivel? ( ) sim () ndo Em caso positivo, como se da o
cumprimento/uso dessas regras? Os alunos fazem menc&o a elas? Regulam
suas condutas pelos combinados? Comentarios:

2) Em relagdo ao clima da sala de aula / manejo grupal observado, é correto
afirmar:

O(a) professor(a)... Sim

a) Parece “fazer questdo” de que todos os alunos aprendam, mesmo os que
demonstram mais dificuldade;

b) Permite algum nivel de conversa entre as criancas;

c) Adapta a disposicao da sala as atividades quando necessério;

d) Mantém os alunos envolvidos com as tarefas propostas;

e) Supervisiona e se mantém atento aos pedidos/necessidades de ajuda aos
alunos;

f) Intervém em situagBes de indisciplina ou conflito entre os alunos, sem fazer
uso de “discursos” ou “castigos” exagerados;

g) Mantém os alunos produtivamente ocupados a maior parte do tempo.

h) Outras observacoes

3) Em relagdo ao apoio prestado pelo(a) professor(a) ao desenvolvimento
afetivo-social dos alunos, é correto afirmar:

O(a) professor(a)... Sim

a) Tem uma “tonalidade afetiva” geralmente positiva;

b) Demonstra afeto pelos alunos;

c) Recebe com agrado as manifestacdes de afeto dos alunos;

d) Estimula a cooperagéo e a generosidade entre as criangas;

e) Favorece o respeito mutuo (ndo permite os deboches/apelidos);

f) N&o coloca “rétulos” nas criancas;

g) Néo as sanciona publicamente;

h) Estimula que as criancas se ensinem mutuamente;

i) Se refere aos alunos por seus nomes proprios;

j) Valoriza as qualidades pessoais de cada aluno;

4) Em relag&o ao apoio prestado pelo(a) professor(a) ao desenvolvimento
cognitivo e verbal, é correto afirmar:

O(a) professor(a)... Sim

a) Responde adequadamente as perguntas ou solicitagdes dos alunos;

b) Cria situagOes favorecedoras do desenvolvimento da oralidade, abrindo
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espacos para relatos, descrigdes, comparagdes, associagdes entre situagoes
distintas, etc;

c) Procura aproximar as atividades de desenvolvimento da linguagem escrita ao
seu uso social;

d) Utiliza os erros das criangas como oportunidade de aprendizagem,;

e) Contextualiza adequadamente as aprendizagens;

f) Formula perguntas abertas aos alunos;

g) Escuta ativamente as criancas;

h) Da aos alunos o tempo necessario para que se expressem/ se comuniquem
adequadamente;

i) Recoloca de forma correta as mensagens confusas, incompletas ou erroneas;

j) Valoriza e amplia os comentérios dos alunos;

k) O professor faz bom uso da linguagem oral e escrita (se comunica bem/fala
corretamente).

5) Em relagdo ao apoio prestado pelo(a) professor(a) ao desenvolvimento da
postura autbnoma dos alunos e formacao de habitos de estudos, é correto
afirmar:

O professor(a)... Sim Né&o

a) O(a) professor(a) valorizou as possiveis contribuigdes trazidas de casa pelos
alunos para enriquecer os temas em estudo;

b) Orientou a utilizacdo de agendas;

c) c) Orientou a organiza¢do material dos alunos;

d) c) Orientou a producéo de anotacdes pessoais em cadernos;

e) Criou espaco na aula para que os alunos debatessem eventuais problemas e
buscassem de forma compartilhada possiveis solucdes para 0s mesmos;

f) Incentivou/aproveitou sugestdes e opinides sobre questdes ligadas aos temas
em estudo ou andamento dos trabalhos;

g) Mostrou preocupagdo em ensinar aos alunos, além dos contetdos especificos
das diferentes disciplinas, a estudarem autonomamente ou a aprimorarem
estratégias de estudo ja consolidadas;

h) Deu espaco para que cada aluno refletisse sobre os seus resultados e
estabelecesse metas pessoais para as proximas etapas de estudo.

6) Em relacdo a reacdo dos alunos frente a apresentacéo dos temas, atividades e
instrucOes do(a) professor(a), selecione apenas o item que expresse a postura
predominante na maioria da turma:

6.1) Frente a propostas e tentativas de mobilizacdo/motivacédo do(a) professor(a), os alunos:

a) Respondem ativamente as perguntas e mostram-se entusiasmados;

b) Propdem direta ou indiretamente outros temas de seu interesse;

c) Aceitam com passividade as propostas do(a) professor(a);

d) Interrompem com comentérios e perguntas improprias;

e) Ndo mostram interesse pelo tema proposto

6.2) Frente as instrucdes do(a) professor(a), os alunos:

a) As ignoram

b) As acatam realizando a tarefa sem muito empenho;
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c) As seguem com dificuldade (consultam o/a professor/a reiteradamente).

d) As seguem com facilidade e “soltura”;

6.3) Sobre a interacéo entre alunos, se:

a) Se apoiam mutuamente por meio de instrucdes e explicacdes;

b) Fazem brincadeiras e deboches entre si;

c) Brigam e mostram conflitos pessoais entre si;

d) Se corrigem e se disciplinam mutuamente;

e) Competem entre si por resultados

) Escutam com atencéo e se interessam pelo trabalho de seus companheiros;

g) Ignoram o trabalho de seus companheiros.

6.4) Quanto a disciplina:

a) Mais da metade dos alunos permanece atenta, acompanhando as aulas e perguntando ou
opinando;

b) Mais da metade dos alunos permanece atenta, mas apenas alguns perguntam ou opinam,;

) Apenas um grupo pergunta ou opina, enquanto os demais fazem bagunga ou se desligam do
trabalho em sala.

d) Nenhum aluno pergunta ou opina

Nome legivel do(a) pesquisador(a)

ANEXO 6
Roteiro de Entrevistas

DIRECAO
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Roteiro de entrevista individual Diregéo

Nome da Escola:

Nome do (a) Diretor (a):

1. Fatores que influenciam nos resultados da escola

a)
b)

c)

Ha quanto tempo esta escola existe?

Qual a sua opinido sobre os fatores que influenciam nos resultados obtidos
pelos alunos da sua escola?

Dentre esses fatores, quais rituais ou praticas contribuem para dar uma
“marca” ou “identidade” & essa escola?

2. Objetivos e Metas da Escola:

a)

b)

c)
d)

e)

9)

h)

)
K)

Quais objetivos educacionais orientam as agdes nesse estabelecimento, ou
seja, 0 que de mais importante a escola espera conseguir junto aos seus
alunos?

A compreensdo desse(s) objetivo(s) é compartilhada por todos o0s
professores? Em quais fatos ou dados vocé se baseia para esta afirmagao?
Pais e alunos também conhecem e concordam com este projeto?

A escola se colocou metas a atingir? Quantas/ quais? Estes objetivos e
metas estdo registradas em algum documento escolar?

Quais estratégias / iniciativas a escola desenvolve para realizar seus
objetivos e metas? Algum projeto especifico foi criado? Vocés tiveram
apoio? De quem? Como?

Quais medidas concretas foram tomadas para garantir o cumprimento das
metas? Elas estdo sendo atingidas? Como é o processo de avaliagdo do
cumprimento dessas metas? Quais 0s proximos passos?

Em relacdo ao IDEB, a escola vem atingindo as metas estabelecidas?
Como a escola procura dar conta das metas do IDEB? Que estratégias sao
adotadas?

Como diretor (a) vocé sente a necessidade de maior autonomia para
realizar a sua tarefa?

Em quais areas a escola tem mais autonomia para tomar decisdes: area
pedagdgica ou técnica ( ); gestdo dos recursos humanos ( ); uso dos
recursos para reformas e equipamentos ( ) ; outras ( ) especificar. Em sua
opinido, esta autonomia influencia nos resultados da escola? ( ) sim/( )
ndo, por qué?

Em relagdo a area pedagdgica, esta escola segue um plano oficial para toda
a rede ou tem o seu proprio projeto pedagdgico?

Além das disciplinas regulares, nessa escola ha atividades complementares
ou extracurriculares? Se sim, quais? Como sdo propostas e efetivadas?

3. Organizagédo escolar

a)

Como se estrutura a equipe dirigente desta escola? (Procurar fazer o
organograma, indicando responsabilidades, funcdes e tarefas)

b) Que instancias de trabalho coletivo (formais ou informais) existem na

escola? Sobre quais focos/temas atuam? Quem participa dessas instancias?
Com qual periodicidade estas instancias se reinem? Quanto tempo dura
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cada encontro de cada equipe? Quais desses grupos tém autonomia para
tomar decisdes?

c) Qual a sua carga horaria de trabalho? Quais as principais tarefas que
realiza e o tempo que dedica a cada uma delas?

d) Diante de auséncia de professores, por doenca ou outro inconveniente,
quem os substituiu? Que tipos de atividades fazem as criangas nessas
circunstancias? No ultimo més, quantas auséncias de professores foram
registradas?

e) Que critérios sdo utilizados para formar as turmas? Quando ha mais de
uma turma por turno, quais os fatores que influenciam na composi¢édo das
mesmas?

f) Nessa escola, quem define a alocacdo dos professores nas turmas? Que
critérios orientam esta escolha? Como foram alocados os professores das
turmas deste ano?

Docentes: Perfil e estratégias de orientacdo pedagdgico-educacional

Nessa escola se estimula o professor a realizar sua pratica dentro de algum
enfoque metodoldgico ou abordagem especifica de alfabetizacdo ou cada um
segue seu proprio método?

Qual o método ou abordagem predominante nessa escola? No que consiste
este metodo? O que faz a escola para assegurar a realizacdo de praticas
pedagogicas dentro desse modelo?

Existem nessa escola orientagdes e critérios técnico-
pedagdgicos/curriculares/de avaliagdo que devem ser seguidos e praticados
por todos os professores? Quais sdo? Como é feita a supervisdo pela equipe
pedagdgica?

Que apoio recebem os professores por parte da equipe pedagbgica para o
planejamento e preparo de suas aulas?

Nesta escola, faz parte das atribui¢Oes da direcdo e da coordenagdo entrar em
sala de aula para observar o desempenho do professor? Se sim, com qual
periodicidade? Como os dados observados sdo tratados com os professores?
Das X horas de aula lecionadas por semana, quantas horas séo dedicadas, em
média, para cada disciplina?

Como os professores sdo avaliados em suas praticas? Com base em que
critérios estas avaliaces sao feitas? Quem tem acesso aos resultados dessas
avaliagcbes? Essas avaliagOes tém repercussdo dentro da escola, ou seja, elas
contribuem para melhorar as préticas docentes realizadas?

Neste ano, quais foram as prioridades das reunifes pedagdgicas? Quais agdes
foram realizadas? Quais estratégias/ recursos foram utilizados? Quais temas
foram abordados?

Clima organizacional: relacionamento interpessoal, participacdo e

COMPromisso.

a) Como vocé qualificaria as relagdes interpessoais e o clima de trabalho
dessa escola? (Sondar aspectos relativos a relacdo professor/aluno;
professor/professor; professor/equipe de direg&o, etc. )

b) Em sua opinido, em relacdo a quais assuntos da escola é indispensavel

contar com a participagéo ativa dos professores?
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c) De um modo geral, como os professores lidam com solicita¢des da diregdo
para atividades extra-aula (participacdo em festas, campanhas, reunides ou
outras atividades)?

Alunos: perfil e expectativas sobre seu desempenho e aprendizagem

a) Qual o perfil dos alunos dessa escola?

b) Quais critérios e regras regem a promocéo desses alunos?

c) Do total de alunos matriculados no inicio do ensino fundamental/médio,
quantos, em média, chegam & ultima série atendida pela escola? (Anotar
até que série a escola oferece)

d) Qual o perfil dos alunos que deixam a escola?

e) Que nivel de ensino vocé acredita que a maioria de seus alunos alcancara
no futuro? Por qué?

f) Em sua opinido, quais os fatores que poderdo contribuir para isso, ou seja,
qual podera ser a capacidade de contribui¢do da escola e qual a influéncia
dos fatores externos?

Relacionamento escola, familia e comunidade

a) Qual o perfil das familias dos alunos atendidos pela escola?

b) Em sua opinido, qual a influéncia dessas caracteristicas familiares nos
resultados obtidos pelos alunos?

c) Quais atividades a escola realiza para pais e outros responsaveis?

d) Ha algum aspecto da cultura local que a escola tenta resgatar e integrar as
suas préticas curriculares? Quais? Como isso é feito?

e) Pode-se afirmar a existéncia de um clima de colaboracdo e participacéo
das familias na escola? Quais s&o as agdes concretas? Quais 0s projetos?
Quais os resultados?

f) A escola realiza ou participa de alguma agdo em parceria com a
comunidade? Quem as promove? Quais sdo 0s objetivos? Existem outras
entidades participando dessas a¢des junto com a escola?

g) Ha fatores caracteristicos do entorno comunitario que favorecem ou
prejudicam os resultados obtidos na escola? Quais? De que forma esta
influéncia se exerce?

Infra-estrutura pedagdgica, materiais e equipamentos: posse e condigdes

efetivas de uso

a) Quais os recursos pedagadgicos disponiveis para os professores? Como se
da este uso? E regular/esporadico? Sio suficientes?

b) Nessa escola, como é realizado o processo de escolha dos livros didaticos
e outros materiais? Esta estratégia de escolha tem tido, em sua opinido,
efeito positivo sobre os resultados escolares?

Por fim, dentre os varios fatores que se relacionam aos resultados desta
escola, quais sdo, em sua opinido, os que mais afetam positivamente e os
que poderia representar um risco (ou ameaga)?

No final da entrevista agradecer ao entrevistado(a) e gravar também o nome
do(a) entrevistador(a).
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COORDENACAO PEDAGOGICA
Roteiro de entrevista

A - Identificagéo:

1. Nome da Escola

2. Nome do(a) entrevistado(a)

3. ldade:
4. Formagéo:

a)
b)

c)
d)

© No o

Se Magistério, especificar ano de conclusdo

Se Graduagéo, especificar curso e ano de concluséo.

Se Especializagdo (min. 360 h) — Especificar modalidade e ano de
concluséo

Se Pos-Graduacdo, especificar se mestrado ou doutorado, especificar titulo
e ano de concluséo.

Tempo de atividade profissional

Tempo nessa escola

Carga horéria semanal de trabalho

Principais tarefas que realiza e tempo que dedica a cada uma delas

B. Equipe Técnica:

1. Além de vocé, existem outros profissionais na equipe técnica? Se sim, quais as
outras atividades realizadas pelos outros membros? H& quanto tempo trabalham
juntos? Como vocé definiria o perfil dessa equipe?

2. Fatores de influéncia nos resultados escolares

a)
b)

c)

d)

Em sua opinido, quais sdo os fatores que influenciam nos resultados dessa
escola?

Dentre esses fatores, quais rituais ou praticas contribuem para dar uma
“marca” ou “identidade” a essa escola?

Vocé diria que direcdo, equipe técnica e professores colaboram para fazer
esta escola funcionar bem, ou seja, a comunicacéo institucional é boa? As
pessoas levam em consideracdo as idéias apresentadas pelos diferentes
membros da escola?

Como € o estilo de decisdo nessa escola? H& participacdo dos Vvarios
segmentos (Equipe, professores, pais)? Dé exemplo de situagbes vividas
neste ano.

3. Objetivos e Metas da Escola:

a)
b)

c)

Esta escola segue um plano oficial para toda a rede ou tem o seu proprio
projeto pedagdgico?

Se tiver projeto proprio, explicitar: como ele foi produzido? Em quanto
tempo? Por quem? O que este plano tem que o caracteriza como um plano
desta escola?

Quais objetivos educacionais orientam as agdes nessa escola, ou seja, o
que de mais importante a escola espera conseguir junto aos seus alunos?
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Vocé diria que esses objetivos sdo compartilhados por todos (diregéo,
equipe técnica, professores, pais e alunos)? Em quais fatos ou dados se
baseia a sua opinido?

A escola se colocou metas a atingir? Quais?

Estes objetivos ou metas estdo registradas em algum documento escolar?
(Se sim, ver possibilidade de fazer uma copia para a pesquisa)

Quais estratégias / iniciativas a escola desenvolve para realizar seus
objetivos e metas? Algum projeto especifico foi criado? Vocés tiveram
apoio? De quem? Como?

Que medidas concretas foram tomadas para garantir o cumprimento das
metas?

Elas estdo sendo atingidas? Como é o processo de avaliacdo do
cumprimento dessas metas?

Quais 0s proximos passos?

Além das disciplinas regulares, nessa escola ha atividades complementares
ou extracurriculares? Se sim, quais? Como sdo propostas e efetivadas?

Em relacdo ao IDEB, a escola vem atingindo as metas estabelecidas?
Como a escola procura dar conta das metas do IDEB? Que estratégias séo
adotadas?

4. Organizag&o escolar

a)

b)

Quais instancias de trabalho coletivo (formais ou informais) existem na
escola? Sobre quais focos/temas atuam? Quem participa dessas instancias?
Com qual periodicidade estas instancias se reinem? Quanto tempo dura
cada encontro de cada equipe? Quais desses grupos tém autonomia para
tomar decisdes?

Como coordenador (a) vocé sente a necessidade de maior autonomia para
realizar a sua tarefa? VVocé poderia dar exemplos de situagdes vividas com
mais ou menos autonomia?

Em sua opinido, esta autonomia influencia nos resultados da escola? ( )
sim/ () ndo, por qué?

Diante de auséncia de professores, por doenga ou outro inconveniente,
quem os substituiu? Que tipo de atividades fazem as criangas nessas
circunstancias? No ultimo més, quantas auséncias de professores foram
registradas?

Que critérios sdo utilizados para alocar os alunos nas turmas? Quando ha
mais de uma turma por turno, quais os fatores que influenciam na
composicdo das mesmas?

Nessa escola, quem define a alocagédo de professores nas turmas? Que
critérios orientam estas escolhas?

5. Perfil do quadro docente e estratégias de orientagdo pedagdgico-educacional

a) Como vocé descreve o corpo docente dessa escola em relagdo aos
seguintes aspectos:

¢ Quantidade (suficiente? Falta professor em alguma area?)

e Formacéo e atualizagéo


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211291/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211291/CA

9)

h)

)

K)

)

233

Tempo de casa e experiéncia

Cumprimento formal de seus deveres (frequéncia, pontualidade,
producdo de diérios de classe, planejamentos, etc., cumprimento de
prazos e combinados)

Compromisso com a aprendizagem dos alunos

Expectativas e nivel de exigéncia académica em relacdo aos alunos
Disponibilidade para discutir/propor solugdes para os problemas da
escola

Interesses corporativos (discusséo sindical, politico-partidaria, etc)

Nessa escola se estimula o professor a realizar sua préatica dentro de
algum enfoque metodolégico ou abordagem de alfabetizagdo
especifica, ou cada um segue seu proprio método?

Caso a resposta anterior seja afirmativa: No que consiste este método?
O que faz a escola para assegurar a realizagdo de praticas pedagogicas
dentro desse modelo?

Existem nessa escola orientagdes (curriculares, de avaliagdo, normas
de comportamento ou outras) que devem ser respeitadas ou postas em
pratica por todos os professores? Quais sdo?

Como ¢ feita a supervisdo ao cumprimento dessas orientacdes pela
equipe técnica?

Que apoio recebem os professores por parte da equipe técnica para
planejamento e preparo de suas aulas?

Faz parte das atribuicOes da coordenagdo entrar em sala para observar
0 desempenho do professor? Se sim, com qual periodicidade? Como os
dados observados sdo tratados com os professores? Quantas vezes
vocé entrou em sala no Gltimo més?

Das X horas de aula lecionadas por semana, quantas horas sdo
dedicadas, em média, para cada disciplina?

Como os as préticas dos professores sdo avaliadas? Com base em quais
critérios estas avaliacbes sdo feitas? Quem tem acesso aos resultados
dessas avaliagdes? Em sua opinido, essas avaliagdes tém repercussao
dentro da escola, ou seja, elas contribuem para melhorar as praticas
docentes realizadas?

Quanto aos tempos dedicados para o Centro de Estudos, responda:
Quais acdes foram realizadas? Quais estratégias e recursos foram
utilizados? Quais temas foram abordados? Em sua opinido, as
atividades do Centro de Estudos foram produtivas, ou seja, geraram
resultados observéveis em relagdo a pratica docente?

Nessa escola se estimula que o0s professores trabalhem
colaborativamente, troquem experiéncias, planejem juntos ou fagam a
reflexdo sobre a propria pratica? Dé exemplos de atividades realizadas
com este intuito.

Os professores desta escola se esforcam para coordenar o contetido das
matérias entre as diferentes séries?

m) Vocé sente os professores interessados/ empenhados em melhorar suas

aulas?
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Infra-estrutura pedagdgica, materiais e equipamentos: posse e condi¢des

efetivas de uso

a) Quais os recursos pedagdgicos disponiveis para os professores? Como se
da este uso? E regular/esporadico? Sio suficientes?

b) Nessa escola, como se da o processo de escolha dos livros didaticos e
outros materiais? Esta estratégia de escolha tem tido, em sua opinido,
efeito positivo sobre os resultados escolares?

7. Clima organizacional: relacionamento interpessoal, participagcdo e compromisso

8.

a) Como vocé qualificaria as relagdes interpessoais e o clima de trabalho
dessa escola? (Sondar aspectos relativos a relacdo professor/aluno;
professor/professor; professor/equipe de direg&o, etc. )

b) Em sua opinido, em quais assuntos da escola é indispensével contar com a
participacdo ativa dos professores? Em quais ndo € necessario?

c) De um modo geral, como os professores lidam com solicitacdes da diregdo
para atividades extra-aula (participacdo em festas, campanhas, reunides ou
outras atividades)?

Alunos: perfil e expectativas sobre seu desempenho e aprendizagem

a) Qual o perfil dos alunos dessa escola?

b) Quais critérios e regras regem a promocéo desses alunos?

c) Do total de alunos matriculados no inicio do ensino fundamental/médio,
quantos, em média, chegam & ultima série oferecida pela escola? (Anotar
até qual série a escola atende)

d) Qual o perfil dos alunos que deixam a escola?

e) Que nivel de ensino vocé acredita que a maioria de seus alunos alcancara
no futuro? Por qué?

f) Em sua opinido, quais os fatores que poderdo contribuir para isso, ou seja,
qual poderd ser o poder de ajuda da escola e qual a influéncia dos fatores
externos?

Relacionamento escola, familia e comunidade

a) Qual o perfil das familias dos alunos atendidos pela escola?

b) Em sua opinido, qual a influéncia dessas caracteristicas familiares nos
resultados obtidos pelos alunos?

c) Quais atividades a escola realiza para pais e outros responsaveis?

d) Ha algum aspecto da cultura local que a escola tenta resgatar e integrar
as suas praticas curriculares? Quais? Como isso é feito?

e) Pode-se afirmar a existéncia de um clima de colaboragdo e

participagdo das familias na escola? Por quais agBes concretas? Quais
projetos? Quais resultados?

f) A escola realiza ou participa de alguma agdo em parceria com a
comunidade? Quem as promove? Quais sdo 0s objetivos? Existem outras
entidades participando dessas agdes junto com a escola?

)] Ha fatores caracteristicos do entorno comunitario que favorecem ou
prejudicam os resultados obtidos na escola? Quais? De que forma esta
influéncia se exerce?
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10. Por fim, dentre os varios fatores que se relacionam aos resultados desta escola,
quais sdo, em sua opinido, os que mais afetam positivamente e os que poderia
representar um risco (ou ameaca)?

No final da entrevista agradecer ao entrevistado(a) e gravar também o nome
do(a) entrevistador(a).
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PROFESSOR(A)

Roteiro de Entrevista

Identificagao:
Nome da Escola

Nome da professora:

No. da turma:

Caracteristicas do(a) professor(a)

A -

9.

Sexo () masculino () feminino
Idade
Formagé&o profissional:

e)
f)
9)
h)
i)

Se Magistério, especificar ano de conclusdo

Se Graduagé&o: especificar curso e ano de concluséo

Se Pds-Graduagdo — especificar curso e ano de concluséo
Tempo de atividade profissional

Tempo na escola

Em relagdo a esta turma:

a)
b)
c)
d)

Desde quando esté lecionando neste segmento de ensino?

Sempre lecionou nesta série?

Como vocé foi alocado(a) nessa turma?

Como as turmas foram organizadas, ou seja, a partir de quais critérios
foram formadas?

Preparo das aulas:

a)

b)

c)
d)
e)
f)

Quando prepara suas aulas? Quanto tempo vocé demorou para preparar a
aula de hoje/ontem...? Que material ou outros recursos utilizou para
preparar esta aula?

Vocé tem algum tipo de apoio da equipe pedagdgica (coordenagdo, dire¢do
ou outros) para planejar ou preparar as aulas?

O que voceé esperava que 0s alunos aprendessem com essa aula?

\océ considera que eles aprenderam satisfatoriamente?

Quais evidéncias desse resultado?

Sobre a disposicéo espacial da sala: A organizagcdo dos alunos dessa(s)
forma(s) foi uma escolha sua ou pode ser considerado um “padrdo” da
escola? Geralmente, qual a sua preferéncia? Organizagéo individual ou em
grupo? Quando / a partir de quais objetivos vocé propde atividade em
grupo? Que critérios vocé usa para organizar os alunos?

Infra-estrutura pedagdgica, materiais e equipamentos: posse e condi¢des
efetivas de uso
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a) Quais os recursos pedagdgicos disponiveis para os professores? Como se
da este uso? E regular/esporadico? Sio suficientes?

b) Nessa escola, como se d& o processo de escolha dos livros didaticos e
outros materiais? Esta estratégia de escolha tem tido, em sua opinido,
efeito positivo sobre os resultados escolares?

10. Normalmente controla a realizagéo das tarefas pelos alunos? Estas tarefas sdo
sempre corrigidas?

10. Até o final do ano, qual porcentagem das matérias previstas no plano de curso
vocé acredita que cumprird?

11. Das X horas de aula que vocé leciona por semana, quantas horas dedica, em
media, para cada disciplina?

12.  H& alunos que precisariam de algum acompanhamento profissional
especifico? Se sim, quais os tipos de dificuldades mais comuns?

13. HA perspectiva de reprovacdo de algum aluno nesta série final de ciclo? Se
sim, quantos? (Se a entrevista for no inicio do ano, a questdo deverd ser colocada
da seguinte maneira: Na sua experiéncia, quantos alunos costumam ser
reprovados nessa série/ano escolar?)

14. Quantos alunos dessa turma vocé acredita que completardo o Ensino
Fundamental/Ensino Médio?

15. Nessa escola se estimula o professor a realizar sua prética dentro de algum
enfoque metodoldgico ou abordagem especifica de alfabetizacdo ou cada um
segue seu proprio método/abordagem? No que consiste este método/abordagem?
O que faz a escola para assegurar a realizacdo de praticas pedagdgicas dentro
desse modelo? A escola verifica as préaticas de alfabetizacdo do professor? De que
forma?

16. Existem nessa escola orientacdes pedagdgicas, curriculares, disciplinares, de
avaliacdo, etc que devem ser respeitadas e postas em pratica por todos o0s
professores? Quais sd0? Como é feita esta supervisao pela equipe dirigente?

17. Faz parte das atribui¢Oes da diregdo/supervisdo entrar em sala para observar o
desempenho do professor? Se sim, com qual periodicidade? Como os dados
observados sdo tratados com os professores? Quantas vezes j& assistiram & sua
aula?

18. A Coordenagéo estimula o trabalho colaborativo, a troca de experiéncias entre
os pares e a reflexdo sobre a propria prética? Se sim, dé exemplos de situagdes
onde isso aconteceu na escola este ano.

19. Como os professores sdo avaliados em suas praticas? Com base em quais
critérios estas avaliacBes sdo feitas? Quem tem acesso aos resultados dessas
avaliagbes? Essas avaliagcbes tém repercussdo dentro da escola, ou seja, elas
contribuem para melhorar as praticas docentes realizadas? Quais professores sdo
avaliados? S0 os que estdo em estagio probatorio ou todos?

20. Neste ano, quais foram as prioridades das reunides pedagdgicas da escola e/ou
rede de ensino? Quais agBes foram realizadas? Quais estratégias/ recursos foram
utilizados? Quais temas foram abordados?

21. Os professores tem acesso aos resultados das avaliagbes externas
(PROALFA/SIMAVE/PROVA BRASIL)? Esses resultados séo considerados no
planejamento escolar?
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22. Ha atividades de formacdo continuada oferecidas pela escola ou pela rede de
ensino? Existe obrigatoriedade na participacdo ou e facultativo? Quais os temas
tratados nessas atividades?

No final da entrevista agradecer ao entrevistado(a) e gravar também o nome
do(a) entrevistador(a).


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211291/CA




