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A partir do incremento e da ampliacdo do campo da
avaliacdo educacional no Brasil nas ultimas décadas — como
instrumento de politicas publicas e objeto de investigacao
e discussdo cientifica —, verifica-se o aumento de estudos e
pesquisas que buscam novas perspectivas de andlise em re-
lagdo a avaliagdes jd consolidadas e alternativas metodolo-
gicas aos desenhos e modelos avaliativos existentes. Com o
intuito de destacar diferentes possibilidades de abordagem
e producdo de conhecimento avaliativo, o nimero 61 de
Estudos em Avaliagdo Educacional apresenta um conjunto plu-
ral de artigos que apontam algumas tendéncias e perspectivas
em avaliagdo educacional, denotando assim um campo de
conhecimento em franco crescimento e com grande poten-
cial a explorar.

O primeiro artigo da secio Tema em Destaque: “Para
uma avaliacdo de larga escala multidimensional”, de Adilson
Dalben e Luana Costa Almeida, discute a necessidade de uma
avaliacdo externa multidimensional, adequada ao trabalho
diversificado e complexo desenvolvido nos estabelecimentos
de ensino.

No segundo texto, Wallace Nascimento P. Junior analisa,
em “Comparando matrizes de Matemadtica do Saeb e do Naep”,
semelhancas e diferencas das matrizes avaliativas do Sistema
de Avaliacdo da Educacdo Bdsica e do National Assessment of
Educational Progress em relacdo a alguns descritores especifi-
cos no campo da Geometria.

Carime Rossi Elias, Paloma Dias Silveira, Janete Sander
Costa e Margarete Axt discutem, em “Processos avaliativos
em ambientes virtuais de formacdo: uma perspectiva inte-
racional-dialégica”, os processos avaliativos utilizados em

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 61, p. 6-8, jan./abr. 2015



ambiente virtual de aprendizagem a partir de uma disciplina
de especializacdo, na modalidade de ensino a distancia.

O artigo “Indicadores de desenvolvimento profissional
da docéncia: construgdo, avaliacdo e usos”, de Paulo Henrique
Leal e Aline Maria de Medeiros Rodrigues Reali, analisa a
construcdo de indicadores educacionais referentes ao desen-
volvimento profissional docente e a avaliacdo da composicao
da base de conhecimento para o ensino e para o exercicio
profissional da docéncia a partir da caracterizacdo de niveis
de proficiéncia para o ensino de um professor de Educacio
Fisica experiente.

No quinto artigo, intitulado “A avaliacdo da educacao su-
perior pelo mundo do trabalho”, Gustavo Henrique Moraes,
Taciana Cordazzo e Paulo Roberto Wollinger discutem a pou-
ca articulacdo desse segmento da avaliacdo educacional no
Brasil com o mundo do trabalho, detectando elementos di-
minutos dessa articulacdo restrita ao campo académico, sem
superar a légica que dissocia a universidade da sociedade.

Encerrando essa secdo, Francisco Augusto da Costa
Garcia e Girlene Ribeiro de Jesus, em seu artigo “Uma ava-
liacdo do sistema de cotas raciais da Universidade de Brasi-
lia”, comparam o desempenho de alunos de ensino superior
que acessaram essa instituicdo a partir da politica de cotas
em relacdo aos alunos ndo cotistas em diferentes cursos de
graduacao.

Na secao Outros Temas, José Albertino Carvalho Lordelo
e Rodrigo Ferrer de Arg6lo avaliam, em “Influéncias da ini-
ciacdo cientifica na pés-graduacio”, os efeitos dessa modali-
dade de pesquisa académica nos cursos de mestrado de uma
instituicdo federal de ensino superior, utilizando quatro in-
dicadores para comparar dados de concluintes de curso de
mestrado egressos e ndo egressos da iniciacdo cientifica.

O texto de Ernesto Martins Faria e Raquel Rangel de Meireles
Guimardes, “Exceléncia com equidade: fatores escolares para o
sucesso educacional em circunstincias desfavordveis”, aborda os
determinantes de sucesso escolar no aprendizado de um grupo
de escolas publicas que atendem alunos de nivel socioeconémi-
co baixo, a partir dos resultados da Prova Brasil 2011 e do Indice
de Desenvolvimento da Educacdo Bdsica.

Est. Aval. Educ., Sdo Paulo, Sao Paulo, v. 26, n. 61, p. 6-8, jan./abr. 2015
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Em sentido semelhante, o artigo “A composicdo social
importa para os efeitos das escolas no ensino fundamental?”,
de Flavia Pereira Xavier e Maria Teresa Gonzaga Alves, analisa
o efeito das escolas publicas brasileiras de ensino fundamen-
tal em relacdo ao aprendizado de seus alunos, considerando
o contexto socioecondmico e a composicdo da escola por gé-
nero e raca.

Buscando sempre favorecer a divulgacdo, o debate e a
reflexdo das diferentes dimensdes que compdem o amplo
campo da avaliacdo educacional, desejamos que vocé, leitor,
aproveite os artigos ora apresentados.

Boa leitura!

Comité Editorial

8  Est. Aval. Educ., Sdo Paulo, v. 26, n. 61, p. 6-8, jan./abr. 2015
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http:/dx.doi.org/10.18222/eae266103140

PARA UMA AVALIACAO
DE LARGA ESCALA
MULTIDIMENSIONAL

ADILSON DALBEN
LUANA COSTA ALMEIDA

RESUMO

Inserido no projeto de pesquisa financiado pelo Observatorio da
Educagdo — Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior, “A qualidade da escola publica: um estudo longitudinal
para a sustentagdo da responsabilizagdo compartilhada”, e partindo
da observacdo de que a avaliagdo de larga escala atualmente
praticada abarca um conjunto de objetivos menor do que
aqueles da matriz de formagdo desenvolvida nas escolas, sendo
esses demais objetivos também importantes para a formagdo
dos alunos, o presente texto traz d discussdo a necessidade de
uma avaliagdo externa mais fiel ao trabalho desenvolvido nos
estabelecimentos de ensino, que, para se consolidar como tal, ndo
pode fugir d multidimensionalidade do objeto a ser avaliado.
Discutem-se, assim, os processos de avaliagdo de larga escala,
defendendo ndo se poder avaliar a aprendizagem dos estudantes
e a qualidade ofertada pelas escolas sem a construgdo de uma
avaliacdo multidimensional.

PALAVRAS-CHAVE AVALIACAO DA EDUCACAO *« QUALIDADE
DA EDUCACAO < AVALIACAO DA APRENDIZAGEM -
AVALIACAO INSTITUCIONAL.
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RESUMEN

Insertado en el proyecto de investigacion financiado por el
Observatorio de la Educacion — Coordenagdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior, “A qualidade da escola publica: um
estudo longitudinal para a sustentacdo da responsabilizagdo
compartilhada”, y partiendo de la observacion de que la evaluacion
de larga escala actualmente practicada abarca un conjunto de
objetivos menor que aquellos de la matriz de formacion desarrollada
en las escuelas — aunque tales objetivos también sean importantes
para la formacion de los alumnos —, el presente texto discute la
necesidad de una evaluacion externa mds fiel al trabajo desarrollado
en los establecimientos de ensefianza que, para consolidarse como
tal, no pueden dejar de lado la multidimensionalidad del objeto a
evaluar. Se discuten los procesos de evaluacion de larga escala y se
defiende que no se puede evaluar el aprendizaje de los estudiantes
y la calidad ofrecida por las escuelas sin construir una evaluacion
multidimensional.

PALABRAS CLAVE EVALUACION DE LA EDUCACION « CALIDAD
DE LA EDUCACION « EVALUACION DEL APRENDIZAJE -
EVALUACION INSTITUCIONAL.

ABSTRACT

Inserted into the research project funded by the Center of education
— Coordination for the Improvement of Higher Level Personnel, “The
quality of public school: a longitudinal study for the sustainability of
shared responsibility”, and based on the observation that thelarge-scale
assessment currently practiced, a smaller set of goals than those of the
training matrix developed in schools is involved. Although the other
goals are also important for students’ education, this article brings to

discussion the need for an external and more truthful evaluation to

the work developed in schools; that, in order to consolidate as such,

cannot escape the multidimensionality of the object to be assessed.

Therefore, the large-scale assessment processes are discussed, claiming
that students’ learning and the quality offered by schools cannot be

assessed without constructing a multidimensional evaluation.

KEYWORDS EVALUATION OF EDUCATION « QUALITY OF
EDUCATION « LEARNING EVALUATION -« INSTITUTIONAL
EVALUATION.

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 61, p. 12-28, jan./abr. 2015
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INTRODUGCAO

Os processos de avaliacdo da aprendizagem sempre estive-
ram presentes nas trajetérias de escolarizacdo no ambito da
sala de aula. Porém, desde a implementacdo das avaliacoes
de larga escala, com o estabelecimento da correlacdo entre
a aprendizagem dos alunos e a proficiéncia medida nos tes-
tes padronizados usados nessas avaliacOes, a atencdo em re-
lagdo a avaliacdo da aprendizagem atingiu outro patamar,
pois passou a figurar como elemento central na andlise e no
financiamento dos sistemas educativos e de suas instituicoes
escolares.

Acompanhando tal fenémeno, os estudos voltados aos
processos de avaliacdo educacional tém se ampliado e apro-
fundado com o objetivo de analisar ndo s6 o fendmeno em
si, no Ambito escolar e da sala de aula, mas também no con-
texto das politicas educacionais.

Interessados no que tem sido chamado de “reformas de
Estado”, que colocam a avaliacdo em seu centro, tomando-a
como instrumento fundamental e motor das transformacdes
(DIAS SOBRINHO, 2002), muitos estudos passaram a analisar

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 61, p. 12-28, jan./abr. 2015



0s processos avaliativos, seus métodos e, também, dada sua
natureza quantitativa, os modelos matemadticos e estatisti-
cos aplicados.

Esses estudos ganham relevancia sobretudo em tempos
de execucdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE) e delinea-
mento do Sistema Nacional de Educacdo (SNE), que dardo
rumo a educac¢do nacional e tém como parte importante de
seu desenho as politicas de avaliacdo, principalmente quando
é estabelecida uma associacdo entre a avaliacdo e o modelo
estatal de educacdo, jd que as andlises explicitam as limita-
cOes técnicas e politicas comumente desconsideradas por seus
propositores.

Entre essas limitacOes, a mais evidente delas se materia-
liza com o fato de as atuais avaliacdes se proporem a medir
a proficiéncia dos alunos em apenas duas ou trés discipli-
nas escolares e tomar essa medida como representacdo de
todo o trabalho realizado nas escolas e dos resultados dele
decorrentes. Essa limitacdo pode ser traduzida em uma quei-
xa bastante comum entre os profissionais da educacdo: “as
avaliacoes ndo conseguem medir tudo o que a escola faz”.

E importante, todavia, salientar que essa queixa nio dei-
xaria de existir com a ampliacdo do numero de disciplinas
avaliadas, tampouco com a ampliacdo dos contetidos abor-
dados pelas disciplinas jd avaliadas, uma vez que a matriz
curricular da escola é inevitavelmente muito mais ampla do
que uma matriz de qualquer avaliacdo pode ser, da mesma
maneira que a matriz de formacdo humana é mais ampla do
que qualquer matriz curricular pode ser.

Reconhecendo essa inevitdvel restricio da matriz de
avaliacdo em relacdo a matriz curricular e também os efeitos
que os usos atualmente propostos da avaliacao educacional
tém no cotidiano escolar, a busca de uma proposta para a mi-
nimizacdo dessa limitacdo é o ponto de andlise do presente
trabalho.

Essa proposta é também uma tentativa de resposta as
provocacoes feitas por Betini (2009, p. 49) em sua tese de
doutoramento, que teve como foco a avaliacdo institucional:

A pratica da avaliacdo passa também pelo processo de

democratizacdo da escola. E imprescindivel que haja o

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 61, p. 12-28, jan./abr. 2015
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envolvimento e participacdo de todos os segmentos da
escola: direcdo, professores, funcionarios, alunos, pais,
comunidade na elaboracdo de um plano de trabalho, no
seu acompanhamento e na avaliacao dos seus resultados.
Esse procedimento dara a escola legitimacao politica a sua
acdo educativa. Como podemos perceber as trés variaveis
s&o0 inseparaveis quando se quer tornar o processo eficaz
com resultados relevantes para o trabalho educativo. A
qguem serve o processo de avaliagcdo educacional praticado
hoje? Quais as suas origens? Como podemos utiliza-lo de
modo positivo? Ha que se buscar alternativas para a melho-
ria da qualidade social da escola por meio da avaliacdo. Ela
é parte intrinseca do processo de ensino e aprendizagem.

O problema central ndo é, portanto, que essas avalia-
¢oes tomem apenas uma parte dos objetivos da escola, pois
foram elaboradas para tal, mas sim que, com essa limitacdo,
seus resultados sejam utilizados como retrato da escola em
ambito geral e para fins meritocrdticos, como se fossem o
reflexo da totalidade do trabalho desenvolvido. As avaliacoes
de larga escala deveriam ser parte da andlise e ndo a princi-
pal medida utilizada na avaliacao das institui¢Oes escolares.

Inserido na vertente quantitativa do projeto de pesquisa
financiado pelo Observatério da Educacio — Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), “A
qualidade da escola publica: um estudo longitudinal para a
sustentacdo da responsabilizacdo compartilhada”, que pro-
cura trazer a discussdo a possibilidade de uma avaliacdo
externa mais fiel ao trabalho desenvolvido nas escolas, o
qual ndo pode fugir a multidimensionalidade do objeto a ser
avaliado, o presente estudo procura trazer novos elementos
para subsidiar os processos de avaliacdo sem deixar de cola-
borar para a orientacdo das politicas publicas.

EM BUSCA DO RECONHECIMENTO DA NECESSIDADE
DE UMA AVALIAGAO MULTIDIMENSIONAL

Na busca de uma perspectiva mais abrangente para a avalia-
¢ao, o foco de andlise ndo deveria se restringir a mensuracao
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dos conteudos cognitivos, mas caberia também considerar
quanto da proficiéncia adquirida pelo aluno se deve real-
mente ao trabalho realizado pela escola, afinal nem toda a
aprendizagem dos alunos se deve ao ensino escolar, assim
como nem tudo que a escola ensina é aprendido pelos alu-
nos. As proficiéncias dos alunos medidas pelas atuais avalia-
coes externas ndo dependem integralmente do trabalho da
escola e dos professores. E necessdrio considerar os intime-
ros fatores extraescolares que podem facilitar ou dificultar o
aumento da proficiéncia (ALMEIDA, 2014).

O movimento vivenciado pelas escolas deixa claro que as
avaliacOes externas tém provocado um grande reducionismo
no processo pedagdgico nelas desenvolvido, dada a associa-
¢do provocada por esse processo avaliativo entre o trabalho
da escola e o que é medido por meio de testes padronizados
(FREITAS, 2011). Ou seja, ainda quando apresentado de manei-
ra oculta, a preocupacdo em obter bons resultados concorre
com a preocupacdo com uma formacdo mais ampla, distan-
ciando a qualidade pretensamente medida nas avaliacdes de
larga escala e a qualidade social que seria desejdvel as escolas.

De facto, falar-se de “qualidade em” implica sabermos,

perfeitamente, o que se entende por qualidade, pois o

modo como entendemos esse conceito condiciona a for-

ma de “medir” e, portanto, de “avaliar” a sua concretiza-

cao no terreno. (CABRITO, 2009, p. 181)

A avaliagao deveria, ao contrdrio do que tem ocorrido no
Brasil desde a década de 1990, considerar “a complexidade,
a pluralidade, a polissemia, seja na perspectiva interna ou
externa” (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 173). Essa afirmacdo pro-
voca um questionamento central: se as avaliacOes de larga
escala ndo captam toda a aprendizagem possivel nas escolas,
0 que a escola ensina para além do que é medido pelas ava-
liagOes externas?

Essa tem sido nossa pergunta central, pois explicita a
limitacao da medida das proficiéncias dos alunos (represen-
tando a aprendizagem desses alunos) como indicador da
qualidade de ensino. Essa medida, inicialmente usada para
orientar o trabalho pedagogico das escolas e o delineamento

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 26, n. 61, p. 12-28, jan./abr. 2015
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das politicas publicas para a melhoria das condicoes de en-
sino das instituicOes escolares, com o tempo passou a ser
usada para a otimizacdo da aplicacdo dos recursos nas esco-
las, ou seja, deslocou-se de uma finalidade pedagdgica do uso
dessa medida para uma finalidade econémica.

O atual uso das medidas remete ao conceito da “qualida-
de total”, que é contraposto ao que é almejado em termos de
melhoria das escolas, o que poderiamos chamar de “qualida-
de social”, tal como sugere Betini (2009, p. 38).

Qual a qualidade necessaria a educacao brasileira? Quando

focamos apenas resultados, estamos enfatizando a qualida-

de total. Por outro lado, quando buscamos a formacdo do
aluno, que vai além da preparacdo técnica e cientifica, esta-
mos falando da qualidade social, aquela que “tem profundos

e diferenciados sentidos filosdficos, sociais e politicos” (DIAS

SOBRINHO, 1995, p. 34). A cultura pode dar ao individuo

uma visdo de mundo; a preparacdo politica estd voltada

para a sua participacdo como cidadao na sociedade civil; a

preparacdo para uma profissdo, para o trabalho, pode pro-

porcionar as pessoas condicdes para se inserir na vida social.

As possiveis respostas a essa pergunta central, funda-
mentadas em uma matriz de formacgao mais ampla, tém sido
consideradas elementos constitutivos para uma das possibi-
lidades de definicdo de qualidade social.

Assim, a qualidade social, enquanto constructo que busca
ampliar o conceito de qualidade pretensamente medido nas
avaliacOes de larga escala, requer a compreensao de suas di-
mensoes. Lembrando que qualidade é um conceito subjacente
ao de avaliacdo, um delineamento que leva a qualidade social
permitiria dar outro enfoque as avaliacOes externas.

Considerar outras dimensdes de qualidade, tirando a
exclusividade soberana da proficiéncia, traria grandes bene-
ficios ao fornecer dados de outra natureza, sonegados nas
avaliagOes atuais. Ainda que se ensaie considerar o Nivel So-
cioecondémico (NSE) no delineamento das avaliacdes, ele ndo
seria suficiente para solucionar o problema.

A influéncia do NSE sobre a proficiéncia permite expli-
car, e ndo justificar, melhores desempenhos em avaliacdes
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externas, porém o que se busca é compreender o que os dife-
rentes estabelecimentos escolares fazem por seus alunos de
forma a garantir que aprendam. Aprendizagem que ndo se
limita, como anteriormente explicitado, ao que vem sendo
medido nas avaliagdes externas em curso no Brasil e em boa
parte do mundo, tampouco passivel de medicao, restringin-
do-se a dados quantitativos.
[...] aavaliacdo da qualidade em educacao deve recorrer a
uma bateria de indicadores de natureza quantitativa, mas
também qualitativa, que pode, alids, ser diferente de esco-
la para escola. Quanto maior for o niumero daqueles indi-
cadores de contexto, mais bem espelhada sera a realidade
que se pretende avaliar. (CABRITO, 2009, p. 197)

Como proposto por Dalben (2014), é necessdrio
desenvolver processos avaliativos que considerem outros in-
dicadores, jd que as aprendizagens na escola sdo, essencial-
mente, multidimensionais. Ideia proposta por Hadji (1994,
p- 29) quando elabora as questoes:

N&o significa isto que a operacao de avaliacao é funda-
mentalmente multidimensional e envolve um trabalho que
se desdobra em multiplos registros e em diferentes cam-
pos? Nao seria entdo preciso caracterizar e descrever, nao

uma atividade, mas varios angulos da avaliacdo?

Considerar essa complexidade para a construcao dos
processos de avaliacdo de larga escala exige a definicdo
dessas outras aprendizagens esperadas. Ao assumir outras
dimensoOes da aprendizagem nas escolas, superando as andli-
ses unidimensionais, passa a ser reconhecida a caracteristica
genuinamente multidimensional do processo educacional,
como € representado, por exemplo, no Gréfico 1.
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GRAFICO 1 - Exemplo de uma representacdo grafica para os resultados
de uma avaliacdo na qual foi utilizado um desenho multidimensional

Dimensdo 1
10

8
6

Dimensdo 6 Dimensdo 2
a ’

Dimensdo 5 Dimensdo 3

Dimensdo 4

Fonte: Elaboracdo dos autores.

Uma das consequéncias diretas da avaliacdo multidi-
mensional seria a impossibilidade de ranqueamento das di-
versas escolas, acdo que ocorre quase intuitivamente quando
a andlise é unidimensional, mas impossivel em uma andlise
multidimensional, como esquematizado na Figura 1.
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FIGURA 1 - Exemplo de possiveis representa¢des graficas para os resultados de uma avaliagdo, de
acordo com o tipo de desenho utilizado

A) UNIDIMENSIONAL B) MULTIDIMENSIONAL

Dim 1

B
5
2
2
l I

Escolal Escola 2 Escola 3 Escolz 4

Fonte: Elaboracdo dos autores.

Enquanto na Figura 1-A o ranqueamento € possivel por
se tratar de uma avalia¢do unidimensional, quando sdo con-
sideradas multiplas dimensdes, na Figura 1-B o processo é
inviabilizado, uma vez que ndo é possivel comparar os dife-
rentes desempenhos em diferentes dimensodes, e uma escola
pode se sair melhor em uma dimensdo da aprendizagem,
mas apresentar um desempenho inferior em outra.

Essa proposta traria como beneficio direto a possibili-
dade de que cada escola definisse quais dimensdes sdo prio-
ritdrias em funcdo do contexto no qual estd inserida, sendo
os processos de avaliacdo institucional idealmente propicios
para esse movimento por permitirem, em um trabalho cole-
tivo e com base nos dados, uma andlise de seu desempenho
e de definir as metas de curto, médio e longo prazo preci-
sariam atingir para o aprimoramento de seu trabalho. Um
exemplo dessa possibilidade seria o Grafico 2.
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GRAFICO 2 - Exemplo de uma possivel representacdo grafica para
uma avaliagdo na qual foi utilizado um desenho multidimensional

Dim 1

—— Onde esta

- @ — Onde deseja estar

Dim 5 Dim 3

Dim 4

Fonte: Elaboracdo dos autores.

Essas dimensoOes, por sua natureza multidimensional,
podem ser avaliadas e analisadas em diferentes momentos
do ano letivo, considerando, além dos profissionais envolvi-
dos, primordialmente, os alunos e seus familiares, por serem
os principais beneficidrios do sistema educacional e permi-
tirem um viés de andlise pouco explorado nos processos de
avaliacdo, ainda que institucionais.

Nesse sentido, faz-se necessdrio que os processos de ava-
liacdo de larga escala e os resultados de suas medidas sejam
ressignificados nas escolas em processos de avaliacdo inter-
na, que permitam ndo apenas agregar novos dados a esses
resultados, como também estabelecer metas e prioridades a
serem perseguidas pela instituicao.

Os processos de avaliacdo institucional que contam
com a participacdo dos diversos segmentos da comuni-
dade escolar podem ser uma possibilidade plausivel para
que as instituicOes se instrumentalizem e se organizem a
fim de que o objetivo de uma melhor qualidade no ensino
seja alcancado, sendo capaz de orientar as agoes do coleti-
vo escolar, analisando os resultados das avaliacGes externas
e agregando a eles novos dados qualitativos de sua avalia-
¢do interna. Esse processo contribui para a reelaboragao do
Projeto Politico-Pedagdgico da escola, constituindo-se a partir
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desse movimento como um importante instrumento de
aperfeicoamento da instituicdo, jd que pressupOe a partici-
pacao de todos os sujeitos envolvidos (pais, alunos, comuni-
dade, professores, gestores, funciondrios, etc.).

Essa modalidade de avaliagio na educagao bdsica pode
ser uma alternativa de trabalho, levando os agentes escolares
a reflexdo sobre os resultados das avaliacOes de larga escala,
considerando a discussdo sobre o aperfeicoamento dos espagos
educacionais e de seu proprio trabalho a partir dos resultados
obtidos em suas diferentes dimensdes. Esse dltimo aspecto é cor-
roborado no momento em que as avaliagdes possibilitam uma
visdo da multidimensionalidade da qualidade a ser construida
na escola, ndo se restringindo a apenas uma dimensdo do que
deve ser aprendido pelo estudante em seu processo de formacao.

Esses processos vivenciados na avaliacdo institucional
fornecem, idealmente, dados importantes para a construcao,
reconstrucdo e melhoramento do Projeto Politico-Pedagdgi-
co das escolas na medida em que se configuram como instru-
mento de reflexdo acerca da prépria escola, contemplando
diversas fontes de informacao e perspectivas de atuagao.

Como bem lembra Fernandes (2002), “o projeto pedagé-
gico é apontado como indicador de caminhos; e a avaliacao
como acompanhamento e redirecionamento da caminhada”
(p. 59). Esse nivel de avaliacdo configura uma prdtica neces-
sariamente democrdtica, em que se vislumbra a formacao de
uma comunidade capaz de resolver suas questoes e conflitos
por meio de uma politica de participagdo, autocritica e auto-
legislacao (LEITE, 2005).

A contribuicdo para esse processo de autoavaliacdo e
utilizacdo dos resultados encontrados por meio de avaliacao
de larga escala, considerando a multidimensionalidade aqui
proposta, é certamente mais proficua, quando o uso merito-
crdtico dos resultados é dificultado. Como diz Dias Sobrinho
(2003, p. 173):

[..] é importante assegurar que a avaliacdo externa tenha

a mesma intencionalidade formativa e n&o controladora e

seja sensivel a multidimensionalidade da realidade huma-

na e a polissemia da educacéao.
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1 Goldstein e Woodhouse fazem
uma primeira aproximacgao do

termo Eficacia Educacional (EEd)
por considerarem gue o termo
Eficacia Escolar (EE) “ndo € mais
uma descri¢cdo apropriada da

area de pesquisa que lida com
instituicoes além das escolas, e com
componentes das escolas tais como
salas de aula e outros agrupamentos”
(GOLDSTEIN; WOODHOUSE, 2008,
p. 423). Essa proposi¢cao faz muito
sentido, afinal, quando as avaliacdes
educacionais se desvinculam de
“qualquer processo meritocratico,
cujas restricdes foram observadas
nesse estudo, confirmando o que

ja vem sendo apontado ha algum
tempo em pesquisas internacionais,
afinal o sucesso ou o fracasso néo é
da escola ou do professor, tampouco
do aluno ou sua familia. O sucesso ou
o fracasso na educacao é do sistema
educativo e da propria sociedade,
que ocorre por meio da escola, do
professor, da familia e do aluno”
(DALBEN, 2014, p. 290).

Para que isso ocorra, a finalidade dltima da avaliacdo
deve ser garantir que os alunos, independentemente de sua
caracteristica social, tenham acesso e permanecam em es-
colas com boas condicoes objetivas, subjetivas e intersubje-
tivas para que a aprendizagem ocorra de forma semelhante
aquela de alunos provindos de familias com melhor situacdo
socioecondmica. As “escolas seriam vistas como provedoras
de igualdade de oportunidades educacionais quando diferen-
tes alunos em diferentes escolas tivessem desempenhos se-
melhantes” (MADAUS; AIRASIAN; KELLAGHAN, 2008, p. 75).

Como nesse contexto o reflexo do trabalho realizado
pelas escolas no resultado obtido ¢ indispensdvel, torna-se
necessdria a criacao de indicadores que representem tanto
o trabalho desenvolvido (indicadores-meio), como os resul-
tados obtidos (indicadores-fim), de modo que os modelos
estatisticos auxiliem na andlise da eficiéncia e eficdcia dos
processos educacionais, gerando importantes informacdes a
serem objetos de andlise no processo de avalia¢do institucio-
nal, assim como no delineamento das politicas publicas.

Para os estudos ligados a drea da eficdcia escolar (que
deveria ser eficdcia educacional)!, o estabelecimento entre
varidveis ligadas aos processos (indicadores-meio) e os resul-
tados esperados com esses processos (indicadores-fim) € es-
sencial para a modelagem estatistica, embora niao se possa
perder de vista a complexidade de se pensar em modelagens
que permitam a captacdo dessa multidimensionalidade, as-
sim como as limita¢des que sdo inerentes a qualquer quanti-
ficacdo dos fendmenos sociais.

Com o patamar de sofisticacdo, sensibilidade e robustez
tecnoldgica atingido pelos modelos estatisticos, a melhora
de seus resultados depende da qualidade dos dados a eles
submetidos, especialmente na forma como sio coletados e
modelados.

Ao considerar que as medidas necessitam colaborar
com os processos avaliativos, ndo devendo ser vistas como a
avaliacdo das escolas em si, é inevitdvel levar em conta que,
como bem pontua Freitas (2003), a escola é mais complexa
do que um conjunto de varidveis a serem manipuladas, o
que ndo quer dizer que os modelos estatisticos ndo devam

24 Est. Aval. Educ., Sdo Paulo, v. 26, n. 61, p. 12-28, jan./abr. 2015



ser usados, significando simplesmente que eles precisam ser

colocados em seu devido lugar.
Claro esta que sem medida, ndao ha como avaliar. Neces-
sitamos de evidéncias concretas para sustentar nossos
juizos de valor para que o processo de tomada de deci-
sd0 possa ser mais consequente. Ninguém pode avaliar de
modo puramente intuitivo. Fixar indicadores de qualidade
e explicitar critérios que localizem sua presenca ou ausén-
cia numa dada realidade é questao crucial para a avalia-
cdo. (SORDI et al,, 2009, p. 43)

Nessa perspectiva, os modelos multidimensionais de
avaliacdo de larga escala associados a avaliacdo institucional
interna a escola certamente abrirdo novos horizontes para o
trabalho escolar, uma vez que os estabelecimentos escolares
ndo apenas poderdo promover o reconhecimento e a com-
plementacdo dos dados medidos externamente, como serao
capazes de gerar dados internos e propor agées que possam
garantir a melhoria dos processos vivenciados no cotidiano
escolar, rumo a um trabalho que assegure a qualidade social
almejada para a garantia do direito a educacdo constitucio-
nalmente previsto.

CONSIDERAGOES FINAIS

Como exposto neste trabalho, apesar de o uso das medicoes
de larga escala como instrumento de avaliacdo para fins
meritocrdticos ser um insoltivel problema, a utilizacdo de-
las para a composicdo de uma avaliacdo mais minuciosa e
abrangente do trabalho realizado pela escola é de muita im-
portancia se devidamente construida.

O problema a ser perseguido nao se restringe aos fatores
considerados nesses instrumentos para a avaliacdo da escola,
mas se estende aqueles ndo considerados quando da elabora-
¢do dos instrumentos avaliativos.

Embora ja sejam vislumbradas perspectivas mais am-
plas de avaliacdo, cujo foco de andlise ndo se limita a mensu-
racdo de alguns contetidos cognitivos complementados por
medidas de fluxo e, em desenhos mais arrojados, do nivel
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socioecondmico, o mais influente fator na aprendizagem dos
alunos, ainda assim permanece o distanciamento de um dese-
nho de avaliacdo que seja capaz, por um lado, de avaliar o tra-
balho desenvolvido pelas instituicdes escolares e, por outro,
de servir como auxilio para a melhoria dos processos. Ha que
se considerar quanto da proficiéncia adquirida pelo aluno se
deve realmente ao trabalho realizado pela escola, assim como
identificar outros ambitos contemplados no cotidiano escolar
e também importantes para a formacdo dos alunos, mas ndo
avaliados pelos testes e ndo destacados quando os resultados
das avaliacoes em curso sdo divulgados.

Abarcar esses outros ambitos constituintes da complexi-
dade do trabalho desenvolvido nas escolas é essencial quan-
do sdo colocadas em pauta alternativas para a construcdo de
processos de avaliacdo de larga escala, que exigem ndo ape-
nas um modelo que considere tal complexidade, como a de-
finicdo das outras aprendizagens esperadas e importantes na
formacao dos alunos. Aspecto essencial, mas que exige um
trabalho de reconhecimento da escola e de suas atividades
ainda ndo completamente desenvolvido, jd que pressupoe a
definicdo do que constitui a qualidade social esperada das
escolas e para elas e, no ambito do processo de avaliacdo, dos
indicadores que poderiam refletir tal qualidade.

Assumir outras dimensoes da qualidade para além da
aprendizagem em algumas dreas, ja medida pelos testes das
avaliacdes em larga escala atualmente em curso, é observar
0 que ocorre nas escolas e também se constitui como algo
importante na formacao dos estudantes.

Tal perspectiva superaria, inevitavelmente, as andlises
unidimensionais, passando a ser reconhecida a caracteristica
genuinamente multidimensional do processo educacional e,
assim, o necessdrio desenho de uma avalia¢do de larga esca-
la multidimensional, que abranja o processo vivenciado no
cotidiano escolar trazendo ndo apenas um retrato da escola,
mas informacdes concretas para que essas instituicoes pos-
sam planejar novos rumos, aprimorando-se constantemente
em um processo interno de autoavaliacdo, ndo se limitando
a dados medidos quantitativamente, ja que depende do que
é captado qualitativamente.
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COMPARANDO MATRIZES
DE MATEMATICA DO
SAEB E DO NAEP

WALLACE NASCIMENTO PINTO JUNIOR

RESUMO

Este artigo tem como objetivo geral analisar as semelhangas e
diferencas estruturais das matrizes do Sistema de Avaliagdo
da Educacdo Bdsica (Saeb) e do National Assessment of
Educational Progress (Naep), e como especifico comparar os
descritores do tema “Espago e Forma” testados no 9° ano do Saeb
com os objetivos da drea Geometria testados na 8% série do Naep,
para produzir informagoes sobre as tendéncias curriculares que
subjazem as escolhas das habilidades aferidas nesses sistemas de
avaliagdo e que poderiam direcionar a atualizagdo das matrizes
de Matemdtica do Saeb. Os resultados sugerem que ambas as
matrizes se assemelham na divisdo dos objetos de conhecimento
por dreas de contetido afins e na abordagem de variadas operagoes
cognitivas; por outro lado, sdo distintas as formas pelas quais os
descritores sdo apresentados em cada matriz. Notam-se algumas
semelhangas entre as habilidades que sdo aferidas em ambos os
testes na andlise dos descritores do tema “Espago e Forma”.

PALAVRAS-CHAVE MATEMATICA ¢ SISTEMA DE AVALIACAO
DA EDUCACAO BASICA + NATIONAL ASSESSMENT OF
EDUCATIONAL PROGRESS * CURRICULOS.
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RESUMEN

Este articulo tiene el proposito amplio de analizar las similitudes y
diferencias estructurales de las matrices del Sistema de Evaluacion de
la Educacion Basica (Saeb) y del National Assessment of Educational
Progress (Naep), v especifico de comparar los descriptores del tema
“Espacio y Forma” testeados en el 9° ario del Saeb con los objetivos del
drea Geometria testeados en el 8° ario del Naep; ello para producir
informaciones sobre las tendencias curriculares que subyacen en las
elecciones delas habilidades verificadas en estos sistemas de evaluacion
y que podrian servir para actualizar las matrices de Matemdticas
del Saeb. Los resultados sugieren que ambas matrices se asemejan
en la division de los objetos de conocimiento por dreas de contenido
afines y en el abordaje de varias operaciones cognitivas; por otro lado,
son distintas las formas por las cuales los descriptores se presentan
en cada matriz. Se notan algunas semejanzas entre las habilidades
verificadas en ambas pruebas en el andlisis de los descriptores del
tema “Espacio y Forma”.

PALABRAS CLAVE MATEMATICAS ¢+ SISTEMA DE EVALUACION
DE EDUCACION BASICA + NATIONAL ASSESSMENT OF
EDUCATIONAL PROGRESS * CURRICULOS.

ABSTRACT

This article aims to analyze the structural similarities and differences
of the frameworks of the Evaluation System of Basic Education (Saeb)
and the National Assessment of Educational Progress (Naep). More
specifically, it seeks to compare the descriptors of the theme “Space
and Shape”, tested on the ninth grade of the Saeb, with those of
Geometry, tested on the eighth grade of the Naep. This evaluation
seeks to produce information on curricular trends which underlie
the choices of skills measured in these assessment systems, that could
guide the updating of the mathematical frameworks of the Saeb. The
results suggest that both frameworks are similar in the separation
of knowledge objects by related content areas and in addressing
various cognitive operations; on the other hand, the ways in which
the descriptors are presented in each matrix are different. Some
similarities between the skills measured in both tests in the analysis
of the descriptors of the theme “Space and Shape” can be observed.

KEYWORDS MATHEMATICS « EVALUATION SYSTEM OF BASIC
EDUCATION « NATIONAL ASSESSMENT OF EDUCATIONAL
PROGRESS * RESUMES.
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1 Sistema de Avaliacao da Educacédo
Bésica, National Assessment of
Educacional Progress (Avaliacéo
Nacional do Progresso Educacional,
tradugao nossa), Programme for
International Student Assessment,
Trends in International Mathematics
and Science Studly, Terceiro Estudo
Regional Comparativo e Explicativo.

2 Deste ponto do artigo em diante,
como abreviatura, vamos nos referir
ao 5° ano do ensino fundamental
como 5EF, ao 9° ano como 9EF e a 3°
série do ensino médio como 3EM.

INTRODUGCAO

Este artigo descreve parte de um estudo que estd sendo rea-
lizado para comparar as matrizes de Matemadtica de algumas
avaliacOes em larga escala (Saeb, Naep, Pisa, TIMSS e Terce),’
com vistas ao processo de atualizacdo das matrizes do Saeb,
as quais datam de 2001. A necessidade de revisar e atualizar
essas matrizes se deve as mudancas de cardter epistemolégi-
co que vém sendo incorporadas as diretrizes e aos documen-
tos curriculares, e que afetam diretamente as habilidades
aferidas pelo teste. Para o escopo deste artigo, apresentare-
mos comparativos apenas entre as matrizes do Saeb, o qual
avalia os 5° e 9° anos do ensino fundamental e a 3* série do
ensino médio,? e as matrizes do Naep, o qual avalia as 4%, 8* e
122 séries do sistema educacional dos Estados Unidos.

A escolha pelo comparativo das matrizes do Saeb com as
do Naep se deu em razdo das semelhancas estruturais entre
elas e também porque este dltimo sistema avaliativo tem um
processo de implementacdo mais antigo do que o primeiro
— enquanto o Saeb foi aplicado pela primeira vez em 1990
e suas matrizes ainda ndo estavam definidas, nesse mesmo
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ano, o Naep jd havia estabelecido estruturas® para o teste
de Matemdtica, que s6 vieram a ser modificadas em 2005 e,
mesmo assim, somente para a 12 série.

Nosso objetivo geral é analisar as semelhancas e diferen-
cas estruturais das matrizes de Matemadtica desses dois tes-
tes, e nosso objetivo especifico é comparar os descritores do
tema Espaco e Forma medidos no 9EF do Saeb com os obje-
tivos* da drea Geometria medidos na 8* série do Naep. Alme-
jamos com esse comparativo produzir algumas informacoes
sobre as principais tendéncias curriculares que subjazem as
escolhas das habilidades aferidas no Naep e que poderiam di-
recionar a atualizacdo das matrizes de Matemadtica do Saeb.

VISAO GERAL DAS AVALIACOES E SUAS MATRIZES

SAEB

O Saeb® estd sob a responsabilidade do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep)
e visa, segundo os documentos oficiais, a oferecer subsidios
concretos para a formulacdo, a reformulacdo e o monitora-
mento das politicas publicas voltadas para a educagdo bdsi-
ca, além de oferecer dados e indicadores que possibilitem
maior compreensdo dos fatores que influenciam o desempe-
nho dos alunos nas dreas e nos anos avaliados.

O Saeb teve sua primeira aplicacio em 1990 e, desde
2013, hd trés avaliacOoes que o compoOem: a Avaliacdo
Nacional da Educagado Bdsica (Aneb), a Avaliacdao Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc, também denominada “Prova
Brasil”) e a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA). A Aneb
e a Anresc possuem as mesmas matrizes — exceto a da 3EM,
pois ndo é uma etapa avaliada pela Anresc — e sdo realizadas
bianualmente, enquanto a ANA possui uma matriz prépria e
é de realizagdo anual.

Neste trabalho, a terminologia “matrizes de Matemadtica
do Saeb” se refere especificamente as matrizes de Matemdtica
da Aneb - e consequentemente as matrizes em comuim com a
Anresc. E importante ressaltar que a Aneb abrange, de manei-
ra amostral, alunos das redes publicas e privadas do pais, em
dreas urbanas e rurais, matriculados no 5EF e 9EF e na 3EM,

3 Traducéo nossa para frameworks.

4 Termo utilizado no Naep que possui
mesmo significado que o termo
descritor.

5 Informagdes extraidas do site do
Inep. Disponivel em: <http://portal.
inep.gov.br/web/saeb/aneb-e-anresc>
Acesso em: 01 ago. 2014,
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6 Traduc&o nossa para National
Center for Education Statistics.

7 Traducdo nossa para National
Assessment Governing Board.

e apresenta os resultados do pais como um todo, das regioes
geogrdficas e das unidades da federacdo.

As matrizes do Saeb foram criadas em 1997 e, em 2001,
houve a reorganizacdo das matrizes de Lingua Portuguesa e
Matemadtica, as quais foram revistas por especialistas nas dre-
as de curriculo, psicologia do conhecimento, lingua portugue-
sa e matemadtica, e submetidas a validacdo por especialistas
das diferentes secretarias de educacdo de todos os estados bra-
sileiros e por amostra representativa de professores.

NAEP

O Naep € o instrumento utilizado pelos Estados Unidos para
obter informacoes nacionalmente representativas e de forma
continua sobre o que os estudantes americanos sabem e po-
dem fazer, e é conhecido como Boletim Escolar da Nacdo. O
Centro Nacional de Estatisticas da Educacao® (NCES, em in-
glés) do Departamento de Educacdo dos EUA é o responsdvel
pela realizacdo do Naep, enquanto o Conselho Administrativo
de Avaliacdo Nacional’ (NAGB, em inglés) define sua poli-
tica e é responsdvel pelo desenvolvimento das estruturas
(frameworks, em inglés) e das especificacoes do teste que ser-
vem de modelo para as avaliag¢Ges. Essas estruturas fornecem
a base tedrica para os testes, descrevem o tipo de itens que
devem ser incluidos e determinam o contetido a ser medi-
do. Portanto, neste trabalho, a terminologia “matrizes de
Matemadtica do Naep” se refere aos quadros que descrevem o
conteudo a ser aferido no teste de Matemadtica do Naep.

Ele foi realizado pela primeira vez em 1969 e, desde
entdo, vem periodicamente colhendo e reportando dados
sobre o desempenho em Leitura, Matematica, Ciéncias e ou-
tras disciplinas para alunos na 4% 8* e 12° séries (grades, em
inglés). O Naep tem como base amostras representativas de
estudantes das séries supracitadas e fornece resultados sobre
populacdes de estudantes (ex: todos que estdo na 4° série) e
grupos dentro dessas populacdes (ex: estudantes do sexo fe-
minino, estudantes latinos) para o pais como um todo, para
os estados e para distritos urbanos selecionados.

De 1990 a 2003, vigoraram estruturas para o teste de
Matemadtica e, embora elas sejam atualizadas periodicamente,
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os objetos de conhecimento de Matemdtica para as 4 e 8*
séries ndo foram alterados, permitindo que o desempenho
dos alunos pudesse ser comparado com anos anteriores. Em
2005, o Conselho Administrativo adotou novas estruturas
para o teste de Matemadtica da 12* série a fim de refletir as
mudancas nos padroes de ensino médio (high school, em in-
glés). Outras alteracOes foram feitas em 2009 para facilitar o
relatdrio sobre a preparacdo desses estudantes para a educa-
¢do e para a formacado pos-secunddria.

As estruturas estabelecidas pelo NAGB para todas as
disciplinas do Naep, incluindo Matemadtica, baseiam-se na
colaboracdo de uma vasta gama de especialistas e no envol-
vimento de representantes de empresas, formuladores de
politicas publicas municipais e estaduais, especialistas em
curriculo de 6rgaos de educacgdo estaduais e municipais, pro-
fissionais, pesquisadores e educadores.

METODOLOGIA
A metodologia que utilizamos neste estudo para comparar as
matrizes de Matemdtica do Saeb e do Naep possui critérios
muito semelhantes as metodologias utilizadas em Neidorf et
al. (2006, p. 20) para comparacao de itens entre Naep, TIMSS
e Pisa, e em United States of America (2013, p. 7) para com-
parar as estruturas de Matemadtica da 8% série do Naep e do
TIMSS. Embora, inicialmente, ndo os tenhamos tomado por
base, encontramos nos trabalhos supracitados diretrizes
para realizar este estudo comparativo.

Com proximidade da andlise realizada entre a estrutura
do Naep e do TIMSS (UNITED STATES OF AMERICA, 2013),
as matrizes de Matemadtica do Naep e do Saeb também estdo
organizadas em torno de duas dimensdes — uma dimensao
de contetdo (cujos elementos chamamos neste trabalho de
“objetos de conhecimento”) e uma dimensdo cognitiva (cujos
elementos chamamos de “operacbes cognitivas”). As interse-
cOes entre essas duas dimensoes definem as habilidades a se-
rem aferidas nos testes, as quais sdo especificadas por meio dos
descritores no Saeb e objetivos no Naep. Tendo em vista que
tanto o termo descritor, quanto o termo objetivo definem uma
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sentenca que indica uma habilidade a ser aferida por um
item do teste, entdo, consideramos essas sentencas como
uma unidade comum entre as duas matrizes e, consequente-
mente, passiveis de serem comparadas.

Os descritores do Saeb foram comparados aos objetivos

do Naep de acordo com os seguintes critérios:

1. (Nivel macro) Etapas de escolaridade: Os descrito-
res do 5EF, do 9EF e da 3EM do Saeb foram compa-
rados aos objetivos das 47, 8 e 12* séries do Naep,
respectivamente.

2. (Nivel intermediario) Temas e subtemas: Buscando-
-se a melhor correspondéncia entre descritores e
objetivos, eles foram classificados de acordo com
cinco temas (comuns entre as matrizes, embora no
Saeb “Algebra e Funcdes e Niimeros e Operacdes”
consistem em um Unico tema), e de acordo com os
subtemas existentes nas matrizes Naep. Optamos
por seguir essa subdivisdo presente nas matrizes do
Naep em razdo da facilidade que ela proporcionou
ao processo de classificagdo.

3. (Nivel micro) Objeto do conhecimento e operacdo
cognitiva: Cada descritor do Saeb foi relacionado a
um objetivo do Naep, verificando-se as similaridades
e diferencas entre o objeto de conhecimento e a
operacao cognitiva avaliada. Alguns descritores do
Saeb foram relacionados a mais de um objetivo do
Naep e vice-versa.

Além desses critérios, também foram tomadas as se-

guintes decisdes:

e Considerar todos os temas da matriz, visto que um
descritor de uma matriz poderia ser relacionado a
um tema diferente na outra (ex: “Calcular a proba-
bilidade de um evento” presente na matriz do Saeb
foi classificado dentro do tema “Tratamento da
Informacdo”, apesar de estar localizado no tema
“Ntimeros e Operacdes/Algebra e Fungdes”).

e A classificacdo quanto ao objeto de conhecimento e a
operacao cognitiva deve prevalecer sobre a classificacao
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quanto a etapa de escolaridade. Quando houve confli-
to, foi indicado que o descritor ou objetivo poderia
ser localizado em outra etapa escolar.

e Em casos de operagdes cognitivas muito diferentes,
relacionar operacoes que poderiam “estar contidas”
em outras (ex: consideramos que “Identificar uma
equacdo ou uma inequacdo de primeiro grau que
expressa um problema” da matriz do Saeb poderia es-
tar contida em “Escrever expressoes algébricas, equa-
¢Oes ou inequacOes para representar uma situacdo”
da matriz do Naep, porque, para que um estudante
seja capaz de escrever uma expressao algébrica, en-
tendemos que é necessdrio que ele seja, antes, capaz
de identificd-la).

Durante o processo de comparacdo, foram registradas
observacoes acerca de caracteristicas de descritores especi-
ficos e motivos que fundamentaram algumas classificagoes.

COMPARAGCOES ENTRE AS MATRIZES DEMATEMATICA
DO SAEB E DO NAEP

Nesta secdo, apresentamos alguns resultados das compara-
coes que foram feitas entre as matrizes de Matemadtica do
Saeb e as do Naep, envolvendo a dimensdo de conteuido, a
dimensao cognitiva e, a partir da confluéncia dessas dimen-
sOes, os descritores, que sdo as unidades comuns entre as
duas matrizes. Em razdo do niimero de pdginas, neste artigo
limitamos os resultados das comparacoes dos descritores ao
tema “Espaco e Forma”.

DIMENSAO DE CONTEUDO

Para as trés etapas escolares avaliadas, a matriz do Saeb divi-
de os objetos de conhecimento em quatro temas: “Espaco e
Forma”; “Grandezas e Medidas”; “Ntimeros e Operacdes/Algebra
e Funcodes”; e “Tratamento da Informacdo”, repetindo a mes-
ma classificacio dos Parametros Curriculares Nacionais. Hd
um total de 28 descritores no 5EF, 37 no 9EF e 35 na 3EM.

Os descritores sdo listados para cada etapa escolar e, como
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ndo hd nenhum quadro comparativo desses descritores, ndo
ficam explicitas a continuidade e a complexidade das habili-
dades de uma etapa para a outra.

Na matriz do Naep, os objetos de conhecimento es-
tdo divididos em cinco dreas de contetdo: “Propriedades
Numéricas e Operacoes”; “Medidas”; “Geometria”; “Andlise de
Dados”, “Estatistica e Probabilidade”; e “Algebra”. Cada 4rea de
contetdo é ainda dividida em subdreas, que incluem um con-
junto de descritores especificos para cada série. Hd um total de
65 descritores na 4° série, 100 na 8 série e 130 na 127 série. A or-
ganizacao das matrizes consiste em um tinico quadro, por meio
do qual € possivel identificar a continuidade e a complexidade
das habilidades de uma série para a outra.

DIMENSAO COGNITIVA
Matrizes que sdo construidas com referéncia na Taxonomia de
Bloom revisada (ANDERSON et al., 2001) geralmente apresen-
tam a estrutura de uma tabela, cujas células sdo as habilida-
des, criadas pela intersecdo de um objeto do conhecimento e
uma das operacoes cognitivas: lembrar, compreender, aplicar,
analisar, avaliar ou criar. Entretanto, nem a matriz do Saeb,
nem a do Naep apresentam explicitamente tal estrutura, em-
bora guardem algum paralelo com a Taxonomia de Bloom.
Ainda que vdrias operagoes cognitivas estejam presentes
nos descritores da matriz do Saeb (ex: identificar, relacionar,
resolver problema, etc.), eles ndo sdo organizados ou classi-
ficados de acordo com essas operacoes, mas apenas listados.
A partir de detalhes na redacdo de alguns descritores,
é possivel inferir o nivel de complexidade em cada etapa
escolar para uma determinada habilidade (ex: “Resolver
problema envolvendo o cdlculo do perimetro de figuras planas,
desenhadas em malhas quadriculadas” no S5EF e “Resolver
problema envolvendo o cdlculo do perimetro de figuras planas”
no 9EF). Porém, ha vdrios descritores que apresentam a mes-
ma redacgdo, o que sugere que determinadas habilidades sdo
aferidas com iguais niveis de complexidade, mesmo em eta-
pas escolares distintas (ex: “Resolver problema envolvendo
o0 cdlculo de perimetro de figuras planas”, “Resolver problema
que envolva variagdes proporcionais, diretas ou inversas entre
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grandezas” e “Resolver problema que envolva equagdo de se-
gundo grau” possuem a mesma redacao tanto no 9EF quanto
no 3EM).

A matriz do Naep define a dimensdo cognitiva utilizan-
do trés niveis de complexidade: baixa, moderada e alta. Esses
niveis de complexidade formam uma descricao ordenada das
demandas que um item coloca sobre o raciocinio dos estudan-
tes. Esses niveis hierdrquicos sdo usados em combinag¢dao com
os objetos de conhecimento para assegurar que o conjunto
de itens que compdem a avaliacdo seja equilibrado, medin-
do desde a recordacdo de fatos e procedimentos matemadticos
(baixa complexidade), uso e explicacdo de compreensao mate-
madtica conceitual e procedimental (complexidade moderada),
até raciocinio com e sobre o contetido de matemadtica (alta
complexidade) (UNITED STATES OF AMERICA, 2013).

Em cada um das dreas de contetido, na matriz do Naep,
hd uma subdrea que se inicia com “Raciocinio matemadtico”
(ex: Raciocinio matemadtico em geometria, Raciocinio mate-
madtico usando numeros). De forma geral, tomando a Taxonomia
de Bloom revisada como referéncia (ANDERSON et al., 2001),
essas subdreas envolvem as operagdes cognitivas “analisar”
ou “avaliar”, as quais ndo sdo contempladas nas matrizes de
Matematica do Saeb.

E preciso levar em consideracio que os itens do Naep
podem ser (i) de multipla escolha; (ii) de resposta curta (short
constructed response); ou (iii) de resposta estendida (extended
constructed response). Essa diversidade de tipos de itens impli-
ca ter mais opgOes de operacOes cognitivas a serem mobili-
zadas pelos participantes do teste e, em decorréncia, mais
habilidades podem ser medidas. Por outro lado, como no
Saeb sdo utilizados apenas itens de multipla escolha, entdo
ndo é possivel medir nesse teste habilidades envolvendo ope-
ragoes cognitivas como desenhar, esbogar, escrever, comple-
tar, montar, construir, propor, etc.

ANALISES SOBRE O TEMA ESPACO E FORMA
O tema “Espaco e Forma”, classificacdo utilizada no Saeb,

corresponde a drea de conteudo Geometria na matriz do
Naep, a qual é organizada em cinco subdreas:
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¢ Dimensdo e Forma;

¢ Transformacdo de formas e preservacao de proprie-
dades;

® RelagOes entre figuras geométricas;

e Posicdo, direcio e geometria de coordenadas;

¢ Raciocinio matemadtico em geometria.

Conforme foi relatado na metodologia, optamos por se-
guir essa subdivisdo presente nas matrizes do Naep porque
trouxe facilidade ao processo de classificacao.

No Quadro 1, em anexo, apresentamos uma sintese so-
bre o comparativo de descritores do 9° ano do Saeb e da
8% série do Naep. Nele, a referéncia D01, por exemplo, in-
dica que esse é o primeiro descritor na matriz do 9° ano
do Saeb, sendo sequencial. Por outro lado, 8.G.1.a, por
exemplo, indica que o objetivo encontra-se na 8? série do
Naep, na drea Geometria, na 1* subdrea, sendo o objetivo
“a” nessa subdrea. Embora essa referéncia para os objetivos
do Naep seja sequencial, ndo existem os objetivos 8.G.2.b,
8.G.3.a e 8.G.3.e na 8* série, porque as habilidades que se-
riam medidas por eles foram restritas a série anterior ou a
série seguinte.

Ainda sobre o Quadro 1, as operacdes cognitivas foram
destacadas em negrito e sublinhado, enquanto os objetos
de conhecimento foram destacados em itdlico. Os termos
que estdo apenas em negrito foram compreendidos como
operacoes cognitivas paralelas a operacdo principal na reda-
¢do do descritor. Em sua maioria, essas operacoes paralelas
acompanham a operacdo “Resolver problema”, indicando o
modo como um determinado problema deve ser resolvido.
As células vazias sombreadas na cor cinza claro indicam que
ndo foi encontrada correspondéncia para o descritor entre
as martrizes. Jd as células sombreadas na cor cinza escuro sig-
nificam que foi observada a localizacdo de descritores em
etapas escolares distintas.

Em termos numeéricos, observa-se um total de 11 descri-
tores no 9° ano do Saeb e 21 objetivos na 8 série do Naep, o
que sugere que o Naep mede uma gama maior de habilida-
des do que o Saeb.
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Observa-se em ambos os testes a presenca dos seguintes
objetos do conhecimento: figuras bidimensionais e tridimen-
sionais, angulos, circulos, ampliacdo/reducdo, propriedades
dos poligonos (e, particularmente, de triangulos e quadrila-
teros), Teorema de Pitdgoras e coordenadas cartesianas. Por
um lado, ndo estdo explicitos no Saeb: caminhos, simetrias,
reflexdes, rotacoes, translacdes, congruéncia, semelhanca,
posicoes relativas de pontos e retas no plano, secdo transver-
sal de um sélido. Por outro lado, no Naep ndo encontramos
elementos de um circulo (raio, didmetro, etc., os quais estdao
implicitos no descritor do Saeb: “Reconhecer circulo/circun-
feréncia, seus elementos e algumas de suas relacoes”) e nem
posicdo de objetos em mapas, croquis e outras representa-
cOes graficas.

Relativamente as operagoes cognitivas, apoiando-se ape-
nas na redacdo dos descritores, em ordem de predominan-
cia, observa-se no Saeb as operacodes: identificar, reconhecer,
resolver problema, relacionar e interpretar, ao passo que no
Naep ocorrem: descrever, identificar, resolver problema, re-
presentar, reconhecer, desenhar, analisar, definir, classificar,
demonstrar compreensao, fazer, testar, prever os resultados,
justificar, aplicar, usar, visualizar. Portanto, as operacoes
identificar, reconhecer e resolver problema estdo presentes
em ambos os recortes dessas matrizes, havendo maior varia-
bilidade no Naep do que no Saeb. Esse ultimo fato corrobora
0 que tratamos anteriormente sobre a relacdo entre tipos de
itens e diversidade de operacOes cognitivas.

Os subtemas com maior correspondéncia entre os des-
critores das matrizes sdo “Dimensdo e Forma” e “RelagOes
entre figuras geométricas”. Nenhum descritor do Saeb foi lo-
calizado no subtema “Raciocinio Matemdtico em Geometria”,
no qual sdo introduzidos na matriz do Naep elementos sobre
demonstracoes matemadticas, nesse caso, “Fazer e testar uma
conjectura geométrica sobre poligonos regulares”.

No subtema “Dimensdo e Forma”, estdo presentes nas
duas matrizes “figuras bidimensionais e tridimensionais”,
mas a maneira como esses objetos do conhecimento sdo
abordados é diferente em cada teste. No Saeb, hd um con-
texto restrito, no qual espera-se que o participante do teste

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 61, p. 30-47, jan./abr. 2015

41



42

seja capaz de “identificar propriedades comuns e diferencas”
entre essas figuras e utilize essa habilidade para relacionar
uma figura tridimensional com sua planificacdo. Jd no Naep,
é esperado que, além de identificar, outras operacoes cogni-
tivas sobre essas figuras sejam mobilizadas em diversos con-
textos, tais como, “Identificar um objeto geométrico dada uma
descricdo escrita de suas propriedades”, “Identificar, definir,
ou descrever formas geométricas no plano e no espago tridimensio-
nal dada uma representacdo visual”, “Representar ou descre-
ver uma situagdo tridimensional em um desenho bidimensional a
partir de diferentes vistas” e, ainda, “Demonstrar uma com-
preensdo sobre as formas bi e tridimensionais em nosso mundo
por meio de identificacdo, desenho, modelagem, construcdo
ou decomposicdo”.

Ainda no subtema “Dimensdo e Forma”, foi observada
uma divergéncia entre etapas escolares nas habilidades que
se referem a “angulos” — enquanto o Saeb testa a habilida-
de “Reconhecer dngulos como mudanca de direcdo ou giros,
identificando dngulos retos e ndo retos” no 9EF, no Naep, uma
habilidade similar “Identificar ou desenhar dngulos e outras
figuras geométricas no plano” é aferida ja na 4° série.

No subtema “Transformacdo de formas e preservacao
de propriedades”, os descritores do Saeb que envolvem am-
pliacdo efou reducdo e transformacdo homotética talvez
pudessem ser concentrados em um unico descritor, por
apresentarem habilidades com a mesma esséncia — que é
reconhecer a conservacdo ou modificacdo de propriedades
efou medidas em ampliacdo, reducdo ou em transformacao
homotética. Qutras transformacdes geométricas — simetrias,
reflexdes, translacdes e rotacoes — ndo estdo explicitas na
matriz do Saeb. No Naep, essas transformacdes jad estdo pre-
sentes nas matrizes da 4° série e, além de serem aprofunda-
das na 8¢ série, sdo introduzidas nesse subtema “Habilidades
envolvendo as relacoes de congruéncia e semelhanca”.

No subtema “Relacdes entre figuras geométricas”, ape-
sar de diferirem em algumas especificidades, ambas as ma-
trizes incluem “Resolver problema utilizando propriedades
dos poligonos” (o Saeb especifica soma de seus angulos in-
ternos, numero de diagonais, cdlculo da medida de cada
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angulo interno nos poligonos regulares), “Resolver proble-
ma utilizando o Teorema de Pitdgoras” (o Saeb abrange o uso
de outras relacdes métricas no tridngulo retangulo), “Iden-
tificar propriedades de tridngulos e quadrildteros” (o Naep re-
quer descrever e analisar essas propriedades, ou seja, vai
além da identificagdo). Somente o Naep inclui “Representar
situagOes-problema com modelos geométricos para resolver
problema” e “Descrever ou analisar propriedades e relagoes de
retas paralelas ou concorrentes”.

Finalmente, no subtema “Posicdo, direcdo e geometria
de coordenadas”, a matriz do Saeb conta com a habilidade
“Identificar a localizacdo/movimentacdo de objeto em mapas,
croquis e outras representacoes grdficas”, a qual ndo estd explicita
na matriz do Naep. O Saeb introduz na 8? série a habilidade
“Interpretar informacoes apresentadas por meio de coorde-
nadas cartesianas”, a qual é coberta com maiores especificida-
des na 4* série do Naep, embora esteja localizada na drea de
contetudo dlgebra. Além do que j4 foi analisado, nesse subte-
ma somente a matriz do Naep contempla “Descrever posicoes
relativas de pontos e retas [...]”, “Descrever intersecoes de figuras
geométricas no plano” e “Visualizar ou descrever a se¢do trans-
versal de um sélido”.

CONSIDERAGOES FINAIS

Este artigo teve como objetivo analisar as semelhancas e di-
ferencas estruturais das matrizes de Matemadtica do Saeb e
do Naep, além de comparar os descritores do tema “Espaco
e Forma” testados no 9EF do Saeb com os objetivos da drea
Geometria testados na 8? série do Naep.

Estruturalmente, ambas as matrizes se assemelham na
divisdo dos objetos de conhecimento por temas ou dreas de
contetudo afins — exceto dlgebra, que é uma drea indepen-
dente no Naep, mas no Saeb encontra-se junto ao tema “Nu-
meros e Operacoes” — e na abordagem de variadas operacgoes
cognitivas. Por outro lado, sdo distintas as formas pelas quais
os descritores sdo apresentados em cada matriz e, por causa
dos tipos de itens que sdo utilizados, hd mais opgoes de ope-
ragoes cognitivas no Naep do que no Saeb.
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Finalmente, ao comparar os descritores do tema “Espa-
¢o e Forma”, notam-se algumas semelhancas entre as habili-
dades que sdo aferidas em ambos os testes, principalmente
nos subtemas “Dimensdo e Forma” e “Relacdes entre figuras
geométricas”. Contudo, de forma geral, tanto a auséncia no
Saeb de objetos do conhecimento como simetrias, reflexdes,
rotagoes, translagoes, congruéncia, semelhanca, quanto a
abordagem de um conjunto restrito de operacoes cogniti-
vas (identificar, reconhecer, resolver problema, relacionar e
interpretar) sugerem um menor alinhamento as tendéncias
curriculares em educacdo matemadtica do que o Naep.
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ANEXO

QUADRO 1 - Comparativo de descritores do 92 ano do Saeb e da 82 série do Naep

SAEB (92 ano) - ESPACO E FORMA NAEP (82 série) - GEOMETRIA

DIMENSAO E FORMA

8.G.1) DIMENSAO E FORMA

Desenhar ou descrever um caminho de menor

8.Gla comprimento entre dois pontos para resolver
problemas em um contexto.
8G1b Identificar um objeto geométrico dada uma
B descri¢do escrita de suas propriedades.
!j(?%?telr:l;:aasr epr:tor’:e)ril“/eg;juargiSb?;’%;;z/gna/s e Identificar, definir ou descrever formas
Doz tridimensionais, relacionando-as com suas 8Glc ggg?s%’gié nl%éje/ilg: gg?ﬂ»iigfco tridimensional
planificacdes. P ¢
Reconhecer angulos como mudanca de Identificar ou desenhar angul/os e outras figuras
DO6 : direcdo ou giros, identificando angulos retos 4Glc s e Bl 9 9
e ndo retos. g @ :
DN Reconhecer circulo/circunferéncia, seus
elementos e algumas de suas relagdes.
8G1d Desenhar ou esbogar poligonos, circulos ou
v semicirculos a partir de uma descricdo escrita.
Representar ou descrever uma situacdo
8.Gle tridimensional em um desenho bidimensional a
partir de diferentes vistas.
Demonstrar uma compreensao sobre as formas
8GI1f bi e tridimensionais em nosso mundo por meio de
"' identificacdo, desenho, modelagem, construgcao ou
decomposicéao.
TRANSFORMACAO DE FORMAS E PRESERVACAO 8.G.2) TRANSFORMACAO DE FORMAS E
DE PROPRIEDADES PRESERVACAO DE PROPRIEDADES
Identificar eixos de simetria em figuras planas
8G.2a ou reconhecer e classificar tipos de simetrias de
figuras planas.
Reconhecer a conservacao ou modificacao
de medidas dos lados, do perimetro, da
DO5 i < M -
area em ampliacdo e/ou reducéo de figuras .
poligonais usando malhas quadriculadas. Reconhecer ou informalmente descrever o efeito
de uma transformacdo em figuras geométricas
8G.2.¢c bidimensionais (reflexdes a partir de eixos de
Reconhecer que as imagens de uma simetria, rotacdes, translacdes, ampliacdes e
figura construida por uma transformacdo reducées).
DO7 i homotética sdo semelhantes, identificando
propriedades e/ou medidas que se
modificam ou ndo se alteram.
Prever os resultados de combinar, subdividir e
8G.2d mudar formas de figuras planas e solidos (ex:
i dobraduras, cobrir com azulejos (tiling), corte e
rearranjo de pecgas)
Justificar relacées de congruéncia e semelhanca e
8G.2e aplicar essas relacdes usando escalas e raciocinio
proporcional.
Para figuras semelhantes, identificar e usar
8G2f as relacbées de conservacdo dos dngulos e de

proporcionalidade das medidas dos lados e
perimetro.

(continua)
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SAEB (9° ano) - ESPACO E FORMA

(continuagdo)

NAEP (82 série) - GEOMETRIA

RELACOES ENTRE FIGURAS GEOMETRICAS 8.G.3) RELACOES ENTRE FIGURAS GEOMETRICAS
Resolver problema utilizando a propriedade
dos poligonos (soma de seus angulos Aplicar propriedades geométricas e relacées na
D08 iinternos, numero de diagonais, calculo 8G.3.b resolucdo de problemas simples em duas e trés
da medida de cada angulo interno nos dimensoes.
poligonos regulares).
Representar situacdes-problema com modelos
8.G.3.c geométricos simples para resolver problemas
matematicos ou do mundo real.
Utilizar relacées métricas do tridngulo s
- Usar o Teorema de Pitdgoras para resolver
D10 : retangulo para resolver problemas 8.G.3d —
significativos. problemas.
DO3 Identificar propriedades de tridngulos pela
comparagdo de medidas de lados e angulos. Descrever e analisar propriedades simples de, ou
8.G.3.f relacées entre, f{/éngu/os, quadriladteros e outras
DOa | Identificar relagdo entre quadriléteros, por figuras poligonais planas.
meio de suas propriedades.
8G.3 Descrever ou analisar propriedades e relacbes de
©9.9 retas paralelas ou concorrentes.
POSIGCAO, DIRECAO E GEOMETRIA DE 8.G.4) POSIGCAO, DIRECAO E GEOMETRIA DE
COORDENADAS COORDENADAS
Identificar a localizagdo/movimentagdo
DO1 : de objeto em mapas, croquis e outras
representacées graficas.
Descrever posicoes relativas de pontos e retas
8G4a usando as ideias geométricas de ponto médio,
e pontos em uma reta comum que passa por um
ponto comum, paralelismo ou perpendicularidade.
Descrever a intersecdo de duas ou mais figuras
8G.4b geomeétricas no plano (ex: interse¢éo de um circulo
e uma reta).
8G.4c Visualizar ou descrever a seccdo transversal de um
o solido.
Tracar o grafico ou interpretar pontos tendo
D09 Interpretar informacdes apresentadas por AADC numeros naturais e letras como coordenadas
meio de coordenadas cartesianas. e em grades ou no primeiro quadrante do plano
cartesiano.
8G.4d Representar figuras geométricas usando
I coordenadas retangulares no plano.
RACIOCINIO MATEMATICO EM GEOMETRIA 8.G.5) RACIOCINIO MATEMATICO EM GEOMETRIA
8G5.a Fazer e testar uma conjectura geométrica sobre
e poligonos regulares.

Fonte: Elaboragdo do autor com base em informagdes de Brasil (2002) e National Assessment Governing Board (2013).

Recebido em: NOVEMBRO 2014
Aprovado para publicagdo em: FEVEREIRO 2015
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PROCESSOS AVALIATIVOS
EM AMBIENTES VIRTUAIS
DE FORMACAO:

UMA PERSPECTIVA
INTERACIONAL-DIALOGICA

CARIME ROSSI ELIAS
PALOMA DIAS SILVEIRA
JANETE SANDER COSTA
MARGARETE AXT

RESUMO

Este artigo apresenta e discute processos avaliativos utilizados
em uma disciplina de especializagdo, na modalidade de ensino a
distdncia, cujo objetivo era o estudo e a vivéncia dos conceitos de autor;
autoria coletiva, leitor e texto em ambiente virtual de aprendizagem.
A metodologia empregada no curso foi a da interacdo dialogica,
de Bakhtin (2003). Com base nessa perspectiva tedrica, o presente
trabalho examina o acompanhamento do desempenho dos alunos
pelos professores ao longo da disciplina, por meio da andlise de textos
publicados nas ferramentas de discussdo da plataforma on-line, e as
trocas promovidas entre os proprios estudantes, entre os estudantes e
0s professores e entre os integrantes da equipe formadora. Conclui-se
que esse movimento modifica o processo de ensino e contribui para a
manutengdo da relagdo ensino-aprendizagem como foco, ao mesmo
tempo metodoldgico e avaliativo, numa perspectiva dialogica.

PALAVRAS-CHAVE ENSINO A DISTANCIA « PROCESSO DE
ENSINO-APRENDIZAGEM+ AVALIACAODAAPRENDIZAGEM
INTERACAO DIALOGICA.
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RESUMEN

Este articulo presenta y discute procesos evaluativos utilizados en una
asignatura de especializacion enla modalidad de educacion a distancia,
cuyo objetivo era el estudio y la vivencia de los conceptos de autor;
autoria colectiva, lector y texto en ambiente virtual de aprendizaje.
La metodologia empleada en el curso fue la interaccion dialogica, de
Bakhtin (2003). En base a esa perspectiva tedrica, el presente trabajo
examina el seguimiento del desemperio de los alummnos por los
profesores a lo largo de la asignatura por medio del andlisis de textos
publicados en las herramientas de discusion de la plataforma on-line,
y los intercambios promovidos entre los propios estudiantes, entre estos
y los profesores y entre los integrantes del equipo formacdor. Se conclirye
que este movimiento modifica el proceso de ensefianza y contribuye
para mantener el enfoque en la relacion enserianza-aprendizaje de una
forma metodoldgica y evaluativa, desde una perspectiva dialogica.

PALABRAS CLAVE EDUCACION A DISTANCIA + PROCESO
DE ENSENANZA-APRENDIZAJE - EVALUACION DEL
APRENDIZAJE « INTERACCION DIALOGICA.

ABSTRACT

This article introduces and discusses evaluative processes used
in an academic discipline of specialization, employing distance
education, whose objective was to study and experience the concepts
of authorship, collective authorship, reader and text in a virtual
learning environment. The methodology employed in the course was
the dialogic interaction of Bakhtin (2003). Based on this theoretical
perspective, this paper examines the follow-up by teachers of
students’ performance throughout the course, through the analysis
of texts published using the discussion tools of the on-line platform
as well as exchanges promoted among the students themselves,
between the students and teachers and among the members of the
training team. It can be concluded that this exchange modifies the
teaching process and contributes to the maintenance of the focus on
the teaching-learning relationship, at the same time methodological
and evaluative, in a dialogic perspective.

KEYWORDS DISTANCE EDUCATION ¢ TEACHING-LEARNING
PROCESS + LEARNING EVALUATION <+« DIALOGIC
INTERACTION.
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AVALIAGCAO E EDUCACAO A DISTANCIA

A avaliagdo, seus critérios, instrumentos e procedimentos ja
eram tema educacional de destaque antes que pudéssemos
imaginar que a informadtica e o acesso a web produziriam novos
contextos de ensino-aprendizagem, com a criacdo de cursos
de extensdo, de graduacdo e de pés-graduacdo. No contexto
educacional amplo que abrange esses cursos, a avaliacdo tem
se caracterizado, muitas vezes, por sua funcao classificatéria
dos estudantes, assumindo papel disciplinador de comporta-
mentos e controlador de indices de desempenho (LUCKESI,
2005; HOFFMANN, 2003).

Na educacdo a distincia (EAD), e mais especificamen-
te nos ambientes virtuais de aprendizagem (AVAs), esse
cardter disciplinador e controlador pode ser até mesmo
intensificado, tendo em vista suas caracteristicas técnicas,
sobretudo as possibilidades de visualizacdo e de quantifi-
cacdo mediante diversos tipos de registros, como frequén-
cia e periodicidade de ingressos no ambiente, nimero de
acessos a determinado material diddtico, nimero de inte-
racoes e contribuicodes, etc.
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Por outro lado, nossa questdo é se é plausivel, na EAD, pri-
vilegiar outros modos avaliativos, mais processuais, para além
do destaque bastante comum dado a avaliacdo classificadora.

Neste texto, nosso objetivo é, portanto, problematizar
o traco classificador ou controlador das ferramentas de re-
gistro quali-quantitativas, comumente explorado nas avalia-
coes, e identificar algumas de suas potencialidades em favor
dos processos de aprendizagem, no contexto das relacoes
entre professor e estudante. Para isso, discutiremos uma
experiéncia de formacdo académica em EAD, cuja equipe, ao
pautar-se pelo dialogismo (BAKHTIN, 2003), vai em busca das
relacOes de interdependéncia entre metodologia e avaliacdo,
dando assim continuidade aos estudos publicados por Axt
et al. (2006), por Axt (2006, 2008) e por Axt (2008).

E importante destacar que, para professores e estudan-
tes, a avaliacdo pode apresentar funcdes distintas e desdo-
brar sentidos diversos. Na 6tica do professor, os registros
para avaliacdo podem ser considerados um modo de visibili-
dade de parte dos processos de aprendizagem do estudante,
do que este construiu e dos modos como opera com 0S CO-
nhecimentos. Podem ser fonte também para uma autoava-
liacdo, o que inclui possibilidade de reflexdo sobre o ensino,
as metodologias e as dinamicas de aula.

Para o estudante, de igual maneira, os registros que ser-
virdo a avaliacdo podem dar visibilidade ao que aprendeu,
auxilid-lo a perceber temas, conteudos e discussoes que ain-
da necessitam de estudo e aprofundamento e produzir ele-
mentos para compor a autoavaliacdo do discente.

Mas assim como para o professor, também para o estu-
dante os registros podem ser utilizados apenas como instru-
mento quantificador abstrato, que converte conhecimento
em pontuacdo: é quando a avaliacdo pode representar um
momento de desisténcia do aprender, fazendo acreditar na
baixa classificacdo (em forma de nota, conceito ou parecer),
que enfatiza uma ndo aprendizagem, o ndo alcance dos obje-
tivos dos planos de ensino e, em decorréncia, uma incapaci-
dade de construir novos conhecimentos.

Luckesi (2005, p. 66) pontua muito bem:

[...] a avaliacdo da aprendizagem existe propriamente para
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garantir a qualidade da aprendizagem do aluno. Ela tem a
funcdo de possibilitar uma qualificacdo da aprendizagem
do educando. Observamos bem que estamos falando de
qualificacdo do educando, e ndo de classificagéo.

Na EAD, os sentidos que constituem a avaliacdo depen-
dem, dentre outros elementos, também do contexto (social,
cultural, etc.) em que sdo compreendidos a educacdo e seu pro-
posito maior, e do modo como esta inflete sobre aquela, que,
nessa medida, poderd ser tomada ou como processo que inci-
de sobre os modos de compreender os tépicos em estudo, ou
como produto que tem nas ferramentas quantificadoras um ali-
cerce. Segundo Axt (2008), o fato de ter-se instalada uma nova
ordem econdmica, globalizada, na qual estamos todos imersos,
contribuiu para uma proposta concreta de considerar a educa-
¢do como um bem de consumo, no marco de uma economia
de mercado propalada pela Organizacao Mundial do Comércio
(OMC): “Isto é particularmente vdlido para a Educacdo a
Distancia (EAD) no ensino superior” (AXT, 2008, p. 92).

A oposicdo processo/produto é bastante presente nos de-
bates em avaliacdo (SOUZA; OLIVEIRA, 2003), com fortes ten-
déncias a designar a avaliacdo processual como ideal. Porém, a
idealizacdo do cardter processual, em detrimento de uma ava-
liacdo do produto, ndo significa uma mudanca de paradigmas
metodolégicos, tampouco das relacoes professor-estudante:
mesmo em casos em que se caracteriza a avaliagdo como
processual, o acompanhamento pode ter como funcido o
controle, representando uma cisdo em relacdo ao objetivo
avaliativo explicitado metodologicamente. AvaliacOes que se
pretendem processuais, continuas, ao longo de uma discipli-
na, podem acabar viabilizando o estabelecimento de formas
de controle, sobretudo pela énfase na frequéncia (interpre-
tada entdo como interesse participativo em debates e nos
conteudos disponiveis) e pela valoracdao do conjunto quanti-
tativo de sua contribuicdo ao estudo de cada tépico temadtico
(o que tende a ser lido como dedicacdo ao estudo). Em suma,
para que haja uma avalia¢do do processo, nao basta que o pro-
fessor acompanhe o desempenho do estudante. A avaliacdo
processual exige, entre seus componentes, uma sistemdtica
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de “devolutivas” ao estudante no decorrer da disciplina, para
que ele possa, em qualquer ponto onde se encontre, retomar
seu proprio processo de aprendizagem, mantendo, assim, a
relacdo ensino-aprendizagem como foco do processo avalia-
tivo.

Numa avaliacdo qualitativa, justamente o mais dificil
é estabelecer critérios que, ao lado dos dados numéricos,
possam contribuir para uma avaliacdo centralmente com-
prometida com indicadores qualitativos de cardter proces-
sual da relacdo ensino-aprendizagem, podendo privilegiar
processos como os de producdo de sentidos entrelacados a
construcdo de conceitos, no viés de uma politica de autoria.
Essa é uma funcdo do professor que pretende acompanhar
o processo, tendo como foco a relagao ensino-aprendizagem
e ndo a participagdo-presenca no ambiente. A estratégia dis-
cente utilizada em EAD, por exemplo, de simples acesso aos
ambientes sem preocupacdo com a qualidade de registros,
ou mesmo com algum tipo de registro, como ocorre em chats
de participacdo simultanea, quando estudantes apenas per-
manecem on-line, pode expressar a compreensao do discente
a respeito da légica quantitativa que sustenta alguns tipos
de avaliagdo.

Outro ponto que tem sido levantado sob maneiras diver-
sas diz respeito aos graus de reconhecimento da implicacdo
do par professor-estudante. Quando assume uma posicdo
externa, tendo em vista garantir objetividade a funcio de
avaliar, o professor na verdade pretende uma neutralidade
(inexistente), ignorando sua implicacdo numa relacdo que
foi também por ele constituida, além de esquecer seu papel
ativo junto ao estudante e suas intervenc¢oes na dimensao do
ensino. Ensino e aprendizagem sdo complementares entre si
e a énfase numa dimensao somente reduz e torna parcial um
processo que é constituido na relacdo.

AVALIACAO EM UMA PERSPECTIVA INTERACIONAL-
DIALOGICA

A avaliacdo escolar implica uma relacdo participativa de am-
bos os termos que dela participam, professor e estudantes,
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sujeitos em interacdo. O grau de reconhecimento dessa ligacao
difere conforme a perspectiva avaliativa. Quanto mais dis-
tantes estiverem do estabelecimento de um didlogo e da
discussdo compartilhada de critérios, menos se reconhece-
rdo os sujeitos da relacdo como mutuamente implicados no
processo de ensino-aprendizagem, aumentando as chances
de que a avaliacdo seja considerada principalmente em sua
dimensdo de controle.

Enfatizamos uma perspectiva que reconhece a mutua
implicacdo do par professor-estudante, sustentada por uma
metodologia interacional de base dialdgica, que toma a ava-
liagio como um processo continuo, de responsabilidade
compartilhada, com foco na relacdo ensino-aprendizagem,
a fim de efetivamente auxiliar o estudante, mas também
o professor, cada um no que diz respeito a seus objetivos
especificos.

Ao concordarmos com Fdveri (2004, p. 46), para quem

[...] a avaliacdo se da, ao mesmo tempo, qguando ambos

(professores e alunos) fazem coincidir, num mesmo pro-

cesso escolar, o ‘pensar’ e o ‘fazer’, isto é, ensinar apren-

dendo e aprender ensinando,

introduzimos, no cendrio das categorias avaliativas — as quais,
por sua vez, se articulam com conceitos como os de avalia-
¢do mediadora, diagnéstica, progndstica, somativa, formativa
e emancipatoéria defendidas por Hadji (2001), Faveri (2004) e
Hoffmann (2003) -, a possibilidade de uma avaliacdo dita dialé-
gica, em consonancia com uma base metodolégica interacional
em ambientes virtuais de aprendizagem e formacao.

Neste trabalho, a avaliacao dialégica em EAD tem como
pressuposto a relacdo enunciativa entre professores e estu-
dantes, bem como dos estudantes entre si, de modo a promo-
ver, no contexto de um compromisso ético de reciprocidade,
além de trocas de informacdes, também e principalmente,
a construcdo conjunta de uma rede de relacdes logicas e
de sentidos. Tal rede implica que os participantes possam
compor conceitos em didlogo (o que se poderia considerar um
exercicio de autoria coletiva), vindo a contribuir para a cons-
trucdo das aprendizagens, nos ambitos individual e coletivo,
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e para uma producao de sentidos num viés autoral, por meio
da troca dialdgica entre enunciados.
Bakhtin (2003, p. 300) apresenta o enunciado como
[...]um elo na cadeia da comunicacao discursiva [que] nao
pode ser separado dos elos precedentes que o determi-
nam tanto de fora quanto de dentro, gerando nele atitu-
des responsivas diretas e ressonancias dialogicas.

Nesse contexto, Costa (2008) pondera que um enunciado,
quando em movimento dialégico com outro, numa interacdo
verbal escrita, acontece na alternancia de dois ou mais sujei-
tos, no encontro de sentidos, constituindo-se em mais um elo
na complexa cadeia da comunicagdo. H4, nesse movimento,
um querer dizer algo, um motivo para esse dizer, “quando da
participacdo responsdvel pelo papel assumido, num ritual de
interacdo social, em processo” (COSTA, 2008, p. 91).

No que concerne a relagdo responsiva (e sempre bivalente)
eu-outro, a0 mesmo tempo responsavel e respondivel, conti-
da no enunciado de Bakhtin (2003, p. 271), Clark e Holquist
(1998, p. 102) compreendem que: “Eu torno o outro com-
pleto gracas aos aditamentos que lhe faco a partir de mi-
nha posicdo, na qual estou ao mesmo tempo dentro e fora
da outra pessoa”. Ou seja, nessa relacdo enunciativa, incide
uma movimentagdo com alta carga interacional-responsiva,
sendo dessa perspectiva que podemos operar metodologica-
mente em ac¢oes de avaliacdo processuais.

PROPOSTA TEORICO-METODOLOGICA INTERACIONAL-
-DIALOGICA
A proposta tedrico-metodoldgica, de natureza interacional-
-dialégica, vem sendo elaborada, experimentada e discutida
desde 1996 pelo grupo de pesquisa do Lelic.! As experimen-
tacoes foram realizadas em diferentes ambientes virtuais,
tais como ForChat? e TelEduc,® bem como em diversos niveis,
desde a formacdo continuada de professores em servico até
a pés-graduacao.

A partir dos processos avaliativos experimentados na disci-
plina AC-AVA,* ministrada na especializacdo em Informadtica na

1 Laboratério de Estudos em
Linguagem, Interacé&o e Cognicdo
(Lelic), sob coordenacéo da Prof?

Dr® Margarete Axt, na Faculdade de
Educacao da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFGRS).

2 A ferramenta de comunicagdo a
distancia Forchat foi desenvolvida
no Lelic/UFRGS e encontra-se hoje
disponivel on-line, sendo possivel
alocar salas para interagdo e
comunicac¢do a distancia. Disponivel
em: <http:/lab.lelic.ufrgs.br/forchat/
index.htm>. Acesso em: 27 ago. 2014.

3 O TelEduc é um ambiente de
ensino a distancia que permite a
realizac&o de cursos via internet
Desenvolvido pelo Nucleo de
Informatica Aplicada a Educacéo

e pelo Instituto de Computacao da
Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp), e disponibilizado
gratuitamente para fins educacionais
Disponivel em: <http://ead.unicap.
br/-teleduc/pagina_inicial/index.
php?PHPSESSID=t2a2kuilkc
3n69hs6m5769fri5>. Acesso em:

27 ago. 2014.

4 Sigla da disciplina “Autoria
coletiva em ambientes virtuais de
aprendizagem”, ministrada em
edicdes do Curso de Especializagcéo
em Informatica na Educacao (Espie),
realizado pelo Centro Interdisciplinar
de Novas Tecnologias na Educacéo
(Cinted/UFRGS), com apoio do
Programa de Pés-Graduagcao em
Informéatica na Educacéo
(PPGIE/UFRGS).
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5 Ferramenta de groupware, de
escrita colaborativa na web, criada em
1999 pelo PPGIE/UFRGS.

6 Em russo, a palavra otvetstnnost
significa ao mesmo tempo
respondibilidade e responsabilidade
(CLARK; HOLQUIST, 1998). A traducéo
da obra A estética da criacdo verbal
(BAKHTIN, 2003) contempla a

palavra responsividade em seu texto,
numa intencéo de fusdo de ambas as
acepgdes (AXT, 2006, p. 6).

Educacdo, buscamos os registros de professores e de estudantes
como base para discussdo sobre avaliacdo no presente texto.
As andlises sdo realizadas com base nos dados provenientes de
duas edicoes da AC-AVA, nos anos de 2005 e 2007, cada uma
com duragdo de um trimestre académico. A primeira turma era
composta por 28 estudantes e a segunda, por 29.

As ferramentas especificas, integrantes do ambiente
TelEduc, utilizadas para as interagdes dedicadas ao estudo
dos conceitos e trocas de informacdo, foram prioritariamen-
te as seguintes: chat, férum, correio e portfélio. Também foi
utilizada a ferramenta Equitext> para escrita colaborativa de
narrativas na web.

A disciplina AC-AVA foi ministrada tendo em vista duas
questdes centrais: (i) como se produz e se vivencia uma situa-
¢do de autoria coletiva em AVAs?; (ii) como abordagens te6-
ricas, direta ou indiretamente ligadas a questdo da autoria,
podem contribuir para a reflexdo e a producdo de conheci-
mento sobre essas vivéncias de autoria e autoria coletiva em
AVA?

Portanto, mesmo para os estudantes, o objetivo ultra-
passava a discussdo conceitual dos textos lidos, pois a pro-
posta incluia, para além das discussOes tedricas sobre as
leituras realizadas, o estabelecimento de relacdes entre estas,
os conhecimentos que os estudantes jd traziam de estudos
especificos em suas diversas dreas de formacdo profissional,
bem como suas vivéncias em AVA. No decorrer do curso, ha-
via variados modos de experimentar a producdo individual
efou coletiva, oportunizados por diferentes atividades pro-
postas em consonancia com os ambientes e as ferramentas
utilizados (ferramentas de escrita individual e coletiva, de
escrita coletiva simultanea e ndo simultanea).

Como marca da proposta interacional-dialdgica (AXT et al.,
2006), um aspecto se coloca em evidéncia: o da producdo de
condicoes de ressonancia dialégica, sustentadas na nogao de
responsividade® entre diferentes dimensdes e planos consti-
tuidos no interior desses espacos virtuais de interacdo, abrin-
do as possibilidades de autoria coletiva. Segundo Axt (2006,
p. 261, grifos da autora), a no¢do de responsividade é
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[..] um principio fundamental da dialogia, sobre o qual
ele [Bakhtin] constroi toda a sua arquitetdnica. A arquite-
tonica da responsividade estd profundamente implicada,
tanto numa estética da criacdo do sentido na linguagem,
quanto ainda numa ética do sentido para o outro.

Para a autora, Bakhtin institui:

[..] aum so e mesmo tempo: uma estética da expressividade,
CuUjo suposto serd o de investir um sentido “respond/savel”
gue impligue uma “resposta”, instaurando entdo uma rela-
cdo de “responsabilidade” entre o si e o outro; e uma ética da
escuta, cujo suposto serd o de investir emn um “cuidado” com
o sentido, garantindo-lhe “respons/dibilidade” na ordem das
intensidades, fazendo sentido para o corpo, para a vida, para
o outro. (AXT, 2006, p. 261, grifos da autora)

O conceito de dialogismo bakhtiniano tem sido abordado
de diferentes modos por estudiosos como Brait (2007) e Sobral
(2007). No entanto, é possivel observar que as conceituagoes
dos autores convergem em torno de uma compreensdo que
subjaz ao conceito de dialogismo, seja este entendido como
principio constitutivo do agir ou das relagbes humanas, da
linguagem, ou como forma especifica de composicdo. As defi-
ni¢oes de dialogismo remetem a formacdo de cadeias, numa
continuidade responsiva e dialdgica, ao entrecruzamento, a
mistura: (i) das relagdes, do agir humano, do elo entre o eu e
o outro; (ii) da linguagem, por meio dos elos entre os enuncia-
dos; (iii) da composicao, por meio dos elos entre as vozes e as
perspectivas.

Tratou-se do conceito de autoria como consistindo em
posi¢cdes enunciativas (provisdrias) que o sujeito assume
quando produz seus enunciados, estabelecendo interagoes
com outros enunciados jd proferidos ou ainda por vir e com
os quais dialoga num movimento de criacdo de elos numa
cadeia de comunicacdo, continua, movente, instauradora de
sentidos. Nesse ambito, os enunciados sdo irrepetiveis (mes-
mo que as oracoes gramaticais sejam as mesmas), sdo produ-
zidos diferentemente em cada contexto, na medida em que
tanto respondem a enunciados anteriores diversos, quanto
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7 Ferramenta utilizada para a
producdo de mapas conceituais, de
autoria de Cafas e Novak. Disponivel
em: <http:/cmap.ihmc.us/>. Acesso

58

em: 27 ago. 2014.

encontram, como respostas, ainda outros enunciados nao
previsiveis.

As atividades propostas na disciplina jd mencionada
buscaram fomentar a participacdo dialégica, tornando-a im-
prescindivel para a construcdo conceitual coletiva e de cada
estudante em particular. Além da constru¢do compartilhada
das aprendizagens nos espacos coletivos (com ferramentas de
escrita individual e coletiva, de escrita coletiva simultanea e
ndo simultanea, como o EquiText e o CMapTools?), fazia parte
da exigéncia do curso a producdo individual, mas de cardter
publico, de um mapa conceitual e de um memorial de conceitos.

Tanto o mapa quanto o memorial foram considerados
suportes (e indicadores) de um processo de construcdo concei-
tual na modalidade individual, sem deixar de ser coletiva — jad
que se encontravam publicados no ambiente virtual, ou seja,
acessiveis a todos os alunos da disciplina, que podiam exami-
nd-los, tecer comentdrios e enviar sugestoes —, 0 que consistiu
numa das atividades propostas na disciplina. Desse modo, tais
registros, em seu processo de producdo, ressoavam as vozes
vindas das discussdes do grupo, das leituras dos textos, das
contribuicées dos colegas, mas também expressavam um mo-
mento de soliddo do autor, no qual ele deveria configurar seu
proprio texto com base nas vozes do coletivo.

Os mapas e memoriais (tensionados dialogicamente em
sua relacdo com os ambientes de construcao coletiva de concei-
tos) foram tomados como producdes conceituais em processo
de continua singularizacao, cada qual adotando a forma de dife-
rentes versoes de um mesmo texto no fluxo de sua construcao,
sempre (re)avaliadas pelos professores. Esse modo de conducdo
da avaliagdo pressup0s a tomada de posicao, no ambito da pers-
pectiva interacional-dialégica, da relacdo de interdependéncia
entre avaliacdo e metodologia e do desafio que implica manter
o foco no processo de ensino-aprendizagem.

METODOLOGIA DE AVALIAGAO NA PERSPECTIVA
INTERACIONAL-DIALOGICA

Desde a etapa de planejamento, a disciplina AC-AVA foi con-
duzida por uma equipe, da qual participaram, na primeira

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 61, p. 48-81, jan./abr. 2015



edicdo, quatro professoras e uma monitora e, na segunda,
quatro professoras e duas monitoras.?

Embora tenha sido desenvolvida em sua maior parte a
distancia, a disciplina contou também com dois encontros
presenciais, no inicio e no final do trimestre, com duracdo
de seis horas cada um, totalizando 12 horas presenciais, para
uma carga hordria formal de 30 horas. As demais 18 horas
estavam reservadas a duas atividades: encontros sincronos
on-line, semanais, de uma hora de duracao, em chat, contabi-
lizando um total de nove; discussdes nos féruns temadticos,
adicionados ao ambiente com intervalos de uma semana por
estarem vinculados as leituras dos textos semanais. Um tem-
po adicional ndo contabilizado, considerado tempo de estu-
do individual, foi dedicado as leituras dos textos; as leituras
das contribuicoes dos participantes nos féruns com vistas a
subsidiar as contribuicOes pessoais; a leitura (e aos comentd-
rios) das producoes postadas pelos colegas e a elaboracdo dos
préprios mapas e memoriais conceituais.

No primeiro encontro presencial, em ambas as edicoes,
foi entregue e apresentado ao grupo de estudantes o plano
da disciplina, que continha, além do cronograma de ativi-
dades, as referéncias bibliogrdficas dos textos a serem lidos
e a base tedrico-metodoldgica de sustentacdo do curso. In-
cluiam-se no plano de trabalho os processos avaliativos e os
critérios de avaliacdo com foco na necessdria participacdo do
grupo, considerando-se uma proposta interacional-dialégica,
em que pese ser desenvolvida na modalidade EAD.

A perspectiva interacional-dialégica também caracterizou
as relacoes estabelecidas pela equipe de trabalho (professo-
res e monitores): o planejamento de toda a disciplina foi rea-
lizado pela equipe e o vinculo foi se intensificando no decor-
rer do curso, principalmente em razdo da proposta coletiva
de trabalho e do envolvimento nas atividades apresentadas.

Todas as acoes e, sobretudo, a avaliacdo eram discutidas
conjuntamente pela equipe, a distancia e em encontros pre-
senciais. Além disso, uma vez por semana, a equipe se reunia
em um chat para avaliar o andamento da disciplina e discu-
tir, do ponto de vista tedrico-conceitual, o texto do préximo
encontro sincrono com os estudantes.

8 As autoras do presente artigo
compunham esta equipe nas duas
edicdes da AC-AVA
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Com o intuito de dar visibilidade ao trabalho coletivo
realizado pela equipe, todos os comentdrios de acompa-
nhamento, em cada um dos memoriais e dos mapas concei-
tuais, bem como os textos redigidos com fins de orientacdao
para atividades futuras ou outros materiais publicados no
ambiente, eram sempre assinados em nome da “Equipe da
disciplina”. Ndo havia ilusdo quanto a falta de uma preten-
sa unidade sob essa designacdo. Estava presente em nossas
consideragoes o entendimento de que os textos produzidos
pelo grupo de formadoras traziam consigo o encontro de
diversos pontos de vista, convergentes ou divergentes: ha-
via, contudo, um particular esforco em articuld-los, a fim
de apoiar os estudantes na construcao de seu aprender. Em
outras palavras, isso significava também deixar a mostra a
constitutividade polissémica e polifonica de qualquer enun-
ciado, tensionando mesmo aqueles de cardter mais normati-
vo. Pretendiamos que tais evidéncias pudessem abrir espaco
para tomadas de posicdo quanto as diferentes possibilidades
dos sentidos (discussdo focal, em pauta na disciplina), como
analisa Axt (2006, p. 265):

[..] € que os modos como o si e o outro véem e falam [...]

a “mesma coisa”, sempre sao diferentes: sob uma aparente

unidade, ha uma multiplicidade de modos de olhar, instauran-

do pontos de vista heterogéneos (hetero = outro/diferente);

e hd uma multiplicidade de posicdes enunciativas, poten-

cializando (pelos cruzamentos entre esses heterogéneos)

0s modos de enunciar; em uma palavra, ha multiplicidade
de natureza dialdgica instaurando processos de producdo
de sentidos, potencializando processos de criacdo e de

autoria.

Nesse sentido, podemos afirmar que também a equipe
formadora, entre si, funcionou com base em uma metodo-
logia interacional-dialogica: havia docentes com formacdo em
campos diversificados como Pedagogia, Psicologia, Linguisti-
ca, assim como atuacoes profissionais diversas; também as
monitoras, ainda que alunas do curso de Pedagogia, tinham
formacoes tedricas diferentes. Portanto, no plano da equipe
de coordenacdo, ressoavam enunciados de lugares tedricos
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diferenciados e, nessa perspectiva, as discussdes tedricas
semanais foram também momentos de aprendizagem para
cada uma das formadoras. Momentos de enunciados com au-
torias individuais das participantes da equipe ocorriam nos
chats e também nas respostas e questdes postadas nos féruns
semanais. No entanto, estes tltimos incluiam, além do nome
da docente, a referéncia a “Equipe da disciplina AC-AVA”.

Na primeira versdo da disciplina, observamos que o0s
comentdrios feitos nos memoriais e mapas conceituais, ape-
sar de assinados pela “Equipe da disciplina”, tendiam a ser
tomados pelos estudantes como produzidos pela professora
que enviava a mensagem, como se houvesse uma busca por
uma posicdo de autoria individualizada. Assim, na segunda
versao, foi acordado que as devolutivas seriam feitas pelas
monitoras (de seus e-mails), o que, de certo modo, dispersou
um pouco o lugar de poder do “mestre”, ainda que a ten-
déncia de individualizacdo, embora um pouco mais fraca,
continuasse a recair sobre a monitora que havia enviado
a mensagem. Essas observacoes foram feitas com base em
mensagens individuais que chegavam, quer fosse para as
professoras, quer fosse para as monitoras, assim como nos
enunciados dos chats enviados individualmente.

AS DISCUSSOES NOS CHATS E FORUNS

As discussoes sincronas nos chats ocorreram semanalmente

e tratavam de leituras previamente definidas. Algumas ve-

zes, eram também predefinidas questoes especificas a serem

debatidas, como estratégia para tentar garantir que pontos

considerados importantes nos textos fossem examinados

pelos estudantes. Todos os chats iniciavam com um enuncia-

do assinado ou pela equipe de formacdo ou por um de seus 9 Sesuindo principios de ética na

pesquisa, que vetam a identificacao

membros. No entanto, mesmo no dltimo caso, a decisdo de de sujitos, os estudantes estdo aqui
. -~ . .. R . referidos por duas letras maiusculas e
envio de questdo individual era definida pela equipe,® con- os professores, por PRO. Os excertos

extraidos dos registros mantém o

forme registrado na mensagem a seguir:° formato original mesmo quando ha
. . N i 6 de di ao.
(13/08/2007) PRO: Queridos alunos! Bem vindos & nos- 1coreeoes ou erros de digitacao

sa discussdol Esperamos que tenham aproveitado este 10 Textolido pelos estudantes:
ORLANDI, Eni. A polissemia na

primeiro texto e que possamos produzir bons encontros nogéo deleitura.in: . Discurso
e leitura. S&o Paulo: Editora da

juntos a partir de agora. Poderiamos hoje iniciar com ques-  Unicamp; Cortez, 1998.
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tdes que acharam interessantes do texto da Orlandi. Uma
delas ¢ a legibilidade. O que torna um texto legivel? Quem
se inspira, com esta ou com outras questdes do texto?

Ap6s a realizacdo de cada chat, um dos membros da
equipe formadora lia os registros e, depois de uma selecdo
temdtica, apresentava no ambiente para os estudantes um
resumo das discussdes do dia, o qual permanecia disponivel
para consultas na ferramenta “material de apoio”. O resumo,
via de regra, consistia em uma organizacdo sistematizada de
focos temdticos debatidos no encontro sincrono, via chat.

Por exemplo, depois de reler os registros dos participantes
acerca de uma discussao temdtica num dos chats semanais, per-
cebemos que diferentes focos tematicos pertinentes as questoes
abordadas na disciplina haviam sido debatidos. O resumo foi
elaborado, neste caso, com sete focos distintos, postados no am-
biente em 3 de setembro de 2007 para serem compartilhados:

Queridas(os) alunas(os), na leitura do nosso ultimo chat,

percebi que muitas questdes interessantes foram aborda-

das e que elas giraram em torno de alguns temas mais
ou menos especificos. Resolvi, entdo, tentar agrupa-las.

Penso que este exercicio me possibilitou, e pode fazer o

mesmo em relacdo a vocés, observar como nos “‘engan-

chamos” mais em algumas tematicas do que em outras,
por exemplo. Também é possivel ter alguma idéia do que

os colegas estdo pensando, dos percursos conceituais di-

ferenciados que estédo tentando fazer!

[..] Recortei as falas/enunciados pelas tematicas que elas

abordavam, tentando agrupa-las. De modo rapido, € possivel

observar as opinides contrarias, as concordancias. Entendo
gue ndo somente as respostas sado importantes, mas também
as perguntas que cada um se coloca e que expde ao grupo.

Portanto, n&o se trata de selecionar os registros “verdadeiros!,

mas de tentar capturar o movimento tematico, os Nossos per-

cursos naguele momento de exercicio coletivo de reflexéo [...].

Com carinho, PRO e Equipe da Disciplina AC-AVA.

Transcrevemos a seguir (retirado do chat em questdo) o re-
gistro de um estudante sobre a temadtica “escrita” em suportes
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digitais, selecionado pela professora e publicado em “mate-
rial de apoio”. Existiu sempre o cuidado de manter a autoria
dos enunciados:
(16:50:11) PS fala para Todos: Bem penso que ndo é so-
mente o meio (eletrénico) que mudou o contexto social
tb, uma vez que ndo sao todos incluidos, como mencionei
sei que neste ambiente “virtual” existem outras particula-
ridades mas por talvez nunca ter dado importédncia para
iSSO N&0 consigo enxerga-1os..
(17:02:13) AN fala para EB: sim..complexo demais....e se
Bakhtin lesse uma frase de internautas, o que seria que ele
ia escrever...porqgue |4 se foi a estética...

Algumas vezes, questionamentos feitos pelos proprios
estudantes ou pela equipe formadora, durante os chats, eram
reelaborados por membros da equipe formadora e (re)publi-
cados nos foruns com o intuito de provocar a continuidade da
discussdo pelo grupo.
A mensagem a seguir, selecionada por uma docente
ap6s um chat cuja temdtica central era o “género do discur-
s0”, de acordo com o referencial bakhtiniano," mostra que 0 11 Texto lido pelos estudantes:
BAKHTIN, M. O enunciado como

objetivo ndo era reproduzir os enunciados do autor no texto unidade da comunicacao discursiva.

. . . In: BAKHTIN, M. Estética da criagdo
previamente lido pelos estudantes, mas, a partir dele, esta- 0./ sao Pauio: Martins Fontes,

belecer relacdes, neste caso, com as formas de didlogos em “°%*
chats:
(18/09/2007) PRO: A JU também deu um depoimento in-
teressante dizendo que quando participou de um chat pela
primeira vez foi “muito engracado (pra ndo dizer ridiculo), o
jeito que eu me comunicava. Muito formal.” Este depoimen-
to também significa que existe um “jeito” de se comunicar

em um Chat? O que pensam sobre esta questao?

Os féruns temadticos semanais eram mantidos pelas

mensagens postadas por estudantes e pela equipe forma-

dora, conforme exemplo no féorum temadtico “Cronotopo e

exotopia”:“ 12 Texto lido pelos estudantes:

B . AMORIM, M. Cronotopo e exotopia.
(17/10/2007, 13:55:16) LE: “a sensacao de sairmos de um in: BRAIT Beth (Org.). Bakhtin: outros
. conceitos-chave. S&o Paulo: Contexto,

lugar (sem realmente sairmos) pode ser comparada a de 2006 p. 95-14

estarmos “viajando” na internet... no equitext também, vai
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13 Trata-se aqui da segunda edicéo
da disciplina.

dizer que ao ler a histdria a gente ndo da uma viajada no
contexto da histdria, imaginando o didlogo dos persona-
gens... é incrivel...”.

PRO: (21/10/2007, 10:30:47): “Boa questao, (nome
da aluna), concordo contigo, quando lemos um li-
vro, quando participamos do equitext, nos reporta-
mos, por alguns momentos, a outros lugares e tempos.
Quanto a questao dos chats, por exemplo, conversamos
COM pPessonas sem gue NOsSso Ccorpo saia do lugar! Qual o
espaco do didlogo, entdo? onde ele ocorre? em um mes-
mo tempo cronolodgico real, as pessoas se comunicam,

sem, no entanto, estarem no mesmo espaco...”.

Na segunda versdo da disciplina, ministrada ao longo de
trés meses, foram criados dez féruns temdticos, totalizando,
entre estudantes e equipe formadora, cerca de 630 mensagens.

MAPAS E MEMORIAIS CONCEITUAIS
A atividade de construcdo dos mapas e memoriais concei-
tuais ocorreu desde o inicio da disciplina até seu término,
mediante um processo de continua elaboragdo e reelabora-
¢do. Cada estudante foi formulando suas ideias conceituais
e configurando sua rede de conceitos em relacdo uns com os
outros, a partir do que considerasse mais significativo dentro
do universo temadtico da disciplina. Desse continuum textual
(publicado e disponivel nos portfélios individuais para visitas
com comentdrios e sugestoes pelos demais participantes), trés
versoes foram elaboradas. As versdes dos memoriais e dos
mapas, avaliadas e comentadas por, no minimo, duas par-
ticipantes da equipe formadora, eram devolvidas a cada es-
tudante para que este pudesse trocar ideias com a equipe (e
também com os colegas) e dar continuidade a seu trabalho,
com vistas a um aprofundamento teérico-conceitual articu-
lado com as temadticas especificas de cada texto/memorial.
A primeira versdo dos mapas e dos memoriais concei-
tuais foi elaborada pelos estudantes apés o quinto encontro
sincrono a distancia,” pois até aquele momento jd haviam
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sido realizadas leituras e discussOes conceituais em chats e
em féruns. Ressaltamos que, a cada encontro em chat, cuja
discussdao envolvia uma leitura prevista no cronograma,
seguia-se a abertura de um férum temadtico de discussdo,
assincrono, com o titulo do texto trabalhado. Além disso, foi
solicitado aos estudantes que continuassem postando suas
mensagens nos féruns ja em andamento, correspondentes
as discussoes de textos de semanas anteriores.

Em um primeiro momento “preparatério”, os estudan-
tes, organizados em duplas, trocaram entre si comentdrios a
respeito das primeiras versoes individuais de suas produgoes
de mapas e memoriais conceituais. Tais trocas tinham como
objetivos a leitura e a contribuicdo do integrante da dupla,
por meio de comentdrios escritos, da qualificacdo do texto
do colega, do exercicio de sua postura critica em relacdo aos
conteudos, do desenvolvimento da sensibilidade de escuta,
das intencionalidades do colega-autor, de sua proposta de
configuracdo conceitual ainda em fase inicial. Os comentd-
rios deveriam ser registrados nos portfélios individuais, mes-
mo local onde eram publicados os mapas e memoriais.

Essa atividade “preparatodria” teve duracdo de trés sema-
nas, envolvendo, além dos comentdrios entre as duplas, a
posterior reelaboracdo do mapa e do memorial por seu autor,
com base nas sugestoes e nos questionamentos do colega.

Na avaliacdo da equipe formadora, esse momento cons-
tituiu-se em um importante ponto de visibilidade na relacdo
com o grupo. Diferentemente do que se imaginava, esse tipo
de atividade criou certa tensdo no grupo de participantes.
Muitos questionamentos foram feitos a equipe de formado-
res, principalmente as monitoras da disciplina, logo apds
sua proposicao, o que produziu a necessidade de nova ex-
plicacdo sobre o funcionamento da atividade, conforme se
pode observar na mensagem a seguir:

Obs.: Nao esquecam que o objetivo é contribuir para a

qualificacdo do texto do colega/autor!ll Pode-se con-

tribuir com comentarios, sugerir que expligue melhor
determinada questao/idéia/argumento, que talvez pro-
cure deixar o texto um pouco mais claro; que mencione

algumas evidéncias ou vivéncias observadas em outras
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oportunidades (ou ferramentas) ou ainda nos textos lidos,
para melhor fundamentar teoricamente sua(s) afirma-
tiva(s), lembrando sempre das referéncias, etc. Como ja
afirmamos, o olhar da equipe para este trabalho de co-
mentarios nao sera o de julgar o texto do autor(a), mas de
observar a dedicacdo e a seriedade das contribuicdes do
leitor/dupla!l Bom trabalho! Equipe da Disciplina AC - AVA.

Em sua grande maioria, os comentdrios entre as duplas
de colegas eram elogiosos, pouco tensionadores, o que permi-
tiu a equipe docente levantar a hip6tese de que os estudantes
estariam imaginando um cardter avaliativo classificatério do
texto do companheiro, por isso o colega “avaliador” posicio-
nava-se como se o texto fosse um produto acabado, do ponto
de vista de seu conteido, ao qual deveria ser atribuido um
conceito. Outra hipétese levantada, em relacdo a natureza
dos comentdrios, seria a possibilidade de serem tomados,
pela equipe formadora, como avaliativos, no sentido classifi-
catdrio e, nesse caso, as criticas, ainda que visassem a qualifi-
cacdo dos textos, poderiam ser interpretadas negativamente
e prejudicar o colega.

Por outro lado, houve também muitos comentdrios que
evidenciaram uma tendéncia a delicadeza nas formas de
expressdo, conforme se pode observar a seguir:

A-DO-REI! Gostei muito da estrutura do teu texto... imaginei

um ‘bad de memodrias’... 0s conceitos pareciam ir surgindo

um a um... Ainda ndo consegui ler com profundidade, mas

queria registrar esta minha primeira impressao...bjs.

E ainda comentdrios conceituais, que buscavam levar o
colega, produtor do texto, a avancar em suas reflexdes. Mesmo
nesses momentos geradores de certa tensdo, foi possivel
observar o cuidado com as expressoes enderecadas ao outro,
conforme fragmento que segue de R] para AD. Com formas
diferenciadas, a manifestacdo da leitura pelo colega se co-
loca como um modo de dialogar com o texto do outro, de
ouvir sua voz e estabelecer uma parceria, procurando um
movimento responsivo sob forma de sugestio, questionamento,
palavras que aproximam:
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Trago aqui algumas contribuicdes para seu trabalho.
- Quando vocé articula leitor virtual e real como habitantes
do mundo real. Isso me fez pensar que ambos podem habitar
o irreal. Ao explorar o texto vocé trabalha com duas idéias le-
gibilidade e intertextualidade. Trago duas contribuicdes para
reflexdo: a primeira é pensar no texto, naguelas idéias de
Bakhtin, como uma voz que dialoga com outros textos,
mas gque aoc mesmo tempo é também eco das vozes dos
“outros”; a segunda é que toda escrita de texto € marcada
pela subjetividade e comunicatividade. A comunicativida-
de depende da coeréncia entre as partes que compde o
texto. Tal coeréncia permite ao leitor relacionar-se e/ou
entrar em sintonia com o mundo vivido pelo texto. [...]

Parabéns! Um abraco da amiga RJ.

A andlise dos comentdrios feitos pelos colegas suscitou
na equipe de formadores uma retomada, com o grupo de
estudantes, da énfase da dimensdo colaborativa desse tipo
de atividade, bem como do exercicio da escuta em relacdo
a proposta do outro, rediscutindo também o conjunto nego-
ciado dos critérios de avaliacdo. Tratou-se de problematizar
que ndo era somente o “contetido” do mapa ou do memorial
que deveria ser destacado, no dmbito de uma configuracao
atitudinal de superficialidade e de ndo comprometimento,
mas a capacidade de dialogar, de cooperar com o texto do
outro e contribuir para sua qualificacdo.

Devemos relembrar que, para Bakhtin, o didlogo ndo
expressa, necessariamente, uma concordancia entre signifi-
cados dos enunciados, mas uma relacdo produtiva entre eles.
Era essa relacdo de coautoria, por meio da troca de comen-
tdrios, que deveria ser posta em destaque pelo grupo, justa-
mente pela proposta da disciplina de vivéncia coletiva dos
conceitos de “autor” e “leitor”. A necessidade de implicacdo
de cada um nas respectivas posi¢oes de autor e leitor, im-
posta pela proposta de trabalho, seria posteriormente pro-
blematizada e refletida teoricamente, com o suporte de um
texto da obra do autor Mikhail Bakhtin (2003).

A primeira versdo dos mapas e dos memoriais concei-
tuais foi entregue a equipe docente apds a atividade entre
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as duplas, no oitavo encontro semanal. As versoes seguintes
foram elaboradas e postadas no ambiente para o grande gru-
po, mas com a proposta de leitura pela equipe formadora, o
que ndo significava que os colegas ndo as pudessem ler. Os
estudantes publicaram a segunda versao no décimo primeiro
encontro, e a terceira e ultima versao, no décimo quinto en-
contro. Todas as versoes foram comentadas individualmen-
te e por escrito por no minimo dois membros da equipe de
formadores.

A cada versao do memorial, foi solicitado aos estudantes
que registrassem as insercoes no texto com cores de fonte
diferenciadas, para que a equipe formadora pudesse visua-
lizar mais rapidamente as modificacoes feitas. Além disso,
atribuiu-se um conceito para cada versdo, com a funcio de
um sinalizador de tendéncia, conforme combinado com os
estudantes no inicio da disciplina, quando lhes foram apre-
sentados o plano de estudos e os critérios de avaliacao.

Desse modo, cada mapa conceitual individual apresen-
tava, dentre os conceitos abordados na disciplina, aqueles
selecionados por seu autor, estabelecendo, de maneira es-
quemadtica (por meio de setas) e Uinica, relacoes entre eles. A
figura abaixo mostra um exemplo de mapa conceitual, utili-
zando a ferramenta C-Map tools:
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FIGURA 1 - Mapa conceitual elaborado por estudante durante a AC-AVA

Fonte: Ambiente virtual da disciplina AC-AVA.

A partir do mapa, a elaboracdo do memorial conceitual
tinha como orientacdo o estabelecimento de relacoes do
mapa com os contetidos dos textos lidos na disciplina, ou
seja, a ideia era explicitar o esquema do mapa conceitual,
segundo um processo singular de construcdo de uma rede
conceitual por seu autor (o estudante). Tais relacdes pode-
riam ser estabelecidas: a) com as prdticas pedagodgicas jd
vivenciadas pelos estudantes; b) com as vivéncias experi-
mentadas no ambiente virtual, que poderiam ser ampliadas
com outras experiéncias em outros ambientes virtuais; ou,
ainda, ¢) com contetudos afins, no ambito da educagdo ou
informdtica na educacao, de interesse do estudante.

Na segunda versdo do memorial, AG, aluna da discipli-
na, professora e graduada em Biologia, escreveu:

Uma coisa engracada: mesmo sem deter muito esse conhe-

cimento, j& o compartilhei com os meus educandos. Saba-

do dei aula num Curso de Formacao Docente e falei com
meus educandos sobre o quanto é “complexa” a questao
da leitura e escrital Citei Bakhtin, (hehehe quem diria né?).

Um estudante se interessou pelo assunto e pediu que eu
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enviasse mais informacdes sobre onde encontrar leituras

gue abordem o assunto!

Por conseguinte, havia na disciplina, de um lado, a exigén-
cia de elaboracdo de um texto reflexivo, o memorial, acompa-
nhado do mapa, este procurando dar corpo a configuracio de
relagoes do conjunto conceitual definido naquele; de outro,
havia a possibilidade de producdo de relacdes diferenciadas
nos modos de composicdo dos mapas conceituais, de acordo
com as escolhas de cada estudante, fossem elas conceituais
ou baseadas no foco temadtico especifico a realidade profissio-
nal de cada um. Alguns temas dos memoriais, por exemplo,
versaram sobre a relacdo professor-estudante na EAD, as inte-
racOes entre criancas e o computador, a informdtica voltada
para portadores de necessidades especiais, as bibliotecas di-
gitais, entre outros.

O propo6sito era que os proprios estudantes inventassem
suas questoes, optassem por temdticas que lhes eram mais
ou menos familiares e que as colocassem em didlogo com os
contetudos da disciplina, num movimento de repensar essas
questoes a luz de referencial tedrico.

Como a grande maioria dos estudantes era professor,
embora de dreas diversas, muitas vezes foi sugerido que pen-
sassem em temadticas interessantes surgidas de suas prdticas
pedagdgicas. Outra sugestdo era que utilizassem os proprios
registros das discussdes realizadas na disciplina, conforme
é possivel observar no trecho do memorial de PS, que cita
mensagens da colega MI:

MI, no chat do dia 03/09/07, as 17:31:5, aborda uma ques-
tdo de adaptabilidade da linguagem bastante interessante:
“Toda linguagem deve adaptar-se a necessidade do meio
em g ocorre, o chat necessita duma linguagem dinamica,
rapida, curta, interativa”, ou seja, pode ser também uma
questdo de adaptacdo ao meio. Penso gque a linguagem se
adapta a necessidade imposta e com isso se transforma
também em funcé&o dos variados contextos em gue habita.

As questOes dos estudantes da disciplina AC-AVA, em
didlogo com as teorias em estudo, com os discursos dos
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outros colegas e da equipe formadora, com as experién-

cias em suas prdticas pedagdgicas, expressavam o que eles

tinham a dizer a si mesmos e ao grupo: o modo como es-

tavam compondo suas aprendizagens, a partir da tentativa

de colocar em interseccdo as vivéncias com as tecnologias

telemadticas; e o registro nestas e sobre estas, seja por meios

esquemadticos como nos mapas conceituais,' seja pela escri- 14 0s mapas conceituais foram
ta tedrico-conceitual como nos memoriais conceituais. jnat?s Ziiii”ééiféfﬁ@,”edos’

Assim, os memoriais (ao lado dos mapas) tinham como powerpeint
propésito ser avaliados, levando-se em consideracdo sua ade-
quacdo tedrica, mas, sobretudo, seu processo de construcao,
de invencdo dos problemas, das interrogag¢oes, da capacida-
de de pensar dos estudantes tendo, de um lado, os aportes
tedricos, e de outro, a materialidade das interagoes por meio
dos registros escritos advindos das interacdes em féruns e
chats, além de suas vivéncias pessoais, seus estudos anterio-
res e experiéncias com a prdtica profissional.

Desse ponto de vista, os memoriais conceituais consti-
tuiram, sempre, producoes inusitadas para a equipe docen-
te, jd que cada estudante/participante escolhia, a partir de
sua propria singularidade, tanto o foco temdtico de cada tex-
to, criando seu dizer, suas proprias questoes, quanto a rede
de relacOes conceituais que seria significativa a esse dizer,
respondendo as questdes que o desacomodavam:

O memorial de conceitos apresenta, de maneira reflexi-

va, 0s conceitos e as relacdes que cada um conseguiu

estabelecer entre eles, levando em consideracdo ndo so-
mente as leituras e discussdes realizadas, mas tambem
os conhecimentos de cada um construidos em outras ex-
periéncias. E muito importante a conduta ética de citar
0s autores, os conceitos que eles desenvolvem. Na ver-
dade, cada memorial consiste em colocar os autores, os
conceitos estudados, para conversar entre si. As formas
dessas conversas, o estilo, enfim, a configuracao que vai
sendo constituida é que é individual, diferente para cada
um de vocés.” 15 Orientagéo formal repassada aos

estudantes pela equipe formadora,

via correio digital, para constru¢éo do
memorial conceitual.

A proposta do mapa conceitual apresentava um compo-
nente previamente determinado, pois deveriam ser utilizados
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em sua construcao, prioritariamente, os conceitos discutidos
na disciplina, ao mesmo tempo em que possibilitava uma au-
toria individual, na medida em que as relacdes estabelecidas
entre os conceitos estudados e entre estes e outros conceitos
escolhidos, ou entre conceitos e experiéncias profissionais e
de vida, ficavam a critério de cada estudante, conforme orien-
tacdo a seguir:
[..] b) O mapa coloca visualmente em relacdo os concei-
tos que cada um seleciona como significativos, a partir das
leituras e discussodes realizadas; ou ainda, algum novo con-
ceito que tenha emergido desses movimentos de reflexao.

N&o esquecendo que os autores devem ser citados.

Nos comentdrios inseridos nos memoriais, a equipe for-
madora sempre buscava estabelecer uma forma de didlogo
com o estudante, em que eram explicitadas davidas em re-
lacdo ao contetido e as articulacdes conceituais, elaboradas
sugestoes para continuidade do texto e orientacOes com re-
lacdo as peculiaridades do género académico-cientifico, além
de observacoes e sugestOes acerca do mapa conceitual. Se-
gue exemplo de comentdrio da equipe formadora, feito na
segunda versdo do memorial conceitual do estudante AR, no
inicio do més de novembro de 2007:

AR, colocamos algumas sugestdes de questdes que po-

dem ser mais desenvolvidas no sentido de enriquecer o

teu texto. O fio condutor do teu texto é a relacdo entre

tecnologias digitais e escola? O que muda, nas concep-
¢cbes de autor, leitor, co-autor, dialogismo? E esta uma das
guestdes que te interessa? Nossa sugestdo é que as de-
senvolva do ponto de vista conceitual, do teu processo
de construcdo. Poderias, entdo, ir mais a fundo nos teus
guestionamentos, pensando o gue muda, como, levantan-
do hipodteses a partir do que ja sabes, das nossas discus-
sdes nos encontros sincronos e assincronos, dos textos
lidos e também das vivéncias nesta e em outras discipli-
nas. J& que se trata de um memorial de conceitos é ne-
cessario que alguns dos principais conceitos discutidos na
disciplina sejam abordados no teu memorial (ndo esque-

cendo as referéncias bibliograficas no corpo e no fim do
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texto). O que aprendeste sobre eles? Poderias trazer tuas
falas/registros, assim como os de alguns colegas, para te
ajudar nessa construcdo conceitual. Observamos também
que produziste dois mapas conceituais bastante interes-

santes. Um abraco e bom trabalho! Equipe da disciplina.

A equipe docente ocupa, neste caso, uma explicita posi-
¢ao de leitora do memorial e do mapa do estudante, que des-
liza também para uma posicdo de autoria, na medida em que
produz um comentdrio escrito que pretende dialogar com o
texto ja produzido pelo discente.

De acordo com a filosofia da linguagem de Mikhail
Bakhtin (2003, p. 320),

[...] dois enunciados alheios confrontados, que n&o se co-

nhecem e toquem levemente o mesmo tema (ideia), entram

inevitavelmente em relacdes dialdgicas entre si. Eles se to-

cam no territdrio do tema comum, do pensamento comum.

O trecho a seguir, referente a segunda versio do memo-
rial elaborado pela aluna MA e publicado no final do més de
outubro, explicita essa relacdo dialdgica que se estabeleceu,
por vezes, no interior do préprio texto, quando o estudante,
tendo conhecimento da leitura que seria feita pela equipe de
formadores, brinca com essa relacdo:

Enguanto escrevo este memorial, constituo um leitor imagi-

nario que N&o espera gue eu desenvolva um memorial con-

vencional ou que encha o meu texto de conceitos. O meu
leitor imaginario gosta de didrios nada convencionais (ja

leu A rainha dos carceres da grécia e Inventario do tempo

e, por isto, acha o meu texto legivel). Espero que o leitor
real se relacione bem com o virtual, que interajam, propi-
ciando o processo de significacdo do texto, principalmen-
te quando o leitor real for uma das minhas professoras

(caso contrario, terei que rever minha imaginacao).

O enunciado, oral ou escrito, entendido como elo na
cadeia da comunicag¢do discursiva, pode constituir, segundo
Bakhtin (2003), desde uma palavra até uma obra. Por isso,
consideramos o memorial e 0 mapa conceitual dos estudantes
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como enunciados que entram em didlogo com os enuncia-
dos da equipe formadora, mediante comentdrios, estabe-
lecem relacOes dialégicas entre si de diferentes maneiras,
convergindo para o tema da disciplina, que tratava das re-
lacGes entre tecnologias, teorias da linguagem e educacao.
As relacoes dialégicas constituem-se como relaces de
sentidos, que se entrecruzam quando enunciados, que parti-
lham do mesmo tema ou ideia, que se encontram. De acordo
com Bakhtin (2003, p. 323),
[..] as relacdes dialdgicas sdo de indole especifica: ndo
podem ser reduzidas a relacdes meramente Idgicas nem
meramente linglisticas. Elas s6 sdo possiveis entre enun-

ciados integrais de diferentes sujeitos do discurso.

Os sujeitos do discurso, professores ou estudantes, sdo
sujeitos leitores e produtores de textos, que vivenciam a lei-
tura e a escrita na construcao do conhecimento. A avaliacdo
acontece, nesse caso, como elemento constitutivo do pro-
cesso de ensino e aprendizagem, pela via da interacdo entre
professores e estudantes, denominando-se, assim, avaliacao
dialogica.

Quando recebe e 1é os comentdrios da equipe docente, o
estudante entra em didlogo com ela, mesmo que seus rostos
e seus corpos ndo estejam presentes num mesmo espaco fi-
sico ou que ndo estejam conectados virtualmente, de forma
sincrona. Segundo Axt (2006, p. 261, grifos da autora), na
relacdo verbal mediada pelo logos discursivo,

[..] a interacdo torna-se preponderantemente dia-/logica,

com foco nos contelddos discursivos, em que a materiali-

dade deixa de ser corporal organica, para se tornar uma

materialidade discursiva ou do discurso,

ou ainda,
[..] @ escrita enquanto corpo de uma relacdo se constitui
num dispositivo que (por ser corpo) adensa e opacifica
esta mesma relacdo, permitindo refrata-la e refleti-la para
outro meio, outro plano, o do pensamento, o das tomadas
de decisdo e de posicao. (AXT, 2008, p. 15)

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 61, p. 48-81, jan./abr. 2015



As reflexdes do estudante sobre a leitura dos comentdrios
se constituem como uma forma de resposta. E justamente a
materializacdo dessas respostas no memorial, a cada versao,
que vem sustentar o didlogo, o ponto especifico da avaliacdo
dialégica. O estudante tem condicOes de responder as obser-
vacoes de diversos modos, seja pela concordancia ou pela dis-
cordancia. Com referéncia as sugestdes que, em geral, diziam
respeito a possibilidades de encaminhamento temdtico, pode
também nio considerd-las. E apropriado, entretanto, que o
estudante desenvolva a capacidade de dialogar defendendo,
com consistente argumentacao, suas tomadas de decisdo, suas
opgcoes e posicoes na condicao de produtor de seu texto.

Na medida em que produz suas reflexdes no memorial, o
estudante estd abrindo a possibilidade para o didlogo. A partir
disso, a equipe pode auxilid-lo tanto num processo de cons-
trucdo conceitual quanto de posicionamento critico-argumen-
tativo. Desse modo, a avaliacdo dialdgica se acentua sobre as
respostas do estudante, via texto, e sobre a rigorosidade de
sua construcdo conceitual, vista privilegiadamente através do
memorial e do mapa conceitual, mas também pelos modos de
manifestacdo nos espacos de trocas coletivas que comecam
a se evidenciar como efeitos dos processos construtivos no
curso do aprender. A seguir apresentamos os comentdrios da
equipe docente, elaborados no inicio de novembro de 2007 na
segunda versdo do memorial do estudante AR:

Caro AR! Observamos que incorporaste as orientacoes

dadas anteriormente (para a versao |) e aqui trazes bons

questionamentos, boas reflexbes. Produzes articulacdes
de tuas vivéncias com as teorias propostas e as ferramen-
tas/ambientes virtuais de suporte a aprendizagem apre-
sentadas nesta disciplina. Além das experiéncias vividas

no EquiText, Cartola'® e Forchat, ndo podes esquecer o

ambiente TelEduc e suas ferramentas sincronas e assin-

cronas, que, em ultima instancia, foram as mais utilizadas
ao longo do semestre. Realizaste um importante avanco
em direcao a versao lll, a final. Sugerimos, para a terceira

e Ultima verséao, que arremates tudo isso, e talvez mais um

pouco, cf. anotacdes, comentarios, questionamentos acima

propostos, entre outras questdes trazidas anteriormente,

16 Ferramenta desenvolvida pelo

Lelic/UFRGS para a escrita coletiva

de historias.
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nas ferramentas que habitaste com teus saberes e duvi-
das, junto a nds e a teus colegas, com as tuas vivéncias
pessoais, profissionais, enfim com o teu dia-a-dia relacio-
nado a Informatica na Educacédo. Apresentaste um Mapa
Conceitual bem constituido, pois configuras em rede, os
principais conceitos trabalhados na disciplina. Apresenta-
nos, com clareza e maturidade tedrico-reflexiva, os dois
trabalhos principais da disciplina. Esperamos que em tua
versdo Ill, nos oferecas a tua intervencdo com maior visi-
bilidade, ou seja, como o AR se posiciona em tudo isso
e frente a todas essas interacdes (entre colegas, teorias,
nos AVAs, em articulacdo com as vivéncias produzidas ao
longo de nosso trabalho conjunto). Um abraco. Equipe da
disciplina.

Nessa modalidade avaliativa, ndo existe avaliador solitd-
rio. No contexto dos cursos e disciplinas realizados via EAD,
a avaliacdo dialégica pode ser potencializada, pois normal-
mente trabalha-se em equipe, envolvendo pelo menos um
professor titular e um tutor ou monitor, o que possibilita
o didlogo também entre os formadores e qualifica as andli-
ses e 0s comentdrios nos textos. Além disso, a construcdo da
interacao professor-estudante na EAD merece atengdo, pois
quando € realizada via linguagem escrita, em espagos como
chat, férum, correio e portfélio, é necessdrio um cuidado
com os modos de escrever, de enderecar um texto ao outro,
na medida em que o dizer é sempre polissémico (sujeito a
multiplicidade do sentido) e polifénico (sujeito a pluralidade
de perspectivas), em especial por se tratar de contexto vir-
tual, ndo situado concretamente no espago-tempo presencial
ou no ambito da expressividade corporal: a EAD pela via da
linguagem escrita pode receber atencdo qualificada quando
realizada por uma equipe de formadores.

E necessdrio um continuo exercicio de alteridade, de
deslizamento em dire¢do ao pensar com o outro, seja ele
estudante, professor ou tutor/monitor: ao receber uma men-
sagem, faz parte da instauracdo da relacdo autor-leitor exer-
citar a leitura de que sentidos ela poderd produzir. Por isso,
a importancia de um didlogo no contexto de uma equipe
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para que se crie um espaco critico de trabalho coletivo que
favoreca a construcdo de uma relacdo ética no processo de
ensino-aprendizagem como modo de aproximacdo em dire-
¢ao aos estudantes.

Nesse contexto, os ambientes virtuais de formacao e suas
caracteristicas técnicas, sobretudo as possibilidades de visua-
lizacdo de diversos tipos de registros (incluindo os quantita-
tivos), de acordo com seus modos de uso pelo professor efou
tutor em EAD, podem intensificar uma relacdo avaliativa de
cardter mais dialdgico-interacional, ou entdo situar-se num
plano de avaliacdo mais controlador e classificador.

Na disciplina em questdo, o uso dos registros quantita-
tivos ocorreu subordinado aos registros qualitativos. Além
das diferentes versdes de memoriais e de mapas conceituais,
foram avaliadas as participacdes dos estudantes nos féruns e
chats. No entanto, esse trabalho foi realizado pela equipe for-
madora com base numa andlise qualitativa dos registros pos-
tados, considerando, principalmente, a adequabilidade dos
conteudos as temdticas abordadas na disciplina, a coeréncia
e a coesdo textuais dos trabalhos de cardter mais individual,
bem como as tomadas de posicdao na construcdo das redes
conceituais, no estabelecimento de relagcdbes com o campo
da prdtica profissional e também no exercicio de relacdes
de convivéncia colaborativa no ambiente virtual da discipli-
na como modo de habitar os AVAs. Esse critério qualitativo
envolveu, ainda, links, referéncias bibliogrdficas e outras in-
formacoes afins trazidas pelos estudantes para compartilhar
com o grupo.

Por fim, a andlise qualitativa dos registros dos estudantes
nos chats e féruns, submetida ao confronto com as avaliacoes
dos processos de construcdo das vdrias versoes dos memoriais
e dos mapas conceituais, apontou para um processo de res-
sonancia reciproca entre os modos de participacdao de cada
um dos estudantes. Ou seja, a qualidade dos registros perio-
dicos — que expressavam envolvimento do estudante com o
conteido ministrado na disciplina — ressoava nos memoriais
e nos mapas conceituais, que se apresentavam cada vez mais
elaborados qualitativamente, produzindo, por sua vez, efeitos
de reverberacdo nos espacos de interacdo coletiva.
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De outro modo, tais avaliacoes s6 puderam ser realiza-
das com base em uma metodologia que se constréi por en-
tre movimentos dial6égicos interacionais, materializados na
troca de enunciados, e que proporcionou, em vista das expe-
riéncias apresentadas, formas diferenciadas e processuais de
registros aos estudantes. Uma metodologia criada nas rela-
coes de didlogo entre os participantes (professor-professor,
professor-monitor, professor-estudante, monitor-estudante,
estudantes-estudantes), ela prépria um processo aberto, uma
vez que se dispoe a dialogar a partir das leituras realizadas e
das relacOes que vao se estabelecendo.

CONSIDERAGOES FINAIS

No ambito de uma avaliacdo dialégica, hd um pressuposto
de que se invista no cuidado com o outro, com seu texto,
com a escuta de seu sentido, numa implicacdo de didlo-
g0, ao mesmo tempo de tensdo e de reciprocidade entre
o par em relacdo (no caso, os pares professor-estudante,
equipe formadora-estudante, equipe formadora entre si,
estudante-estudante). Nessa relacdo, o imperativo é o de
responsividade, que envolve ndo uma resposta no sentido de
fechamento, mas de uma relacdo de aproximacao com o ou-
tro, porque tenta configurar um elo entre enunciados e, ao
mesmo tempo, um afastamento desse outro, porque procu-
ra produzir outros questionamentos. E isso, seja por parte
da equipe docente e da monitoria, seja por parte do estu-
dante, de modo que se instaure, como referido, uma con-
dicao de responsividade, no duplo sentido da responsabilidade
e da respondibilidade, constituintes da interacdo dialdgica
bakhtiniana.

Luckesi (2005, p. 172) define a avaliacdo como um ato
acolhedor, integrativo, inclusivo: “A avaliacdo tem por base
acolher uma situacdo, para, entdo (e s6 entdo), ajuizar a sua
qualidade, tendo em vista dar-lhe suporte de mudanca, se
necessdrio”. A avaliacdo dialégica, construida metodologica-
mente neste estudo, em torno das relagdes produzidas na in-
teracdo entre os participantes da disciplina AC-AVA, pretende
assumir, portanto, essa dimensdo acolhedora, que inclui o
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estudante no processo avaliativo realizado pelo professor,
assim como inclui o professor no processo de aprendizagem
do estudante.

Para que haja uma avaliacdo do processo de ensino-
-aprendizagem, ndo basta que o professor acompanhe o
desempenho do estudante. A avaliacdo processual exige
devolutivas no decorrer da disciplina, para que o estudan-
te possa, sempre de novo, retomar seu proprio processo de
aprendizagem. Outrossim, esse acompanhamento detalhado
e cuidadoso da aprendizagem do estudante em sua proces-
sualidade acaba por modificar também o processo de ensi-
no e, desse modo, contribui para a manutencdo da relagao
ensino-aprendizagem como foco, ao mesmo tempo metodo-
légico e avaliativo, numa perspectiva dialégica. Em poucas
palavras, a avaliacdo processual dialdgica implica assumir
a aventura do conhecimento como construcdo coletiva em
meio a multiplicidade polissémica dos sentidos, produtora
de aprendizagens em sua heterogeneidade distintiva, en-
frentando com empatia os riscos provenientes de um mer-
gulho radical na relagdao com o outro...
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TEMA EM DESTAQUE
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INDICADORES DE
DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DA )
DOCENCIA: CONSTRUCAOQ,
AVALIACAO E USOS

PAULO HENRIQUE LEAL
ALINE MARIA DE MEDEIROS RODRIGUES REALI

RESUMO

Neste artigo, abordam-se algumas ideias relativas d construcdo de
indicadores educacionais referentes ao desenvolvimento profissional
docente, a avaliagdo da composicdo da base de conhecimento para
0 ensino e para o exercicio profissional da docéncia e sua utilidade
para a definigdo de politicas publicas de formagdo de professores.
Apresentam-se e discutem-se alguns dados obtidos numa investigagdo
que teve como proposito geral caracterizar niveis de proficiéncia
para o ensino de um professor de Educacdo Fisica experiente,
considerando que a construgdo e o desenvolvimento da carreira
docente apresentam estdgios diversificados e envolvem diferentes
processos de aprendizagem profissional. Os dados obtidos podem ser
compreendidos como um conjunto de indicadores de desenvolvimento
profissional da docéncia, jd que se relacionam aos conhecimentos
necessdrios para o ensino e para o exercicio profissional da docéncia,
tendo em vista o local de atuagdo e aspectos da trajetoria profissional
do professor investigado.

PALAVRAS-CHAVE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
FORMACAO DE PROFESSORES « FORMACAO PROFISSIONAL ¢
EDUCACAO FiSICA.
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RESUMEN

En este articulo se abordan algunas ideas relativas a la construccion
de indicadores educativos referentes al desarrollo profesional docente,
a la evaluacion de la composicion de la base de conocimiento para la
ensefianza y el ejercicio profesional de la docencia y su utilidad para
definir politicas priblicas de formacion de profesores. Se presentan y
discuten algunos datos obtenidos en una investigacion cuyo proposito
general fue el de caracterizar niveles de proficiencia para la ensefianza
de un profesor de Educacion Fisica experimentado, considerando
que la construccion y el desarrollo de la carrera docente presentan
estadios diversificados e implican distintos procesos de aprendizaje
profesional. Los datos obtenidos se pueden comprender como un
conjunto de indicadores de desarrollo profesional de la docencia, ya que
se relacionan con los conocimientos necesarios para ensefiar y ejercer
profesionalmente la docencia, teniendo en cuenta el sitio de actuacion y
aspectos de la trayectoria profesional del profesor investigado.

PALABRAS CLAVE DESARROLLO PROFESIONAL « FORMACION
DE PROFESORES ¢ FORMACION PROFESIONAL -
EDUCACION FiSICA.

ABSTRACT

This article presents some ideas concerning the construction of
educational indicators related to teacher professional development,
evaluation of the composition of the knowledge base for teaching and
for teaching professional practice and their role in the definition of
public policies for teacher training. Data obtained in an investigation
aimed at characterizing the levels of proficiency in teaching of an
experienced Physical Education teacher are presented and discussed,
considering that the construction and development of the teaching
career is characterized by diverse stages and involve different processes
of professional learning. The data obtained can be understood as a set
of professional teaching development indicators, since they relate to
the knowledge needed for teaching and for the professional teaching
career, in view of the place and aspects of the professional career of the
teacher investigated.

KEYWORDS PROFESSIONAL DEVELOPMENT ¢ TEACHER
TRAINING -+ PROFESSIONAL TRAINING -+ PHYSICAL
EDUCATION.
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Lein.11.274 (BRASIL, 2006)

alterou a duracéo do ensino

fundame

ntal de oito para nove anos,

transformando o ultimo ano da
educacéao infantil no primeiro ano do

ensino fun

damental. A despeito dessa

mudanc¢a, manteve-se o termo “séries”
porque a escola considerada neste

estudo uti

84

lizava essa denominac&o na
época da coleta dos dados.

INTRODUGCAO

Neste artigo, sdo analisados os resultados referentes a carac-
terizacdo da base de conhecimento para o ensino e para o
exercicio profissional da docéncia, considerando as 3 e 4*
séries! do ensino fundamental, apresentada por um profes-
sor de Educacdo Fisica experiente. A finalidade deste estudo
é identificar indicadores de desenvolvimento profissional
da docéncia, considerando a drea, as séries de ensino e os
anos de atuacdo. Em vista de tais objetivos, abordam-se al-
gumas ideias relativas a construcdo de indicadores educa-
cionais referentes ao desenvolvimento profissional docente,
a avaliacdo da base de conhecimento para o ensino e sua
utilidade para a definicdo de agdes e politicas publicas de
formacao de professores. Mais especificamente, apresentam-
-se e discutem-se alguns dados obtidos numa investigacao
que teve como propdsito geral caracterizar niveis de profi-
ciéncia para o ensino e para o exercicio profissional da do-
céncia de um professor de Educacdo Fisica experiente. Para
tanto, considerou-se que a construcao e o desenvolvimen-
to da carreira docente apresentam estdgios diversificados,
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envolvem conhecimentos para o ensino especificos derivados
de processos diversificados de aprendizagem profissional. Os
dados obtidos podem ser compreendidos como um conjunto
de indicadores de desenvolvimento profissional da docéncia,
jd que se relacionam aos conhecimentos necessdrios para o
ensino e para o exercicio profissional tendo em vista o local
de atuacdo e aspectos da trajetéria profissional do professor
investigado.

A CONSTRUCAO DE INDICADORES EDUCACIONAIS
POR PROFESSORES: A POSSIBILIDADE DE MAPEAR
A BASE DE CONHECIMENTO PARA O ENSINO? TENDO
EM VISTA AS DIFERENTES FASES DA CARREIRA?

Os indicadores educacionais podem ser compostos de infor-
magcoes de diferentes naturezas ou estatisticas, colhidas ou
determinadas com base em vdrias fontes e que refletem as-
pectos importantes de um sistema educacional, de uma rede
de ensino ou até mesmo de uma escola e dos processos a
essas instancias relacionados. Observa-se que diversas agén-
cias responsdveis pelo delineamento de politicas publicas
educacionais no Brasil pautam usualmente suas decisées em
indicadores de produto referentes aos atores envolvidos (por
exemplo: horas trabalhadas, ntimero de alunos por profes-
sor) ou a resultados de processos de ensino e aprendizagem,
como é o caso dos indices de reten¢do, aprovacao, abandono,
notas obtidas em provas aplicadas a um grande contingente
da populacdo escolar, ou mesmo custo-aluno.

No caso de professores, dados como os derivados do
Censo dos Profissionais do Magistério da Educacdo Bdsica
(BRASIL, 2003) sdo de grande utilidade, pois oferecem infor-
magcoes sobre componentes/varidveis como a rede de ensino
a qual se vinculam, o numero de escolas em que atuam, as
atividades de formacdo continuada de que participam, etc.
Tais estatisticas devem possibilitar comparacoes e oferecer
subsidios para a descricdo, ainda que aproximada, do que
ocorre numa realidade educacional tendo em vista alguns
critérios previamente definidos num dado periodo de tempo.
Devem admitir, assim, o monitoramento de certas condi¢oes

2 Compreendida como o que 0s
“professores deveriam saber, fazer,
compreender ou professar para
converter o ensino em algo mais que
uma forma de trabalho individual e
para que seja considerada entre as
profissdes prestigiadas”, conforme
Shulman (2005, p. 5).

3 As ideias apresentadas nesta secao
tém como base pesquisas realizadas
anteriormente por Reali (2001) e Reali
et al. (2005).
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que se alteram ao longo do tempo e em decorréncia de va-
ridveis como a introducdo de novas politicas educacionais; o
ingresso de novos profissionais nas redes de ensino ou mes-
mo de certas caracteristicas de coortes de alunos atendidos.
Podem variar no seu escopo: podem ser amplas e abranger
um sistema de ensino ou mais limitadas e se referir a uma
escola em particular (REALI 2011).

Nota-se com frequéncia, porém, o uso “instrumental”
de indicadores educacionais, pois se sup0e que per se pPossi-
bilitam a construcdo de politicas publicas mais racionais e
adequadas. Nessa perspectiva, os indicadores sao percebidos
como representacoes das relacOes entre vdrios componen-
tes, oferecendo informacdes sobre aspectos considerados cri-
ticos e pautam-se em um modelo conceitual predefinido da
situacdo ou do processo analisado. Para cada um dos compo-
nentes considerados, sdo construidos indicadores que possi-
bilitam a andlise das relacOes existentes entre eles. No geral,
essas relacOes sdo percebidas como causais (quanto maiores
os investimentos financeiros realizados na formacdo docen-
te, maior a qualidade do ensino, por exemplo) e 0s processos
educacionais sdo compreendidos, medidos e representados
por meio de dados numéricos.

Contudo, sem desconsiderar o valor dessas iniciativas,
defende-se aqui uma visdo alternativa, na qual, por meio do
estabelecimento de quadros de referéncias, podem ser ela-
borados indicadores educacionais por professores, incluindo os
relativos ao desenvolvimento profissional da docéncia. Nessa Oti-
ca, elementos-chave do processo de desenvolvimento pro-
fissional da docéncia podem ser apreendidos sem aterem-se
a um determinado modelo predefinido de atuacdo e mes-
mo de formacdo. A definicio de um quadro de referéncias
nesse formato ndo implica o estabelecimento de relacoes
causais entre os vdrios componentes, ndo favorece o uso
instrumental dos resultados obtidos e tampouco oferece
a prescricdo de um “remédio”. Pode, entretanto, oferecer
informacdes para fomentar e orientar a discussdo sobre as-
pectos relevantes de um sistema educacional como atuacao
docente e caracteristicas instrucionais da escola, como a
qualidade do curriculo e dos objetivos escolares, e o que é
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realizado ou necessdrio para promover o profissionalismo
docente.

Nao se pode desconsiderar, de acordo com Lustick e
Sykes (2006), que os professores detém conhecimentos es-
pecializados que podem ser identificados, sistematizados,
aperfeicoados e até ensinados a outros docentes. Esses co-
nhecimentos sdo indicados em intmeros contextos e podem
ser observados em curriculos de formacdo inicial e continua-
da e em parametros de desenvolvimento profissional. Podem
ainda ser utilizados para acompanhar processos de formacao
e desenvolvimento profissional da docéncia.

Defende-se também, a despeito da diversidade teérico-
-metodologica sobre o que constitui um indicador educa-
cional, que é mais importante manter a sua definicio em
aberto e centrar o foco em suas potencialidades, para que estdo
sendo definidos e quais questoes pretendem (efou podem) responder
em fungdo de um determinado contexto.

Um sistema de indicadores educacionais, em geral, pos-
sibilita ndo s6 o monitoramento de certas circunstancias
como também do desenvolvimento, do progresso ou até a
comparacao de processos (SHAVELSON; BAXTER; PINE, 1991),
como € o caso do desenvolvimento profissional da docéncia.
Pode ainda demonstrar a accountability de sistemas educacio-
nais; favorecer andlises de politicas ou mesmo subsidiar a
sua formulacdo (NUTTALL, 1994). Ao considerar a escola e a
sala de aula, os indicadores educacionais devem informar e
oferecer dados que possibilitem a reflexdo dos participantes
da comunidade escolar sobre atividades que realizam, assim
como também devem ajudd-los a construir compreensoes
mais detalhadas e profundas sobre os processos educacio-
nais promovidos (BRYK; HERMANSON, 1993).

Assume-se, portanto, que os indicadores podem auxiliar a
elaboracdo de acoes contextualizadas quando as informacdes
a eles relacionadas forem analisadas a luz da cultura e dos
valores da comunidade escolar e, ainda, quando esta se torne
responsdvel pelos seus atos e seja responsiva as necessidades a
ela impostas (DARLING-HAMMOND; ASCHER, 1991).

Os indicadores de processos proprios de uma categoria profis-
sional — como os que aqui se propdem - oferecem elementos,
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ou pardmetros de referéncia, sobre as atividades desenvolvidas,
os conceitos e valores adotados sobre os alunos, a apren-
dizagem, o ensino, as prdticas pedagdgicas, a organizacao
curricular, as politicas académicas, entre outros. Proporcio-
nam elementos para a construcdo e o desenvolvimento de
acoes formativas especificas e a definicdo de como podem ser
promovidas, considerando a cultura prépria de cada contex-
to escolar em que os docentes atuam e as suas caracteristicas
(BRYK; HERMANSON, 1993). Possibilitam orientar projetos
para promover e monitorar o progresso nas diferentes fases
da carreira docente (SANDERS; KEARNEY, 2008) e trajetorias
de desenvolvimento profissional. Para tanto, é relevante obter
informacodes sobre os niveis de proficiéncia dos professores e
as possibilidades para o acesso e a extensdo das oportunida-
des para a promocdo da aprendizagem da docéncia; os incen-
tivos, as exigéncias e as condicOes para que esta ocorra, bem
como outros aspectos que podem facilitar ou limitar acdes
em beneficio do seu desenvolvimento profissional. Um con-
junto de indicadores sobre o desenvolvimento docente pode ofe-
recer subsidios para a formulacdo e a definicdo de objetivos
educacionais, de padroes de desempenho desejdveis de pro-
fessores e seus estudantes e como estes podem ser construi-
dos e adotados por uma determinada comunidade escolar.
Permitem, em particular, apontar aspectos relevantes para
a definicdo de processos e de contetidos a serem tratados na
formacado inicial e continuada de professores.

Contudo, concebe-se que a mera definicdo de parame-
tros de referéncia ndo implica a alteracdo das prdticas pe-
dagoégicas de professores ou a aprendizagem dos alunos. A
articulacdo dos sistemas educacionais, a autonomia, a capa-
cidade organizacional e colaborativa da escola, a existéncia
de recursos técnicos e financeiros, aliadas as politicas vol-
tadas para as demandas identificadas sdo fatores essenciais
para que esses objetivos sejam atingidos.

Para construir indicadores, segundo esse formato, é impor-
tante que professores de um sistema educacional ou de uma
escola tenham possibilidade de analisar coletivamente os con-
tetidos especificos a serem aprendidos pelos alunos para, em
seguida, examinarem quais conhecimentos necessitam saber
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para ensind-los. E nessa tarefa é relevante definir, além do
que deve ser aprendido (o conteiido), o quanto (em que grau
de proficiéncia), o como (de que maneira) e por que os alu-
nos devem aprender. Esses mesmos procedimentos podem
ser aplicados aos professores.

O levantamento dos aspectos apontados pode compor
0 passo inicial de uma descricao detalhada do que ocorre
numa dada realidade educacional, tendo em vista alguns cri-
térios previamente definidos e considerando certo periodo
de tempo. Pode ainda influenciar o modo como os profes-
sores pensam e agem, particularmente quando se conside-
ram as decisOes tomadas no ambito da sala de aula e nos
processos de ensino, pois oferecem subsidios para o estabe-
lecimento de novas visOes e expectativas sobre os alunos e
a sua aprendizagem (BOTTANI; TUIJNMAN, 1994). Pode tam-
bém direcionar o que é e como € ensinado e a sua sistema-
tizacdo pode resultar em quadros referenciais do curriculo
que se articulam estreitamente ao que os professores devem
conhecer para ensinarem e para serem profissionais numa
organizacdo escolar e em um sistema de ensino, tendo em
vista os processos pessoais de desenvolvimento profissional,
as experiéncias profissionais, os anos de pratica docente e os
contextos em que atuam, isto é, os indicadores de desenvolvi-
mento profissional da docéncia.

Tais indicadores podem funcionar como uma das “ala-
vancas politicas mais importantes pois capturam aspectos
importantes do ensino” (DARLING-HAMMOND, 1997, p. 313).
Em paises como Estados Unidos, Inglaterra e Austrdlia, as
iniciativas voltadas para a definicdo de indicadores tém sido
realizadas por associacoes docentes, consorcios, etc., e sdo
essenciais para a composicao de uma “base de conhecimento
compartilhada” (DARLING-HAMMOND, 1997, p. 314, grifo nos-
s0), a partir da consideracdo do ensino como uma atividade
situada, uma vez que as suas caracteristicas se relacionam
com aquelas dos alunos e do espaco e tempo em que ocor-
rem. Nesses casos, o0 ensino é concebido como uma atividade
complexa, contingente e reciproca, ou seja, que é modela-
da e remodelada em funcdo das respostas dos estudantes as
experiéncias desenvolvidas em sala de aula. Ao relacionar a
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base de conhecimento dos alunos com a de seus professores,
é possivel levar em conta a diversidade e a singularidade de
ambos.

No Quadro 1, segue um exemplo referente aos indicado-
res de desenvolvimento profissional docente estabelecidos
na Austrdlia em 2006-2007. Esses parametros de referéncia,
ou indicadores de processo, foram desenvolvidos pelo New
South Wales Institute of Teachers (NEW SOUTH WALES,
2010)* em parceria com professores do pais como um todo;
foram construidos e validados em estudo conduzido pela
Universidade da Nova Inglaterra, que envolveu 7.000 profes-
sores. Os indicadores definidos se organizam com base em
quatro estdgios da carreira docente: professores iniciantes
(graduados); professores que ultrapassaram a fase de indu-
¢do (competentes); professores competentes e comprome-
tidos (completos) e professores socialmente reconhecidos
como comprometidos com a promoc¢do de um ensino de
qualidade (lideres); trés dominios (conhecimento profissio-
nal; prdtica profissional e compromisso profissional) e sete
elementos (os professores conhecem a matéria/contetido e
o modo de ensind-lo tendo em vista os seus alunos; os pro-
fessores conhecem os alunos e como aprendem; os profes-
sores planejam, avaliam e registram o processo de ensino;
os professores constroem e mantém ambientes de aprendi-
zagem seguros por meio do uso de estratégias de manejo
adequadas; os professores continuamente se engajam como
membros da sua comunidade profissional e comunidade
em geral).
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QUADRO 1 - Exemplos de indicadores de desenvolvimento profissional docente

ELEMENTO 1: OS PROFESSORES CONHECEM A MATERIA/CONTEUDO E O MODO DE ENSINA-LA/O TENDO EM VISTA
OS SEUS ALUNOS

ASPECTO

ESTAGIO

GRADUADO

COMPETENTE

COMPLETO

LIDER

Conhecimento
do conteudo
especifico

111 Possui conhecimento
relevante dos conceitos
centrais, modos de inquiricédo
e estrutura do contetdo/
disciplina.

1.2.1 Aplica e utiliza
o conhecimento

do conteudo/
disciplina por meio
de atividades de
ensino e programas
efetivos vinculados
estritamente

aos conteudos e

1.3.1 Demonstra e
compartilha com outros
professores conhecimentos
dos conteudos/disciplinas
visando a desenvolver
atividades de ensino e
programa efetivo.

estagios.

1.4.1 Inicia ou lidera o
desenvolvimento de
politicas, programas

e processos que
promovem o avango
da aprendizagem dos
alunos por meio do
uso de estratégias de
ensino que promovam
conhecimentos de alto
nivel do conteudo/
disciplina ensinada.

Fonte: Excerto adaptado do Professional Teaching Standards da NSW Institute of Teachers de 2010.

A APRENDIZAGEM DA DOCENCIA E A BASE DE
CONHECIMENTO PARA O ENSINO: APONTAMENTOS DE
UMA PROBLEMATICA TENDO EM VISTA PROFESSORES
EM DIFERENTES FASES DA CARREIRA DOCENTE E A
EDUCAGAO FISICA
O ensino tem sido reconhecido como uma atividade com-
plexa, ja que exige do professor a combinacdo e o estabele-
cimento de diferentes tipos de conhecimento: do conteido
especifico e pedagégico, das habilidades para ensinar alunos
diversos, além da compreensdao do contexto no qual atua,
0 que contraria a ideia de que qualquer um pode ensinar.
Trata-se, portanto, de um tipo de atividade que requisita pre-
paro especifico para a sua realizagao.

Os processos de aprendizagem docente relacionam-se
a diferentes fases da carreira, tais como as que antecedem
a formacdo inicial, os primeiros anos de insercdo profissio-
nal, o desenvolvimento profissional posterior na escola. A
aprendizagem docente é um processo continuo que ocorre
ao longo da trajetéria dos professores e que ndo se limita
aos espacos formais e tradicionais de formacao, tais como os
cursos de formacdo inicial, jd que também se pode aprender
com outros professores e ensinando. Aprendem ainda por
meio de processos de observacdo vivenciados ao longo das
suas vidas como estudantes. Numerosos estudos apontam
que, em funcdo desses periodos, os profissionais docentes
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vivenciam sentimentos, dilemas e problemas especificos.
Nesse sentido, entende-se que as demandas formativas dos
professores se alteram de acordo com a fase da carreira em
que se encontram e segundo as caracteristicas dos contextos
de atuacdo, como das escolas, das salas de aula e dos alunos.

Por meio de processos distintos, mas muitas vezes in-
ter-relacionados, de aprendizagem da docéncia, podem-se
destacar duas vertentes. Uma relativa a aprendizagem sobre
ensinar e que se traduz nas compreensoes do professor sobre
si proprio, a respeito dos alunos, da matéria, do curriculo,
das estratégias de ensino e de avaliacdo visando a aprendi-
zagem dos alunos. Implica, especificamente, transformar o
conteudo a ser ensinado em conteuido aprendido pelos alu-
nos. Abarca a relacdo tripla entre professores, alunos e con-
tetidos. Requer a atuacdo em situacOes caracterizadas pela
singularidade, incerteza, imprevisibilidade, instabilidade e
conflito — em que uma pergunta de um aluno, por exemplo,
pode demandar informacoes variadas e exigir um repertério
comportamental profissional que permita agir em “zonas
indeterminadas da prdtica”, em que a “solu¢ao” de um pro-
blema ndo necessariamente pode ser estendida para outro,
conforme destacam Pacheco e Flores (1999), alterando, desse
modo, o curso de uma aula.

A outra vertente refere-se a ser um profissional. E mais
ampla que a anterior, desde que a atuacdo docente inclua as-
sumir responsabilidades sociais e politicas na escola e na
comunidade, além das agOes alusivas ao ensinar, tais como
participar do seu grupo profissional; compreender as varid-
veis objetivas que atuam sobre a atividade docente; requisi-
tar condicdes adequadas para o exercicio profissional, entre
outras.

Entende-se, portanto, que o que um docente deve saber
para ensinar e ser um profissional ndo se restringe ao dominio
de um conjunto de contetdos especificos ou especializados.
Estudos apontam que a construcdo de uma base de conhe-
cimentos para exercer tais funcdes, em cursos de formacio
inicial, é limitada. Ela se torna mais aprofundada, diversifi-
cada e flexivel a partir da experiéncia profissional refletida
e objetivada. Na realidade, considerando as diversas fases da
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carreira, essa base se refere ao que um professor de Histéria
(Geografia, Biologia, Educacdo Fisica, etc.) deve saber de for-
ma a exercer a sua profissdo com um repertério minimo que
possibilite, de um lado, atender o que se espera da atividade
docente e, de outro, a construir novos conhecimentos.

Como exemplos de iniciativas referentes a definicdo do
que futuros professores devem aprender nos processos for-
mativos, podem ser citados, respectivamente, os Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) e a Proposta de Diretrizes
para a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Bdsica
em Cursos de Nivel Superior (BRASIL, 2000).

Aparentemente, professores em inicio de carreira e os
mais experientes apresentam diferencas na base do conhe-
cimento para o ensino e para ser um profissional, embora
seja necessdrio destacar que mais anos de atividade docen-
te ndo se relacionam diretamente com mais conhecimen-
to profissional. Ainda que pesquisas venham focalizando
0s anos iniciais da docéncia (PAPI; MARTINS, 2010), alguns
pesquisadores (DAY; GU, 2009; LEAL, 2007; LEAL; FERREIRA,
2006, 2007a, 2007b, 2008, 2009, 2011) tentam compreender
o trabalho de professores experientes, a sua configuracao, os
desafios e as tensOes que afetam suas prdticas.

Um aspecto a ser considerado nessa discussao diz respei-
to a propria definicdo de professor experiente, uma vez que
ndo hd critérios claros para sua identificacdo e tampouco para
definicdo da extensdo de conhecimento requerida para assim
ser qualificado. O sentido de experiente numa cultura pode
ser diferente em outra. Considerar o desempenho dos estu-
dantes como critério também pode dificultar a sua definicdo,
pois o “bom ensino” pode diferir do “ensino bem-sucedido”.
Essa falta de clareza resulta, com frequéncia, em concepcoes
homogéneas sobre grupos de professores com algumas ca-
racteristicas comuns, como tempo de carreira, e dificultam a
compreensdo da natureza diferenciada do trabalho em fases
distintas das suas carreiras (DAY; GU, 2009).

Todavia, provavelmente, 3 medida que professores vao
se tornando mais experientes, seu modo de enfrentar os
desafios, de manter a motivacdo e de atuar passa a diferir do
modo dos iniciantes. Esses aspectos podem ter se alterado
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em resposta as suas vivéncias a partir de reformas sociais e
politicas, direcoes das escolas, coortes de alunos, envelheci-
mento e circunstancias pessoais (DAY; GU, 2009). De acordo
com Glaser® (1987 apud VILLEGAS-REIMERS, 2003, p. 40-41),
os seguintes critérios (Quadro 2) podem caracterizar profes-
sores experientes:

QUADRO 2 - Critérios para a definicao de professores experientes

ELEMENTOS CARACTERISTICAS DE PROFESSORES EXPERIENTES

Demonstram exceléncia na sua area de atuacdo e em

Domini ntextos
o © & contexto contextos particulares

Aprendem a responder automaticamente a certos

A matism ; issa
utomatismo incidentes recorrentes na sua profiss&o

Sa0 mais sensiveis as demandas das tarefas (tendo em
Demandas de tarefas vista quem s&o os seus alunos e contextos de origem)
e situacdes sociais e também aos contextos sociais relacionados as
demandas das tarefas

Utilizam as oportunidades de modo mais efetivo e se
mostram mais flexiveis na implementacdo de estratégias
de ensino e em responder aos seus alunos

Oportunidades e
flexibilidade

Abordam os problemas de modo diverso dos iniciantes,
pois parecem compreendé-los/representé-los de forma
distinta

Abordagem dos
problemas

Fonte: Elaboracdo dos autores com base em Villega-Reimers (2003).

Para Berliner (2001), professores experientes apresentam,
além das caracteristicas indicadas, padroes de reconhecimen-
to mais rdpidos e mais acurados sobre a sua drea de dominio;
respostas mais lentas aos problemas, mas com utilizacdo de
fontes de informacdo mais ricas e mais pessoais para lidar
com as dificuldades. Parecem pautar as suas acoes apoiando-se
em estruturas diferentes e mais complexas que os iniciantes,
uma vez que apresentam a capacidade de exercer um controle
voluntdrio e estratégico sobre os processos de ensino e aprendi-
zagem, que ocorre de modo mais automatizado no caso dos
iniciantes (PACHECO; FLORES, 1999). A experiéncia favorece a
construcao de um conhecimento situado, desenvolvido em fun-
¢do dos contextos de atuacdo, que, ao ser mobilizado, tende a
lancar mao das caracteristicas do ambiente como ferramentas
de solucdo para as dificuldades enfrentadas.

Os experientes possivelmente detém quantidade maior
e mais flexivel de conhecimentos, o que favorece a composi-
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¢do de um quadro de referéncias mais amplo para lidar com
as demandas do ensino e da docéncia. Mostram-se mais res-
ponsivos as demandas dos ambientes e sdo capazes de alte-
rar o rumo das suas acoes em resposta as necessidades dos
alunos e as varidveis do contexto. Por isso, sdo capazes de
desenvolver oportunidades de aprendizagem mais efetivas
com grupos de alunos especificos. Detém um tipo de estoque
de informacdes que sdo usadas como “lentes” para interpre-
tar os eventos, construindo, portanto, representacoes mais
complexas sobre o ensino.

Os professores apresentam, dessa maneira, uma base de
conhecimento para o ensino (SHULMAN, 2005) e para atuarem
profissionalmente que pode variar em funcdo da sua experién-
cia e que consiste em um corpo de compreensoes, conheci-
mentos, habilidades e disposicOes necessdrios para propiciar
processos de ensinar e de aprender. Essa base envolve conhe-
cimentos de diferentes naturezas, todos indispensdveis para
a atuacdo profissional, e é continuamente alterada.

Trés tipos de conhecimentos relativos ao ensino sdo desta-
cados por Shulman (2005), embora outros possam ser também
apontados. O conhecimento de contetido especifico diz respeito ao
conhecimento de conceitos basicos de uma drea, das formas
de pensar e entender a sua construc¢do, como se relacionam
e como podem ser testados, avaliados e expandidos; como
essas ideias e os seus fundamentos foram formulados e de
que maneira se relacionam com diferentes campos de modo
a poder selecionar e usar exemplos significativos, problemas
e aplicagOes nas suas aulas (DARLING-HAMMOND, 1997). O
conhecimento pedagdgico geral transcende o dominio de uma
drea especifica e inclui os conhecimentos de objetivos, me-
tas e propositos educacionais, de ensino e de aprendizagem,
de manejo de classe e de interacdo com os alunos, de es-
tratégias instrucionais, de como os alunos aprendem, entre
outros. E o conhecimento pedagégico de contetido é especifico da
docéncia e incorpora um conjunto de tépicos relativos ao
conteudo a ser ensinado e ao modo de ensino. Diz respei-
to a transformacdo de algo a ser ensinado em algo apren-
dido. Este ultimo é o unico conhecimento pelo qual o
professor pode estabelecer uma relagiio de protagonismo. E
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de sua autoria. E aprendido no exercicio profissional, mas
ndo prescinde das outras fontes como cursos, programas, es-
tudos de teorias, etc.

Nota-se que, na composicdo da problematica sobre a base
de conhecimento para o ensino, a formacdo de professores
e as demandas atuais da sociedade sobre a escola, com foco
cada vez mais orientado pelo conhecimento e pela tecnolo-
gia e as alternativas implementadas frequentemente pelas
politicas publicas e responsdveis pelos processos de formacao
docente ndo tém apresentado resultados muito positivos, es-
pecialmente quando se considera que as necessidades forma-
tivas sdo diferentes para professores em inicio de carreira e
para aqueles mais experientes. Além disso, nem sempre as
caracteristicas dos ambientes de trabalho sdo tomadas como
referéncia nas atividades formativas propostas, dificultando a
andlise situada das prdticas escolares e os seus desdobramen-
tos e a exploracdo de solucdes para as dificuldades enfrenta-
das a partir da compreensdo das concepcoes sobre ensino e
aprendizagem de cada professor ou grupo de professores.

Ainda nesse sentido, aspectos relativos as naturezas
individual e coletiva da aprendizagem profissional da docén-
cia sdo as vezes ignorados. Para a implantacdo de qualquer
politica puablica ou reforma, os diferentes contextos educa-
cionais devem ser considerados, como ainda as necessidades
formativas especificas dos professores. Nesse processo, pare-
ce relevante contar com configuracdes diversificadas de bases
de conhecimento para o ensino e para ser um profissional docente, ou
seja, com indicadores de desenvolvimento profissional da docéncia
(ou niveis de proficiéncia).

A considerar-se a drea da Educacao Fisica Escolar, observa-
-se que tem sido concebida de diferentes maneiras ao lon-
go da sua histéria no Brasil. Desde a sua inser¢ao como
disciplina obrigatéria no ensino fundamental — com a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo (BRASIL, 1961) —, vdrias
correntes sobre processos de ensino nessa drea podem
ser identificadas, bem como os contetidos trabalhados,
produzindo, em consequéncia, diversas concepc¢oes sobre
metodologias, objetos de estudo da drea e os proprios
conteudos.
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De acordo com Betti (1991), até a década de 1960, os con-
tetidos ensinados receberam grande influéncia da drea médica
e estiveram fortemente centrados nos movimentos gindsticos
oriundos da Europa. Na década de 1980, aspectos como a
eficiéncia esportiva, a produtividade, o alto rendimento, a
competitividade, os corpos fortes e sauddveis foram nacio-
nalmente valorizados. Segundo Darido (2003), nessa época,
a maior parte das instituicOes de ensino superior na drea da
Educacao Fisica apresentava um viés exclusivo no ensino dos
esportes e as énfases esportiva e competitiva também se en-
contravam vigentes nas aulas de Educacao Fisica Escolar. Tal
perspectiva também ficou conhecida na drea como ensino
tecnicista, no qual se enfatizava a dimensdo procedimental
(o que o aluno deve saber fazer) dos contetidos escolares, ao
passo que para os outros componentes curriculares, a énfa-
se ocorreu na sua dimensdo conceitual (o que o aluno deve
saber em termos cognitivos). Jd a dimensao atitudinal (como
o aluno deve ser e se portar diante das pessoas e nos contex-
tos), em linhas gerais, foi desenvolvida por meio da trans-
missdo, aos mais habilidosos, de valores como a submissao,
o individualismo e o prestigio. Nesse movimento, o profes-
sor de Educacdo Fisica era considerado um técnico esportivo
cuja funcdo consistia na transmissido de um rol de exercicios
pautados na fragmentacdo das modalidades esportivas em
fundamentos “técnicos” e “tdticos”. Acreditava-se que, ao do-
minar cada um dos fundamentos da modalidade, os alunos/
jogadores conseguiriam compreender o todo” (LEAL, 2011,
p. 62), isto é, o0 jogo esportivo.

A partir da década de 1980, a Educacao Fisica passou a ser
amplamente ressignificada e a tomar outros rumos (DARIDO,
2005): o professor responsdvel por esse componente curricu-
lar, até entdo considerado um técnico esportivo, passou a ser
visto diferentemente e a sua prépria formacdo comecou a ser
revista. Em decorréncia desse contexto, surgiram as tendén-
cias criticas da Educacao Fisica (BETTI, 1991; DARIDO, 2005),
as quais deram um maior foco a leitura da realidade social,
estimulando o questionamento (dimensao atitudinal) dos alu-
nos, a apropriacao de conhecimentos acerca da origem e do
contexto (dimensdo conceitual) da cultura corporal, a qual
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envolve conteudos relacionados aos jogos, as dancas, lutas,
gindsticas e aos esportes, por exemplo. Contemplando as di-
ferentes dimensodes dos contetidos, esse novo olhar da Educa-
¢do Fisica Escolar desencadeou, de acordo com os Pardmetros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997, p. 21):
[...] uma mudanca de enfoque, tanto no que dizia respei-
to a natureza da area quanto no que se referia aos seus
objetivos, conteudos e pressupostos pedagodgicos de en-
sino e aprendizagem. No primeiro aspecto, se ampliou a
visdo de uma area bioldgica, reavaliaram-se e enfatizaram-se
as dimensdes psicoldgicas, sociais, cognitivas e afetivas,
concebendo o aluno como ser humano integral. No segun-
do, se abarcaram objetivos educacionais mais amplos (ndo
apenas voltados para a formacdo de um fisico que pudesse
sustentar a atividade intelectual), conteudos diversificados
(n&o so exercicios e esportes) e pressupostos pedagdgicos

mMais humanos (e ndo apenas adestramento).

De modo especifico, no que tange aos conteudos da
Educacdo Fisica Escolar, os Pardmetros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1997) indicam que, desde o final do primeiro ciclo
do ensino fundamental, espera-se que as criangas consigam
participar de diferentes atividades corporais, de modo a ado-
tar uma atitude cooperativa, soliddria e que ndo discrimine
os seus colegas, seja por motivos de desempenho ou por ra-
zoes sociais, fisicas, étnicas, religiosas, sexuais ou culturais.
Também é esperado que conhecam e pratiquem diferentes
possibilidades de movimento, buscando superar suas limi-
tacOes no que se refere a cultura corporal. A valorizacdo e
a apreciacdo de algumas manifestacoes da cultura humana
presentes no seu dia a dia também sdo esperadas das crian-
cas dessa etapa de ensino, uma vez que, de posse desses
conhecimentos, poderdo organizar, cada vez mais autono-
mamente, suas brincadeiras, seus jogos e outras atividades
de natureza coletiva.

Em relacdo ao ciclo I (3* e 4* séries) do ensino fundamen-
tal, as indicacdes desse documento sdo de que as criancas
devem ser capazes de continuar com a ascensdo de atitudes
soliddrias e de respeito mutuo, agora em situacoes que po-
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dem abranger, além dos jogos e das brincadeiras, os esportes,
as dangas e lutas, de modo a ndo solucionarem os seus con-
flitos de maneira violenta. Espera-se que consigam reconhe-
cer e respeitar algumas caracteristicas dos seus movimentos,
bem como as dos seus colegas sem que haja discriminacoes.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) ainda
apontam que os objetivos das aulas devem contribuir para a
autonomia dos alunos, fazendo com que aprendam, desen-
volvam e valorizem os seus movimentos, utilizando-os como
recursos para a organizacdo de atividades coletivas, para a
manutencdo da sua proépria saide e, ainda, para o usufruto
do tempo disponivel que possuem. O documento estabelece
como objetivos para as aulas de Educacao Fisica o desenvol-
vimento da capacidade das criancas de analisar alguns dos
padroes de estética e saude presentes no seu cotidiano, com-
preendendo a sua insercdo no contexto em que tais padroes
sdo produzidos para que consigam identificar e criticar aque-
les que incentivam o consumismo.

Dois aspectos, nessa discussdo, merecem destaque: um
diz respeito a ideia de que a Educacdo Fisica Escolar ndo tem
como funcdo a realizacdo de atividades idénticas aquelas que
sdo praticadas pelos alunos fora do ambiente escolar; mas
desconsiderar tais prdticas no processo de ensino e apren-
dizagem na escola também seria um equivoco e, sobretu-
do, uma opressdo as formas de manifestacdes culturais dos
alunos. Qutro se refere ao entendimento de que a Educacio
Fisica Escolar deve tomar como ponto de partida os conheci-
mentos dos préprios alunos para entdo avancar nos proces-
sos de ensino e de aprendizagem na escola.

Considerando as especificidades da Educacdo Fisica,
pondera-se que o foco ndo estd no “movimento” ou no “cor-
po” (estando este separado da mente), mas sim no sujeito do
movimento (KUNZ, 1994, 2008; BETTI et al., 2010), sendo o
aluno o ser humano autor dos seus préprios movimentos,
associados a sua subjetividade, a sua intencionalidade, a sua
historia de vida e da sua proépria cultura. Nesse contexto, ine-
rente ao corpo estd o movimento. Assim, a Educacdo Fisica
Escolar deve ser concebida como um espaco em que 0s co-
nhecimentos, as atividades, as reflexdes e os contetidos sejam
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desenvolvidos de modo préximo a realidade social e hist6-
rica dos alunos e da escola. O processo de ensino dos seus
contetidos deve contemplar, intencionalmente, o desen-
volvimento da leitura, da compreensdo, da reproducdo, da
transformacao e da producao da cultura de movimento (KUNZ,
2004; BETTI et al., 2010).

Em alguns documentos sobre a drea da Educacdo Fisica,
como a Proposta Curricular de Sio Paulo (SAO PAULO, 2008),
as Diretrizes Curriculares do Parand (PARANA, 2006) e a
Proposta Curricular de Santa Catarina (SANTA CATARINA,
1998), evidenciam-se diferencas entre as concepgoes de con-
tetido, corpo e cultura de movimento. Contudo, em linhas
gerais, esses documentos e outros estudos (BORGES, 1998,
2005; BRACHT et al., 2003; KUNZ, 2004; FERREIRA, 2006;
SANCHES; BETTI, 2008, 2010; BETTI et al., 2010, LEAL, 2011)
apontam a relevancia de prdticas escolares desse componen-
te comprometidas com os alunos, que promovam proces-
sos qualificados de ensino e de aprendizagem no ambiente
escolar por meio de trabalhos coletivos/colaborativos. Para
tanto, destacam-se o didlogo e a permanente mobilizacdo de
estratégias de ensino, recursos, contetidos, conhecimentos,
reflexdes e acoes em prol do ser humano.

Entende-se, ainda, que a comunidade escolar deve estar
envolvida e articulada em uma cultura de trabalho coleti-
va/colaborativa, intencional, sistematizada, transformadora
e, portanto, educativa. Cada componente curricular deve
ter metas proprias, mas também objetivos comuns com 0s
demais componentes de forma a possibilitar o qualificado
desenvolvimento profissional na docéncia e o maximo da
apropriacdo dos conhecimentos aos alunos. Em decorréncia,
pode-se pensar num conjunto de conhecimentos a serem
aprendidos e desenvolvidos pelos alunos e professores por

meio das aulas de Educacdo Fisica na escola.
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MAPEAMENTO DE INDICADORES DE DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DA DOCENCIA: O CASO DE UM PROFESSOR
EXPERIENTE DE EDUCAGAO FiSICA ESCOLAR DAS 3 E 44
SERIES DO ENSINO FUNDAMENTAL

Especificamente, por meio da investigacdo aqui considerada,
objetivou-se identificar indicadores educacionais de desen-
volvimento profissional da docéncia com base nas concep-
coes de um professor de Educacdo Fisica experiente sobre o
que e por que deve saber, e em que grau de proficiéncia, para
ensinar os seus alunos do ciclo II (32 e 42 séries) do ensino fun-
damental. Para atingir tais propdsitos, buscou-se ainda ana-
lisar as contingéncias relacionadas ao seu desenvolvimento
profissional e aos processos de ensino e aprendizagem da
Educacdo Fisica considerando os contextos de atuacdo e as
relacoes estabelecidas com os seus pares, alunos e demais
membros da comunidade escolar.

Uma vez que o problema investigado estd voltado para
os conhecimentos docentes e o desenvolvimento profissio-
nal na carreira, a coleta de dados e suas andlises tiveram
como foco a identificacdo de elementos que influenciaram
a composicao da base de conhecimento para o ensino e para
ser um professor de Educacao Fisica (pEF) investigado, tendo
como ponto de partida a explicitacdo das suas concepgoes e
a andlise sobre as situacgdes vividas no ambito da docéncia.
Para tanto, optou-se pela realizacdo de um estudo exploraté-
rio, de natureza descritivo-analitica.

Para a escolha do professor participante, tomaram-se
como base alguns estudos realizados anteriormente (LEAL;
FERREIRA, 2006, 2007a, 2007b, 2008, 2009, 2011; LEAL,
2007), que buscaram mapear e descrever a experiéncia de
professores de Educacao Fisica e os significados por eles atri-
buidos as diversas situagoes vivenciadas, bem como identi-
ficar os elementos que as circunscreviam. Selecionou-se o
PEF porque foi considerado experiente ndo apenas pelo seu
tempo de carreira, mas por possuir vivéncias diversificadas
em contextos variados, por atualizar-se e inovar constante-
mente.

Licenciado em Educacdo Fisica no ano de 1997, em uma
instituicao de ensino superior de uma cidade do interior de
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Sdo Paulo, o pEF atuou durante sete anos (de 1994 a 2001)
como monitor esportivo. Em 2001, iniciou a sua carreira
como professor efetivo em uma escola estadual de outra ci-
dade do interior. Por aproximadamente trés anos, em razao
de uma indicacdo/convite para o cargo, deixou de ministrar
aulas na escola para ser assistente técnico-pedagogico (ATP).
Em 2004, o pEF retornou as escolas atuando na rede esta-
dual numa outra cidade paulista. Em 2005, mudou de cidade
e passou a ministrar aulas em escolas estaduais e munici-
pais, com uma carga hordria de 50 aulas semanais. No ano
de 2006, frequentou quinzenalmente um grupo de estudos
sobre Educacao Fisica Escolar numa universidade publica.
Em 2007, mudou mais uma vez de escola e, com o objetivo
de continuar aprimorando-se profissionalmente, desde 2010
cursa Pedagogia, na modalidade semipresencial, em uma
universidade publica no interior de Sdo Paulo.

Antes do inicio da coleta de dados, realizaram-se visitas
a uma das instituicbes em que o pEF lecionava com o in-
tuito de aproximar-se do seu contexto de trabalho; observar
as suas aulas (24 no total, com duracdo de 1h40min cada),
ao longo de quatro meses; identificar algumas rotinas; co-
nhecer as dependéncias e estruturas fisicas da instituicdo e
as caracteristicas da comunidade na qual a escola estava in-
serida. Essas visitas possibilitaram reconhecer a presenca de
elementos diferenciadores de atuagdo profissional, configurando-o
como um professor experiente.

Foram realizadas trés entrevistas semiestruturadas
(MINAYO, 1993; LAKATOS; MARCONI, 1996), com interva-
lo de aproximadamente 40 dias porque, sendo de natureza
aberta, permitiram maior liberdade de manifestacdo do pEF.
Todas as entrevistas foram gravadas e totalizaram aproxima-
damente seis horas de gravacdo. Adotou-se como sistemdtica
entregar uma transcricao da entrevista anterior para o pEF, de
forma que fosse possivel analisar as respostas apresentadas e
possibilitar-lhe retird-las, alterd-las ou complementd-las con-
forme julgasse necessdrio, de modo a ndo haver equivocos na
descricao das suas concepcoes ou de outras informacdes ou a
ndo constrangé-lo por alguma informacdo que considerasse
inapropriada. Além disso, cada uma das trés entrevistas deu
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origem a um quadro em que se buscou categorizar e expor o
cerne das respostas do participante. Com base na frequéncia
de aparecimento ao longo das entrevistas e na proximidade
das ideias, foi possivel construir os focos de andlise dos ele-
mentos relativos ao tema da pesquisa.

A primeira entrevista abordou os seguintes topicos:
conhecimentos que os alunos devem ter no que se refere
a Educacdo Fisica Escolar nos anos iniciais e, ainda, como
a comunidade escolar mobilizava-se em meio ao processo
de aprendizagem desses conteudos; base de conhecimento
para a docéncia no ambito da Educacao Fisica Escolar, parti-
cularmente os conhecimentos pedagégicos e especificos do
conteido, de acordo com a sua trajetéria profissional; acdes
da comunidade escolar que auxiliam o processo de ensino
dos conteuddos da Educacdo Fisica e o desenvolvimento pro-
fissional da docéncia; desenvolvimento profissional do pEF
ao longo da carreira e no seu contexto de trabalho.

A segunda entrevista foi realizada com base nos dados da
primeira entrevista e, para a sua realizacdo, junto a transcri-
¢do entregou-se um resumo com as ideias/elementos centrais
das respostas a cada questdo da primeira, para que as concep-
coes ali sintetizadas também fossem revistas pelo pEF.

Jd a terceira entrevista teve como enfoque a identifica-
¢do das concepgoes referentes aos conhecimentos que o pro-
fessor deve dominar, mobilizar e operacionalizar para que
possa ensinar os conteidos da Educacao Fisica aos alunos do
ciclo II. Além disso, também foi possivel identificar os obje-
tivos educacionais estabelecidos pelo pEF para esses alunos.

Para a andlise do material coletado, as concepgdes do
pEF foram organizadas e classificadas em trés categorias: o
que os alunos devem aprender; o que o professor deve saber para
ensinar e o que a comunidade escolar deve fazer para auxiliar alu-
nos e professores no processo de aprender e ensinar nas aulas. Com
base nessas trés categorias, elaboraram-se/construiram-se os
indicadores educacionais de desenvolvimento profissional do pEF,
em funcdo do seu contexto especifico de atuacdo com o ciclo
IT do ensino fundamental e de aspectos proprios da sua tra-
jetoéria profissional.
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OS ALUNOS: O QUE DEVEM APRENDER

Sobre esse aspecto, o pEF relatou que as turmas de 1% a 4°
séries sdo divididas em dois ciclos porque o préprio documen-
to dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) faz
essa separacdo. Assim, no ciclo I do ensino fundamental, es-
tdo os alunos das 1% e 22 séries e no ciclo II, os alunos das
3% e 42 séries. De igual modo, os temas e os contetidos nas
aulas sdo planejados/estruturados em funcdo de tal divisdo:
o professor desenvolve um conjunto de contetidos, habilida-
des e conhecimentos com o ciclo I e outro conjunto com o
ciclo II, tendo este dltimo um cardter de ampliacdo e apro-
fundamento em relacdo ao primeiro.

As estratégias de ensino e dinamicas utilizadas nas aulas
de Educacdo Fisica com os alunos dos ciclos I e II do ensino
fundamental procuram favorecer o conhecimento do corpo na
relacdofinteracdo e organizacdo entre os préprios alunos, por
meio de atividades realizadas em pequenos e grandes grupos
e com o auxilio de materiais como cordas, bolas de diferentes
tamanhos, raquetes de madeira e bexigas, por exemplo. O pFE
afirmou que nas aulas busca diversificar ao mdximo as ativida-
des desenvolvidas e os materiais utilizados pelos alunos. Além
disso, procura tornar ampla a vivéncia nas atividades propos-
tas, construindo, mobilizando e organizando, para tanto, es-
tratégias com vistas a otimizar o tempo de aula e aumentar a
participacdo dos alunos. Afirma que em muitos casos observa

[...] o professor batendo corda para o aluno e uma fila indiana

a perder de vista. Entdo nesse [exemplo], ele [0 aluno] chega

ao final da aula, mesmo enfatizando o aspecto pratico, ele

participou uma ou duas vezes apenas. (pEF - Entrevista 1)

Para o pEF, a Educagao Fisica possui uma série de conhe-
cimentos que podem ser explorados e desdobrados pedagé-
gica e didaticamente nas aulas dentro do ambiente escolar.
Na sua perspectiva:

[...] a Educacéao Fisica Escolar ndo é so bola. Existe uma

gama de atividades que [0s alunos] precisam participar,

desenvolver, para que futuramente possam adquirir ou-

tros conhecimentos, inclusive do ponto de vista motor e

do ponto de vista intelectual. (pEF - Entrevista 1)
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Informacoes relacionadas a o que, por que e em que me-
dida os alunos do ciclo I devem saber sobre a Educacao Fisica
Escolar foram destacadas pelo pEF: acdes como o aprender, o
refletir e o estudar. A sua atuacdo direciona-se para possibilitar
que esses objetivos sejam alcancados:

[..] entdo, se a Educacado Fisica estd inserida no contexto

escolar, sé se justifica a presenca dela ali se ela tiver um

proposito de fazer com que esse aluno aprenda, reflita e

estude. Eu penso assim e eu direciono meu trabalho para

isso. (pEF - Entrevista 3)

Para o pEF, o rol de contetidos deve possibilitar que o
aluno aprenda conhecimentos que fazem parte do seu coti-
diano bem como outros, de modo a ampliar o seu repertério
acerca da cultura de movimento. Destaca que as aprendi-
zagens de contetidos, numa determinada série, facilitam a
compreensao dos contetdos das séries posteriores, em que
serdo retomados e ampliados.

Segue uma sintese (Quadro 3) do que, na sua perspecti-
va, os alunos do ciclo II devem saber. Nas suas respostas, foi
possivel verificar que sdo diversificados os temas e os con-
teudos que podem ser desenvolvidos sem ser necessdria ape-
nas a realizacdo das modalidades esportivas, uma vez que os
esportes sdo apenas um dos conteudos desse componente.
De acordo com o pEF, os conteudos por ele ministrados sao
organizados por temas. Justifica esse tipo de organizacdo por
possibilitar uma melhor articulacdo entre os diversos ele-
mentos/conteidos da Educacao Fisica.

Nas suas respostas, percebe-se ainda que as aprendiza-
gens a serem construidas pelos seus alunos abarcam conteu-
dos conceituais e atitudinais, superando uma perspectiva de
ensino majoritariamente procedimental. Além disso, o pro-
fessor participante aponta a importancia da reflexdo nesse
processo:

Mas nao so enfatizo os conteldos conceituais (como o

tema emagrecimento). E a prova disso foi o tema que eu

desenvolvi sobre os comportamentos e os conflitos, isso
na minha concepcao também é um estudo, essa reflexao

sobre a pratica vocé provoca aprendizagem [aos alunos]
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[..]. Entdo é essa soma de contelddos que, ao terminar o
ciclo escolar, ele [0 aluno] terd minimamente condicdes
para, de repente, discutir, refletir sobre a midia (por que
hoje a televisdo fala coisas, vende muita publicidade e as
vezes & so financeira e nao € o aspecto da salde que esta
em jogo), entdo ele tem essa condic&o de fazer essa reflexdo
um pouguinho mais aprofundada [...]. (pEF- Entrevista 3)

QUADRO 3 - Conteudos da Educacéo Fisica para o ciclo Il do ensino fundamental

CONTEUDOS

JUSTIFICATIVA

GRAU DE PROFICIENCIA

Tema: Hidratagdo e desidratagdo

- Conceitos de hidratacéo e desidratacéo.

- Principais cuidados.

- A importancia dos intervalos dos jogos.

- Conceito de atividade fisica.

- A relacdo entre atividade fisica e desidratacé&o.
- Meijos de eliminac&o de dgua do organismo.

Conhecimentos basicos que,
somados aos conhecimentos
adquiridos no ciclo Il e no
ensino médio, permitirdo uma
busca autbnoma de uma vida
de qualidade.

Conhecimento e consciéncia da
importancia da ingestao de dgua no
dia a dia, principalmente durante e
apos a pratica de atividades fisicas.

Tema: Frequéncia cardiaca |

- Conceitos de frequéncia cardiaca, artéria e veia.
- Pontos de verificacdo da frequéncia cardiaca.

- Verificacdo da frequéncia cardiaca em repouso e
em movimento.

Conhecimentos basicos que,
somados aos conhecimentos
adquiridos no ciclo Il e no
ensino médio, permitirdo uma
busca autbnoma de uma vida
de qualidade.

Percepcéo de que o coragdo pode
ser sentido em varias partes do
corpo e inicio de uma superficial
relacdo entre batimento cardiaco e
atividade fisica.

Tema: Frequéncia cardiaca Il

- Conceito de atividade fisica.

- Aparelhos circulatério, muscular e celular.

- A relacdo entre frequéncia cardiaca, corpo em
repouso e atividade fisica.

- Verificagdo da frequéncia cardiaca em repouso e
em movimento.

Conhecimentos basicos que,
somados aos conhecimentos
adquiridos no ciclo Il e no
ensino médio, permitirdo uma
busca autbnoma de uma vida
de qualidade.

Aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no tema
frequéncia cardiaca |, ampliando as
relacdes existentes entre atividade
fisica, frequéncia cardiaca e
aparelho muscular e respiratorio.

Tema: As capacidades fisicas
- Forga; resisténcia; coordenacado motora; equilibrio;
velocidade; flexibilidade; agilidade; ritmo.

Conhecimentos basicos que,
somados aos conhecimentos
adquiridos no ciclo Il e no
ensino médio, permitirdo uma
busca autbnoma de uma vida
de qualidade.

Conhecimento e diferenciacdo
de diversas capacidades fisicas e
percepc¢do de sua aplicacdo nas
atividades praticas.

Tema: Ritmo e dan¢a
- Conceito de ritmo.
- Vivéncia de varios géneros musicais.

Ampliagdo do repertdrio
motor.

Conhecimento sobre os varios
géneros musicais.

Tema: Dangas folcldricas
- Danc¢as regionais.
- Dangas brasileiras.

Ampliagcdo do conhecimento
sobre as dangas regionais
brasileiras.

Conhecimento de algumas danc¢as
regionais brasileiras e de suas
peculiaridades.

Tema: Jogos e brincadeiras |

- Conceitos de jogo, brincadeira e competigcdo.
- A diferenga entre jogos e brincadeiras.

- Vivéncias de diferentes tipos de jogos e
brincadeiras.

Ampliacdo do repertdrio
motor e do conhecimento
sobre os jogos e as
brincadeiras.

Conhecimento dos mais variados
tipos de jogos e brincadeiras.

Tema: Jogos e brincadeiras Il

- Pesquisa sobre jogos e brincadeiras populares.

- Formacéo de grupos para a apresentacéo de jogos
e brincadeiras.

Resgate dos jogos e das
brincadeiras populares.

Conhecimento dos jogos e das
brincadeiras populares.

Tema: Atividades pré-desportivas

- Conceitos de atividade pré-desportiva e de esporte.
- Conhecimento de varios esportes por meio de
videos.

- Conhecimento na pratica das diferencgas entre o
esporte e a atividade pré-desportiva.

- Vivéncia de vérias atividades pré-desportivas.

Iniciacdo ao esporte.

Conhecimento sobre diversos
esportes e suas possiveis
adaptacodes.

Fonte: pEF - Entrevista 2.
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Por meio das suas manifestacdes, pode-se identificar a
intencionalidade do professor em atuar qualificadamente a
fim de mediar a apropriacdo dos contetidos pelos seus alu-
nos nas dimensoes procedimental, conceitual e atitudinal.
A sua preocupacdo com a articulacdo entre essas dimensoes
e, ainda, entre a Educacao Fisica e os demais componentes
curriculares também foi observada.

De modo geral, o conjunto de conhecimentos a serem
construidos pelos alunos nas aulas, segundo o pEF, tem
como finalidade a apropriacdo de conhecimentos para a
vida, possibilitando experienciar de forma auténoma e cri-
tica diferentes contextos, além de favorecer a reflexdo sobre
aquilo que praticam. Para tanto, busca diversificar contet-
dos, atividades e a sua propria forma de atuacgao:

E diversificar o maximo possivel, dentro dessa gama de

atividades e conteldos que hoje sdo propostos para serem

trabalhados na Educacdo Fisica, desde lutas - inclusive
tive dificuldades pra trabalhar a capoeira recentemente

- até as brincadeiras de esconde-esconde, enfim. Mas pro-

curando diversificar o maximo. Pra qué? Para possibilitar

que esse aluno, dentro do seu repertorio motor, para que
ele possa, no futuro, se ele tiver interesse, buscar um aper-
feicoamento, mas pelo menos pra que ele tenha conheci-

mento. (pEF - Entrevista 1)

A diversidade na oferta de atividades é bastante valori-
zada pelo pEF nas aulas que ministra. Essa variedade tam-
bém proporciona aos seus alunos maiores possibilidades de
relacdo com o0s aspectos conceituais, incluindo aqueles que
ndo fazem parte do seu cotidiano, de maneira a ampliar o
seu repertério cultural. A seguir, o participante descreve a
trajetéria de aprendizagem dos seus alunos desde o ciclo I
até o ciclo II do ensino fundamental:

[..] ao longo desse ciclo [1° e 22 séries], o aluno estara

vivenciando as mais variadas atividades, o movimento...

enfim, é claro, pensando no aspecto fisico, nas habilida-
des fisicas, manipulacdo, locomocao, das capacidades
fisicas, habilidade, agilidade, forca, equilibrio... E nesse

sentido que eu tenho trabalhado. Ja nas 3° e 42 séries,
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a pratica tem uma relagédo com a teoria discutida em sala
de aula [...]. Entdo o gue estava previsto para o ciclo Il..
agueles temas, muitos deles eu ja trabalhei o ano anterior.
Trabalhei com jogos e brincadeiras, entdo eu ja ndo estou
trabalhando mais com eles esse ano. [...] No momento,
estou abordando o tema “hidratacao e desidrata¢ao”, por
exemplo, na quarta série. Entdo comecamos a discutir em
sala de aula sempre um tépico do tema para ndo esten-
der muito essa aula de Educacao Fisica [...] e depois ja
vamos para pratica. Eu sempre deixo uma perguntinha no
ar para a proxima aula, ou até mesmo para responder du-
rante a atividade pratica... Como nos estamos falando do
tema hidratacdo e desidratacdo, eu desenvolvi duas ati-
vidades e deixei uma pergunta para a aula seguinte: qual
dessas duas atividades poderia desidratar mais uma pes-
soa? Mas antes, é claro, discutimos o que é hidratacéo e
desidratacdo... e é nesse sentido que eu tenho trabalhado.
(pEF - Entrevista 1)

Evidencia-se que, para ensinar um novo contetdo, o pEF
usualmente considera os conhecimentos que os alunos ja
possuem e também promove um processo de reflexdo que
se inicia a partir da introduc¢ao de um tema, se estende até
conclui-lo ao longo das aulas e, ainda, proporciona aos alu-
nos a possibilidade de relaciond-las com as suas atividades
cotidianas, com a perspectiva de avancar em relagao ao que
sabiam inicialmente. Essa mediacdo atenciosa e comprome-
tida se torna fundamental para que os alunos apropriem-se
da cultura de movimento nas suas aulas de Educacao Fisica.

OS PROFESSORES: O QUE DEVEM SABER PARA
ENSINAR

Para o pEF, um aspecto relevante refere-se a necessidade
de o professor ter clareza dos objetivos, isto é, de saber aonde
quer “chegar” com os contetidos desenvolvidos nas aulas. No
seu ponto de vista, tal postura se aplica independentemen-
te da metodologia ou da concepcdo tedrica de ensino ado-
tada pelo profissional. Menciona que, no inicio da carreira,
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durante todo o periodo em que ministrava aula numa pers-
pectiva tecnicistajesportivista, tinha conviccio de que os
seus alunos deveriam aprender os gestos técnicos dos espor-
tes e os fundamentos especificos de cada modalidade. Por-
tanto, com base nessa concepcdo, as estratégias de ensino es-
colhidas focavam-se em tal finalidade. Nas palavras do pEF:
[..] o professor tem que ter clareza disso, entdo, por
exemplo, eu me lembro do meu inicio: quando eu era tec-
nicista, acredito que fazia muito bem aquilo. N&o vou dizer
se estava certo ou se estava errado, mas o importante é
sua pratica, sua postura estar bem... ser bem consisten-
te com relacdo aos seus objetivos... Entdo, costumo dizer
o seguinte: seria melhor hoje, apesar de condenado por
muitos, essa questdo do tecnicismo, [...] eu ainda sou da
seguinte opinido: se houvesse professores que trabalhas-
sem de maneira... tecnicista, mas que trabalhassem real-
mente... fundamentados dentro desses principios, com um
trabalho qualificado, consistente, seria melhor do que esta
hoje [...]. Entdo hoje vocé encontra o qué? O professor que
da a bola pros alunos e fica ali [...] olhando se terminou,
controlando o tempo. A hora que deu o tempo, ele recolhe
o material, pega a outra turma, distribui o material... €¢ uma
distribuicdo de material, isso é o que a gente tem e, infeliz-
mente, o que eu tenho visto. Essa é a realidade, apesar de
os professores ndo gostarem muito quando a gente fala

iSSO NuUMa reunido, por exemplo. (pEF - Entrevista 1)

s

Mesmo considerando que o tecnicismo/esportivista é
hoje uma concepgao tedrico-metodolédgica ultrapassada para
o processo de ensino nas aulas de Educacdo Fisica Escolar,
para o pEF, se a0 menos os docentes ainda atuassem realmen-
te embasados nela, os alunos aprenderiam algo planejado,
com direcionamento/mediacdo profissional e, assim, have-
ria objetivos e finalidades a serem alcancados e os docentes
teriam parametros para avaliar e replanejar o processo de

ensino das suas aulas e de aprendizagem dos seus alunos.
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Vale destacar que essa perspectiva educativa, que con-
templa metas e objetivos por meio de um processo de ensino
pedagogicamente qualificado, é aquela que se concebe como
necessdria para toda e qualquer acdo educativa no contexto
escolar. Nesse sentido, os relatos do pEF vao ao encontro, por
exemplo, do que afirma Imbernén (2001, p. 35):

El docente debera apoyar sus acciones en una fundamentacion

valida para evitar caer en la paradoja de ensefar a no ensefar,

o0 en una falta de responsabilidad social y politica que conlleva

todo acto educativo, y en una vision funcionalista, mecanica,

rutinaria y no reflexiva de la profesion que ocasiona un bajo
nivel de abstraccion, de actitud reflexiva y un escaso potencial

de aplicacion innovadora.

No entanto, o pEF indica que o problema ndo estd ape-
nas na auséncia de compromisso dos docentes, de modo a
responsabilizd-los individualmente por um problema que é
construido social e historicamente. A dificuldade é bem mais
ampla e abrange vdrios outros segmentos, como as politicas
publicas em educacdo e os proprios cursos de formacdo ini-
cial de professores. Para ele, as licenciaturas em Educacdo
Fisica poderiam contribuir muito mais para a formacgdo dos
professores se houvesse um melhor desenvolvimento dos con-
teddos no que tange aos aspectos diddtico-metodolégicos, isto
é, elementos que se relacionem ao como ensinar:
[..] eu fiz a licenciatura plena. Entdo se subentende que
meu curso deveria, ao trabalhar os esportes, por exem-
plo - porque tem |& na grade o voleibol, o basquete 1, o
basquete 2, natacdo 1 e ai vai... -, dar uma énfase no pon-
to de vista didatico-metodoldgico voltado para o esco-
lar. Entdo isso ndo é visto na faculdade, pelo menos nao
na minha experiéncia. Entdo o que foi visto? Foi visto a
questdo técnica, tatica [...] na verdade, isso ai vai de cada
aluno [graduando], mas ali ndo se deu a énfase nas ma-
neiras de abordar esses conteudos na escola. Isso nao foi
trabalhado. Acho que é nisso que a faculdade esta pecan-
do. Entéo, por exemplo, se vai trabalhar o voleibol: como
nos poderiamos trabalhar o voleibol de primeira a quin-

ta/quarta série? E destrinchar todas as possibilidades...
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claro que fundamentado em algumas teorias, mas [...] que
de que maneira pratica nos poderiamos estar abordando
esta questao? (pEF - Entrevista 1)

Observa-se que as respostas do pEF se referem frequen-
temente aos conhecimentos que os docentes devem possuir,
mobilizar e operacionalizar para ensinar e exercer a pro-
fissdo na escola, ou seja, a base de conhecimento para o ensino
(SHULMAN, 1989, 2005) e para uma atua¢do profissional. Ao
apontar que o professor de Educacdo Fisica deve saber aspec-
tos diddtico-metodolégicos acerca do conteido a ser ensina-
do, por exemplo, pode-se visualizar a necessidade de dominar
o conhecimento pedagégico do contetido. Nas suas respostas,
evidenciam-se vdrios outros dominios que constituem a base
de conhecimento para o ensino. Alguns exemplos sdo:

[..] entdo ele [o professor] tem que ter conhecimento de

estratégia metodologica, de didatica, tem que ter isso bem

solidificado, isso da um suporte, uma seguranca no trabalho.

Por exemplo, como é que eu vou trabalhar com leitura na

aula de Educacao Fisica, entdo antes dele se propor esse

trabalho, e olha ndo é contelddo, é didatica, estratégia, quais

recursos eu vou utilizar? (pEF - Entrevista 3, grifo nosso)

[...] trabalhei o conteudo “Exercicio fisico e atividade fisi-
ca”, os conceitos de atividade fisica e exercicio fisico pra
mostrar. Entao antes até para esse tema eu tive que elencar
varios conteudos e um amarrado com o outro, entdo ISso

nao é tdo simples assim... (pEF - Entrevista 3, grifo nosso)

Conhecimentos de aspectos metodologicos e diddticos
sdo apontados pelo professor como saberes importantes para
o ensino da Educacdo Fisica, abrangendo a possibilidade de
uso de diferentes recursos e estratégias para facilitar o apren-
dizado do aluno, tais como videos sobre o tema abordado,
slides, datashow, recortes da internet, filmagens das proéprias
aulas. Também cita a adaptacdo de conceitos e conteudos, de
modo a utilizar uma linguagem acessivel aos alunos.

Para o pEF, é extremamente importante a verificacdo das
aprendizagens dos alunos na Educacao Fisica Escolar. Para tanto, o
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docente deve realizar avaliacOes conceituais, comparando o
que os alunos sabiam inicialmente e o que sabem apods
o desenvolvimento dos contetidos; observar as atitudes dos
seus alunos nas aulas; e, ainda, observar sistematicamente a
evolucao do desenvolvimento motor dos alunos, utilizando
atividades ludicas que também possibilitem a reflexao sobre
as suas aprendizagens.

O planejamento sistemdtico das aulas se configura como ou-
tro recurso valioso para o bom andamento das aulas porque
auxilia a organizacdo dos conteidos considerando a distri-
buicdo temporal das atividades (comeco, meio e fim). No en-
tanto, ressalta que o planejamento é um guia e que, por isso,
se ocorrerem imprevistos, fica mais ficil alterd-lo e reorga-
nizar as atividades caso seja preciso, indicando, portanto, a
necessidade de saber usd-lo. Por sempre tentar percebet, refle-
tir, avaliar e rever a sua prdtica pedagogica, o pEF apresentou
ter maiores possibilidades de compreender a dinamica das
aulas, os seus alcances, dificuldades e, assim, buscar estraté-
gias para superd-las quando preciso. Seguem exemplos apre-
sentados por ele:

[..] se eu dei a aula e sinto no momento que nao tive su-

cesso [...], percebi que havia uma barreira e ndo foi legal,

fui infeliz na escolha, no encaminhamento que dei e so fui
descobrir depois..., na outra aula eu tirei de letra. [...] Pode
surgir questionamento de aluno sobre um tema que o pro-
fessor ndo tenha resposta, e eu acredito que isso é natural,
eu acredito que ele tem que depois procurar e tentar mos-

trar... a resposta do questionamento. (pEF - Entrevista 3)

A reflexdo a seguir aponta ainda a importancia de o
professor conhecer as necessidades dos alunos, as suas duvidas e
dificuldades:

[...] o tema do projeto era Atividade pré-esportiva: novos

horizontes para a convivéncia harmoniosa nos esportes,

porgue eu percebi que nas trés quartas séries havia um
indice bem mais baixo, um meédio e, na outra mais ainda,
um indice elevado de discuss&o ou de conflito na pratica.

(pEF - Entrevista 3)
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Segundo o pEF, as formas de organizar, mobilizar e ope-
racionalizar os contetidos foram construidas com base na sua
experiéncia profissional, nas suas pesquisas, leituras e nos
conhecimentos adquiridos nas vivéncias com os seus alunos.
De um modo geral, busca entrelacar os conteidos com os
objetivos almejados em funcdo dos conhecimentos das suas
turmas, possibilitando reflexdes, debates e conhecimentos
focados na vida dos alunos fora da escola:

[...] pelo menos eu tenho essa visdo [...] e 0 que acontece,

essa crianca, ela convive ali comigo guanto tempo? Cin-

qguenta minutos, duas aulas ou 100 minutos por semana.

Ela tem uma convivéncia muito maior com outras pessoas,

com outra comunidade, com a rua [...]. Ent&o a intencdo

inicial ndo é transformar, mas... fazer com que ela refletis-
se sobre aquilo, que tivesse uma oportunidade porque, se
ndo fosse, eu tenho certeza que ela ndo vai ter essa opor-

tunidade. (pEF - Entrevista 3)

Para o pEF, o professor de Educagdo Fisica deve atuar de
maneira consistente, mantendo compromisso com 0s seus
alunos:

[...] eu mencionei a gquestdo do professor, o profissional

ele tem gue ter uma regularidade, agora me veio a pala-

vra, a regularidade no trabalho [...], ndo basta vocé fazer
um projeto, apresenta e depois volta para a rotina bola de

futebol para os meninos, entendeu? (pEF - Entrevista 3)

Isto é, a atuacdo profissional deve estar qualificada ndo
apenas na fala, no discurso, nos projetos, mas também no
dia a dia das aulas junto aos alunos. Para tanto, declara ser
necessdrio o apoio da equipe técnica, pedagogica e de toda
a comunidade escolar, aspecto que serd abordado a seguir.

A COMUNIDADE ESCOLAR: COMO DEVE SE MOBILIZAR

Considera-se importante reconhecer a complexidade da
atuacdo profissional de professores e, por isso, torna-se ne-
cessdrio saber como estabelecem elos com a comunidade em
que atuam, como agem para manté-los, como trabalham os

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 26, n. 61, 82-122, jan./abr. 2015

n3



n4

conflitos inevitdveis de relacionamento social e constroem
as estruturas para sustentar os relacionamentos ao longo do
tempo (GROSSMAN; WINEBURG, 2000).

Nas suas respostas, o pEF menciona trabalhos que apro-
veitam espacos dentro e fora da escola — como sauna, acade-
mia e pracas — ampliando e diversificando as possibilidades
de aprendizagem, bem como a interacdo dos alunos em ou-
tros espacos de convivéncia social nos perimetros da cida-
de onde vivem. Destaca, ainda, um trabalho realizado com
criangas e familiares:

[..] eu fiz aquela prova de atletismo na praca, eu fiz de

arremesso de disco, de cabo de vassoura que € o dardo,

0s saltos com o trampolim e no final do projeto eu tinha a

proposta de interacdo com a familia, que foi também outra

experiéncia nova. Lancei, agora no final do ano, em novem-
bro, um torneio a noite para que 0s pais participassem.

Ent&o a regra era a seguinte: [como] iamos disputar o ra-

quetebol e o pingbol, eu bolei uma regra de duplas e foi

muito legal que joguei com aguelas bolas que usa para de-
corar, de plastico... que é de tamanho menor. Era assim: cada
hora, um da dupla tem que rebater e ir revezando, deixando

[a bola] pingar. E, a principio, eu achei que ndo ia dar certo...

até experimentei antes, serd que dara certo? Uma coisa é

imaginar - € que nem eu falo: prever é facill -, praticar é

outra. Entdo eu testei, nds improvisamos, chamei um pro-

fessor, um rapaz, dois amigos e falei: vamos fazer um teste
aqui. Cologuei a mesa 14 e fomos rebater. Ai vi que funcio-
nou. Falei: agora vou aplicar com as criancas e, se pegarem

o jeito, vai dar certo. Ent&o no final do torneio vocé tinha

que trazer um adulto de casa para ser 0 seu parceiro, ja que

nao podia ser nenhum aluno da escola. (pEF - Entrevista 3)

Aponta a necessidade de analisar criticamente a prdtica pe-
dagogica dos demais profissionais da comunidade escolar para que
os préprios alunos ndo sejam prejudicados. Os conhecimen-
tos construidos durante a pratica pedagégica docente estdo
circundados por contingéncias que, com o passar do tempo,
podem melhor embasar e oferecer significados as suas de-
cisdes e acOes no contexto escolar. O exercicio reflexivo, as
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transformacdes das suas estratégias de ensino, a aprendiza-
gem com os seus alunos, a relacdo com os seus pares e de-
mais membros da comunidade escolar sdo alguns exemplos
dessas contingéncias.
Segundo o participante, ha casos em que um professor
descomprometido:
[..] faz um projeto, & premiado “professor do ano” e ai?
[..] E a sua préatica? Condiz? [...] Por isso, eu acredito tam-
bém na questdao da selecdo. Selecionar um projeto so? Fez,
muito bem feito, mas a minha proposta € com a Educacéao
Fisica Escolar, o cotidiano, essa regularidade é o que falta

em termos de seguimento de trabalho. (pEF - Entrevista 3)

Para o pEF, ndo basta que os professores de Educacdo
Fisica se atualizem, busquem novos conhecimentos, reflitam
sobre a sua atuacdo nas aulas, no intento de que estas se-
jam contextualizadas aos seus alunos se, juntamente, ndo
houver apoio e incentivo da comunidade escolar como um
todo. Recorrentemente na sua fala, encontram-se questiona-
mentos direcionados a participacdo e a forma de interacdo
entre os gestores da escola, os demais professores e a propria
familia dos alunos.

Com base na consideracdo da importancia dos processos
de troca, transformacdo e construcdo de conhecimentos de
modo coletivo, em que as pessoas envolvidas refletem e dia-
logam sobre as suas ideias e concep¢oes em meio as relacoes
estabelecidas, defende-se que as conquistas, as dividas e as con-
cepcoes pedagogicas dos professores e dos demais membros da
instituicdo de ensino sao instrumentos relevantes para a pro-
mocao de processos profissionais coletivos de desenvolvimento
da docéncia e, de igual modo, para o sucesso escolar dos alunos.

OS INDICADORES EDUCACIONAIS DE DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL IDENTIFICADOS NO PEF E ALGUMAS IDEIAS
FINAIS

A partir da ideia de que os indicadores educacionais “tém a
funcdo principal de descrever, de modo aproximado, o que
ocorre numa dada realidade educacional tendo em vista
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alguns critérios previamente definidos num dado periodo
de tempo” (REALIL 2001, p. 85), compreende-se que devem
conter ou suscitar a busca de informacdes relevantes para a
compreensao dos processos de ensino, de aprendizagem e do
desenvolvimento profissional da docéncia. Nesse sentido, a
sua elaboracdo e definicao também devem contemplar a melho-
ria desses processos, indicando, por exemplo, as relacoes estabe-
lecidas entre os membros de cada contexto educativo e, ainda,
como essas relacdes vém se modificando ao longo do tempo.

Concebem-se os indicadores de processo como recursos
importantes para a definicdo e a avaliacdo de metas de ensi-
no de cada comunidade escolar, especificas para cada com-
ponente curricular e do desenvolvimento profissional dos
docentes. No presente estudo, enfatizou-se a sua importan-
cia para a identificacdo de caracteristicas da atuacdao bem-
-sucedida de um professor experiente de Educacdo Fisica
Escolar, possibilitando melhor compreender, com base nos
resultados obtidos, como se estruturou o seu desenvolvimen-
to profissional na docéncia.

Em funcao dos focos adotados para analisar os dados e
considerando o contexto de atuacdo do pEF, objetivou-se ela-
borar indicadores educacionais a respeito do seu processo de
desenvolvimento profissional, considerando a sua atuacio
no ciclo II (3* e 4* séries) do ensino fundamental em uma
escola em particular. Os indicadores educacionais definidos
ora se configuram como indicadores mais gerais, no ambito
da educacdo, ora como caracteristicos da drea da Educacao
Fisica, pois alguns transcendem aqueles especificos dessa
drea de conhecimento, como os apontados a seguir:

® Preocupacdo e mobilizacdo constantes para ensi-

nar os alunos a aprender contetidos especificos da
drea da Educacdo Fisica, utilizando/solicitando/cons-
truindo diversos recursos, equipamentos, materiais
e estratégias em conformidade com os objetivos
estabelecidos.

¢ Adogdo, como ponto de partida para o desenvolvi-

mento do contetdo, dos conhecimentos que os alu-
nos possuem sobre as suas experiéncias no mundo,
dentro e fora do ambiente escolar.
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¢ Conhecimento dos seus alunos e da realidade em
que vivem.

e Mobilizacdo, operacionalizacio e adequacdo dos
seus conhecimentos as necessidades dos seus alunos
e as caracteristicas do contexto de atuacao.

¢ Monitoracdo, identificacdo, avaliacdo dos problemas
relativos aos processos de ensino e de aprendizagem
e de formas de superacgdo presentes no seu contexto
de atuacgao e no sistema educacional como um todo.

e Articulagdo da Educagdo Fisica com os demais com-
ponentes curriculares presentes na escola.

e Comprometimento com a aprendizagem e o sucesso
escolar dos seus alunos por meio da maximizacao e
potencializacdo dos processos de apreensdo e apro-
priacdo dos contetidos da Educacdo Fisica.

¢ Desenvolvimento de diferentes estratégias, utiliza-
¢do de exemplos diversificados, otimizacdo do tem-
po e ampliacdo dos espacos de aprendizagem para
outros ambientes relacionados ao cotidiano dos alu-
nos dentro e fora da escola.

Destaca-se que a compreensdo sobre a constitui¢do qua-
lificada da experiéncia e do desenvolvimento profissional na
docéncia aqui defendida ndo se pautou em uma matriz estri-
tamente cronoldgica e individual do pEF: considerou, dentre
outros elementos, a intencionalidade exercida pelos docentes
e demais membros da comunidade escolar no ato educativo,
0 compromisso com a aprendizagem dos alunos, a formacao
qualificada, o trabalho e apoio coletivo/colaborativo, bem como o
processo reflexivo docente individual e coletivo.

Cabe a comunidade escolar, com apoio das politicas
publicas, propiciar e requerer espacos, meios e periodos ade-
quados para a construcao dos processos de ensino, apren-
dizagem e desenvolvimento profissional dos seus docentes.
Assim, torna-se importante estabelecer critérios de andlise,
parametros e referéncias que fornecam informacoes con-
textualizadas. Por isso, os indicadores de processo, como
os propostos, podem auxiliar na definicdo, na construcdo e
na verificacdo de metas, contetidos e objetivos especificos
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de cada comunidade escolar tendo em vista as caracteristicas
do seu corpo docente.

Embora a investigacdo tenha abordado a atividade de
um profissional cuja atuacdo se refere a um componente
especifico, evidencia-se que, em virtude da prdtica do pEF em
articular os conteddos de uma drea com o de outras, com-
preender como se configura o conhecimento do conteido
especifico da drea da Educacao Fisica se mostrou tarefa comple-
xa. Aparentemente, alguns professores apresentam um tipo de
conhecimento funcional de dificil apreensdo, ja que sabem o que
ensinam, mas nem sempre a sua explicitacdo se mostra uma
tarefa trivial, como no caso estudado. E, pois, relevante investir
na compreensdo e no desenvolvimento das relacdes entre co-
nhecimentos tdcitos e formais (POULSON, 2001).

Considerando-se que a base de conhecimento para o en-
sino e para a atuacdo de modo profissional € situada, isto é,
sua configuracdo relaciona-se estreitamente ao contexto de
atuacdo docente, é necessdrio investir na definicdo de con-
teddos, bem como em ac¢oes formativas especificas — ainda
em cursos de formacao inicial — para possibilitar que os pro-
fessores se ajustem as caracteristicas dos seus alunos, das
escolas e da comunidade escolar em geral e com o apoio da
escola invistam no seu desenvolvimento profissional perma-
nente. Pode-se afirmar que os indicadores de desenvolvimen-
to profissional da docéncia, conforme apresentados, podem
favorecer tais iniciativas e orientar politicas e a¢des de for-
macao continuada de professores.
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A AVALIACAO DA
EDUCACAO SUPERIOR
PELO MUNDO DO
TRABALHO

GUSTAVO HENRIQUE MORAES
TACIANA CORDAZZO
PAULO ROBERTO WOLLINGER

RESUMO

O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior
completou dez anos em 2014, consolidando uma politica
pblica bem-sucedida que vinculou os processos regulatorios aos
resultados da avaliagdo, induzindo a qualidade do ensino. Essa
avaliagdo, contudo, ainda tem pouca articulagdo com o mundo
do trabalho, ficando mais restrita ao campo académico e ndo
superando a logica que dissocia a universidade da sociedade.
O Ministério da Educagdo, no enfrentamento dessa situagdo,
firmou uma politica colaborativa com os conselhos federais
de regulamentacdo profissional, incluindo-os no processo
regulatorio. Os resultados dessa politica que articula avaliagdo,
ensino superior e trabalho ainda ndo foram explorados pela
comunidade académica, configurando uma lacuna na pesquisa
educacional. Apresentam-se, com este artigo, a concep¢do,
a andlise e alguns resultados desse processo, valendo-se da
investigacdo empirica do convénio celebrado junto ao Conselho
Federal de Administracdo.

PALAVRAS-CHAVE AVALIACAO DA EDUCACAO -« ENSINO
SUPERIOR + SINAES +« CONSELHOS FEDERAIS DE
REGULAMENTACAO PROFISSIONAL.
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RESUMEN

El Sistema Nacional de Avaliacio da Educacio Superior cumplio
diez arios en el 2014, consolidando una exitosa politica puiblica que
vinculo los procesos regulatorios a los resultados de la evaluacion
y mejord la calidad de la ensefianza. Sin embargo, esa evaluacion
todavia estd poco articulada al mundo del trabajo, se restringe mds
al campo académico y no supera la logica que disocia la universidad
de la sociedad. El Ministerio de Educacion, para enfrentar tal
situacion, cred una politica colaborativa con los consejos federales de
reglamentacion profesional, incluyéndolos en el proceso regulatorio.
Los resultados de dicha politica, que articula evaluacion, educacion
superior y trabajo todavia no han sido explorados por la comunidad
académica y configuran una laguna en la investigacion educativa.
En este articulo se presentan la concepcion, el andlisis y algunos
resultados de ese proceso por medio de la investigacion empirica
del convenio celebrado junto al Consejo Federal de Administracion.

PALABRAS CLAVE EVALUACION DE LA EDUCACION -
EDUCACION SUPERIOR * SINAES « CONSEJOS FEDERALES
DE REGLAMENTACION PROFESIONAL.

ABSTRACT

The Sistema Nacional de Avaliacio da Educacio Superior
completed ten years in 2014, consolidating a successful public policy
that aligned the regulatory processes to the results of evaluation,
leading to the quality of education. This evaluation, however, still has
little connection with the world of work, being more restricted to the
academic field and not being able to overcome the logic that dissociates
the University from the society. The Ministry of Education, in the face
of this situation, signed a collaborative policy with federal professional
regulatory boards, involving them in the regulatory process. The results
of this policy that align evaluation, higher education and work have
not been explored by the academic community yet, configuring a gap
in educational research. This article presents the design, analysis and
some results of this process based on the empirical investigation of the
agreement entered into with the Federal Council of Administration.

KEYWORDS EVALUATION OF EDUCATION <+ HIGHER
EDUCATION + SINAES -+ FEDERAL PROFESSIONAL
REGULATORY BOARDS.
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consolidacdo do Sinaes.

INTRODUGCAO

Em 2014, o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo
Superior (Sinaes) completou dez anos, fundamentando-se na
“promocao do aprofundamento dos compromissos e respon-
sabilidades sociais das instituicdes de educacdo superior”
(BRASIL, 2004, Art. 1°, §1°). Ao estabelecer que os resulta-
dos das avaliagOes configurassem o referencial bdsico para
os processos de regulacdo e supervisdo, o Sinaes induziu a
qualidade do ensino como o fator principal de andlise, por
parte do Ministério da Educacdo (MEC), para as decisoes rela-
tivas a autorizacao de funcionamento de cursos e de institui-
coes de ensino superior (IES). Nas palavras do ex-ministro e
idealizador do Sinaes, Fernando Haddad (2006):! “O processo
de avaliacdo precisa produzir resultados. Nao basta apontar-
mos quais cursos e instituicoes sao melhores ou piores. Isso
precisa refletir-se na regulacao”. Passados dez anos, é ampla-
mente aceita na academia a ideia de que o Sinaes permitiu
a apresentacdo de um panorama mais completo da educa-
cao superior que estd sendo ofertada no Brasil (POLIDORI;
MARINHO-ARAUJO; BARREYRO, 2006), constituindo-se como
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uma das politicas mais exitosas jd desenvolvidas pelo MEC,
embora seja preciso levar em consideracdao o perigo de sua
descaracterizacdo pelo “flagelo nacional da descontinuidade
da politica” (LIMANA, 2008, p. 872).

Uma disposicdo inovadora do Sinaes, pouco conside-
rada nas andlises sobre o sistema, encontra-se no Decreto
n. 5.773/06 (BRASIL, 2006), que abriu aos conselhos federais
de regulamentacdo profissional a possibilidade de participar
do processo de regulacdo da educacdo superior.? Algumas
opinioes, tais como a do professor Gabriel Mdrio Rodrigues
(2007), sugerem que essas novas disposicoes nascem de pres-
sOes das corporagoes profissionais que desejam formatar o
curso de acordo com seus interesses classistas, obedecendo
aos ditames do mercado (CAPPI, 2006) e ferindo a autonomia
universitdria. Qutro foco de oposicdo localiza-se no setor pri-
vado e pode ser sintetizado no pensamento do fundador do
Grupo Anhanguera, Anténio Carbonari Neto (2006): “os con-
selhos, por lei, precisam fiscalizar os profissionais, ndo os
formandos. Os instrumentos que eles tém ndo sdo melhores
que os do MEC”.

Por meio da expressdo de outro entendimento — o de que
a formacdo superior deve aproximar-se da prdtica da futura
atividade profissional, a fim de atender as reais necessidades
produtivas do pais (MORAES; WOLLINGER, 2012) —, a Secre-
taria de Educacao Superior (SESu) do MEC iniciou a aplicacao
dessas possibilidades legais a partir de agosto de 2009, por
intermédio da celebracdo de termos de colaboracio entre o
MEC e os conselhos federais de representacdo profissional.?
Na opinido da entdo secretdria da SESu, Maria Paula Dallari
Bucci (2009):* “Estamos superando uma cultura marcada por
separacdo entre Estado e sociedade no que diz respeito a po-
liticas publicas. Agora, a postura é de envolvimento.”

Apesar da intensa movimentacdo, pouco — ou quase nada —
foi registrado a respeito dessa importante politica, em curso
hd mais de cinco anos. O inesperado siléncio académico deve-
-se, em certa medida, aos proprios conselhos federais, que,
majoritariamente, mostraram-se ndo preparados para atender
as especificidades da nova atribui¢do. Contudo, contrarian-
do essa tendéncia, destacou-se o trabalho desenvolvido pelo
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2 A inovacao prevista no Art. 37 altera
e amplia as disposi¢cdes previstas

pelo antigo decreto regulamentador

- Decreto n. 3.860, de 9 de julho de
2001 -, que restringia essa prerrogativa
ao Conselho Federal da Ordem dos
Advogados do Brasil (OAB).

3 Entre agosto de 2009 e dezembro
de 2010, 17 conselhos federais
celebraram o termo de colaboracao
com o MEC, a saber: Conselho
Federal de Administrac&o (CFA),
Conselho Federal de Biblioteconomia
(CFB), Conselho Federal de Biologia
(CFBio), Conselho Federal de
Biomedicina (CFBM), Conselho
Federal de Contabilidade (CFC),
Conselho Federal de Educagéo

Fisica (Confef), Conselho Federal

de Enfermagem (Cofen), Conselho
Federal de Engenharia, Arquitetura

e Agronomia (Confea), Conselho
Federal de Farmacia (CFF), Conselho
Federal de Fisioterapia e Terapia
Ocupacional (Cofito), Conselho
Federal de Fonoaudiologia (CFF),
Conselho Federal de Medicina (CFM),
Conselho Federal de Medicina
Veterinaria (CFMV), Conselho Federal
de Nutricionistas (CFN), Conselho
Federal de Odontologia (CFO),
Conselho Federal de Psicologia (CFP)
e Conselho Federal de Quimica (CFQ).

4 Maria Paula Dallari Bucci dirigiu a
SESu no periodo 2008-2010 e foi a
Ultima titular da pasta a encaminhar
atividades de regulacdo e superviséo.
Apds sua saida, a recém-criada
Secretaria de Regulacdo e Supervisao
da Educacao Superior (Seres/MEC)
incorporou essas atribuicoes, diminuindo
0 escopo de atuagéo da SESu.
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5 Alerta-se os leitores de que os
autores deste artigo integraram as
equipes técnicas que conceberam

a metodologia proposta pelo
MEC/CFA/CRA-PR, respondendo
solidariamente por eventuais
incoeréncias metodoldgicas
apontadas por investigacdo posterior.

6 Concorda-se agqui com os autores
que defendem n&o haver distingdo
clara entre os métodos qualitativos

e quantitativos, uma vez que toda
pesquisa quantitativa &, também,
qualitativa (RICHARDSON, 2007).

Conselho Federal de Administracdo (CFA) em parceria com o
Conselho Regional de Administracdo do Parand (CRA-PR). Du-
rante o ano de 2011, o CRA-PR realizou a avaliacdo profissio-
nal de 21 cursos de Administracao no estado.

A existéncia de um processo real abriu caminho para
uma investigacdo empirica a respeito dessa politica publica,
com base na qual se propdem aqui trés questdes investiga-
tivas: “Como, efetivamente, foi constituida a participacdo
do CFA no Sinaes?”; “Quais foram os resultados do processo
avaliativo em questdo?” e “Quais sdo as contribuicoes dessa
experiéncia histérica para o Sinaes?”. Procura-se com este
estudo buscar respostas a tais questionamentos.

INDICAGCOES METODOLOGICAS
A natureza do estudo exigiu a concepcdo de duas etapas
metodoldgicas. A primeira, desenvolvida no ambito institu-
cional do MEC, do CFA e do CRA-PR, diz respeito aos proce-
dimentos e instrumentos utilizados para a constituicdo de
um sistema avaliativo e caracteriza-se como descritiva, pois
procura descrever os fatos e fendmenos de determinada rea-
lidade e as relacoOes entre as varidveis (GIL, 2007). A segunda,
desenvolvida pelos autores deste artigo, delimita a andlise
dos resultados produzidos pelas avaliagdes realizadas pelo
CRA-PR e caracteriza-se pelo método dialético, segundo o qual
os fatos ndo podem ser tomados fora de um contexto social,
politico e econémico (DIEHL; TATIM, 2004). Ambas as etapas
configuram uma pesquisa aplicada, pois tém como motivacao
bdsica a solucdo de problemas concretos ou de aplicacao
prdtica.

Quanto aos procedimentos técnicos utilizados, destacam-
-se os seguintes: a observagdo-participante, uma vez que os pes-
quisadores participaram efetivamente do processo estudado;®
a pesquisa documental, utilizando como fontes os escritos dos 21
relatérios adaptados tratados mediante técnicas qualitativas,
como a andlise de contetido e o tratamento estatistico, modelado de
forma a quantificar os fendbmenos qualitativos® tipicos da drea
educacional. As descrigdes pormenorizadas dos procedimentos
e instrumentos metodolégicos de pesquisa sdo apresentadas
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nas secoes seguintes, dispostas de modo a responder as pergun-
tas propostas na introducdo da pesquisa.

A CONSTITUICAO DA PARTICIPACAO DO CFA NO
SINAES (METODOLOGIA DE AVALIACAO)
A partir da assinatura do Termo entre o MEC e os conselhos
federais, uma série de acoes foi desencadeada. A primeira de-
las, protagonizada pelo MEC, reuniu representantes dos con-
selhos para capacitacdo junto ao sistema de fluxo eletrénico
de processos (e-MEC). Aos fluxos processuais jd estabeleci-
dos, a SESu incorporou uma nova etapa na qual os conselhos
passaram a ter acesso aos processos de autorizacdo, reconhe-
cimento e renovacdo de reconhecimento dos cursos ligados
a suas representacoes. A manifestacdo dos conselhos foi pre-
vista por meio da submissdo de um relatério de manifesta-
¢ao técnica, elaborado por uma comissao de especialistas,
conforme descrito na cldusula segunda do Termo:
b) O relatdrio de manifestacdo técnica terd formato ele-
tronico, definido pela SESU/MEC, e serd parte integrante
do processo regulatério de Autorizacao, Reconhecimento
e de Renovagéo de Reconhecimento de cursos no ambito
do Sistema e-MEC;
c) O Conselho Federal de Administracdo definird uma
comissdo de especialistas nas areas de sua responsa-
bilidade, composta por profissionais a ele vinculados,
para elaborar as referidas manifestacdes técnicas bem
como para estabelecer a interlocucdo com a SESu/MEC.
(BRASIL, 2009)

Na capacitacdo, a SESu apresentou um modelo de relatério,

privilegiando trés dimensodes avaliativas, assim definidas:

e Pertinéncia: buscava evidenciar a situacdo do curso
quanto a oferta de vagas e a empregabilidade.
Apontava dois indicadores: oferta regional do curso
e insercdo profissional do egresso. Sugeriu-se que 0s
conselhos considerassem o total de profissionais em
exercicio na apreciacdo da necessidade da abertura
de novos cursos.
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7 Foram bastante citadas as obras
referentes a realizac&o do Plano de
Aceleracdo do Crescimento (PAC),
Minha Casa, Minha Vida, Pré-Sal, Copa
do Mundo e Olimpiadas no Brasil.

8 Os anais da Convencéo est&o
disponiveis em: <http://tinyurl.com/
179btx5>. Acesso em: 9 set. 2014.

e Relevancia: buscava evidenciar os impactos das ativi-
dades da IES na regido em que estd inserida. Contava
com trés indicadores: reconhecimento e respeitabilidade
da IES pela comunidade, perspectivas de inser¢do laboral e
demandas sociais. E interessante observar que, nesta
dimensao, a preocupacdo regulatéria se deslocou do
presente para o futuro, diagnosticando uma deman-
da profissional que estava por vir.”

e Inovagdo: dimensdo com énfase na estruturaciao do
curso no que se refere as novidades na concepgao
do projeto pedagégico do curso. Seus indicadores
foram: linha de formagdo e projeto pedagagico.

Cumpre registrar que os técnicos do MEC alertaram
para o perigo — a ser evitado - da inversdo de papéis, o que
levaria o MEC a opinar sem propriedade sobre o setor produ-
tivo e os conselhos, por sua vez, a fazerem andlises invdlidas
sobre aspectos educacionais. O sucesso da parceria depen-
deria, inevitavelmente, do equilibrio entre essas distintas
competéncias.

Dando sequéncia a parceria, em junho de 2010 foi reali-
zada a Convencdo do Sistema CFA/CRAs,® na qual foram en-
caminhadas duas importantes questoes: a descentralizacao
da avaliacdao do CFA para os conselhos regionais e a possibili-
dade, concedida pelo MEC, de que “cada Conselho tenha seu
proprio formuldrio de avaliacdo, que podera ser modificado
e aperfeicoado de acordo com caracteristicas especificas”
(MORAES, 2010, p. 27).

Em decorréncia dessas diretrizes, o CRA-PR constituiu a
Comissdo para Assuntos de Educacio (PARANA, 2011a), que
ponderou sobre as necessdrias adaptacoes ao relatério e so-
bre a metodologia que deve ser utilizada para a efetivacdo das
avaliacOes. Os trabalhos apontaram para a idealizacdo de dois
instrumentos metodolégicos: o fluxograma interno dos pro-
cessos de avaliacdo e o relatério de parecer técnico adaptado.

A finalidade do fluxograma era auxiliar o entendimento
global do processo, além de organizar as informacoes gera-
das por seus atores: avaliadores, delegados, comissao, super-
visdo e presidéncia. Resumindo o fluxo processual, tem-se:
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uma vez recebidos pelo CRA-PR, os processos eram encami-
nhados para um avaliador designado pelo érgao; esse avalia-
dor, devidamente anunciado, seria o responsdvel pela visita
in loco as IES e pela posterior elaboracao do relatério adapta-
do; nessa etapa, integrava-se a equipe um delegado local do
CRA-PR que auxiliava o avaliador em entendimentos particu-
lares da regido; por fim, a comissdo reunia-se para a decisdo
processual e o imediato encaminhamento a presidéncia do
CRA-PR. O fluxograma completo, transposto do original, é
apresentado a seguir.

QUADRO 1 - Fluxograma interno dos processos de avaliagao

Fonte: Fluxo de processo das avaliacbes (CRA-PR, 2011).

O relatério adaptado incorporou elementos que o CRA-PR
julgou imprescindivel adicionar as dimensoes, assim dispostos:
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e Pertinéncia: solicitou-se ao avaliador o levantamento
dos cursos de Administracdo disponiveis na regido,
o numero de vagas ofertadas e de vagas preenchidas.

e Relevancia: definiram-se quais instituicOes seriam
consultadas para a investigacdo da imagem da IES na
comunidade. Internamente, verificou-se a existéncia
de politicas de insercdo e acompanhamento dos
alunos e ex-alunos no mundo do trabalho e a
incidéncia de projetos de iniciacdo cientifica,
cultural e ambiental.

e [novagdo: detalhou-se a existéncia de linha de
formacao e demais aspectos diferenciadores da IES e
do projeto pedagdégico do curso no cendrio regional.

Para os conceitos avaliativos, o CRA-PR acatou a escala
qualitativa proposta pelo MEC: satisfatorio (S), parcialmente sa-
tisfatorio (PS) e insatisfatorio (I) para a avaliacdo das dimensoes
e favordvel (F) e desfavordvel (D) para o parecer final.

Uma andlise dialética, contudo, deve considerar que os
instrumentos de pesquisa nunca operam em um ambiente
estéril, livre de influéncias externas. Assim, é importante re-
gistrar que nos 21 processos do Sinaes analisados, todos os
avaliadores designados pelo CRA-PR eram professores de cur-
sos de Administracdo, além de participarem, de alguma for-
ma, da gestao do conselho. Tal arranjo configurou um estilo
de pensamento (FLECK, 2010) que se refletird nos resultados
das avaliacOes investigadas, apresentados na se¢do seguinte.

RESULTADOS DAS AVALIACOES

Compilando os resultados extraidos dos 21 pareceres técni-
cos, é possivel apresentar o seguinte resumo qualitativo das
avaliacoes, exposto no Quadro 2.
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QUADRO 2 - Resumo qualitativo das avaliagcdes

ATO PERTINENCIA RELEVANCIA INOVAGAQ FAIEOER
Oferta Insergao Reconhecimento Perspectiva Demandas Linhas de Projeto
Regional | profissional | e Respeitabilidade | de inser¢do sociais Formagdo | Pedagogico
de curso | do egresso da IES pela laboral
Comunidade
1 Autorizagao PS PS PsS S S S E
2 | Autorizagao PS PS S S S S S B
3 | Autorizagao PS ] S PS S S PS E
4 | Autorizagéo- EAD PS S PS s S s PS =
5 | Reconhecimento-EAD | PS S S S S S =
6 | Renovagao PS PS S S s s PS E
7 | Renovagao PS PS S S PS BS E
8 Renovacgéao PS PS S s S PS B
9 | Renovacao PS PS PS PS S S PS F
10 | Renovagao PS S S S S S PS B
11 | Renovagao 1 PS PS Ps PS S PS F
12 | Renovagao PS PS S PS s S S F
13 | Renovacao RS S S S S E
14 | Renovagao PS S S S S E
15 | Renovagéo PS PS S PS PS E
16 | Renovagao PS PS PS PS S PS F
17 | Renovagéao PsS PS s S PS B
18 | Renovagao PS PS S PS PS E
19 | Renovagao I | S PS S F
20 | Renovagao 1 PS PS PS PS PS RS E
21 | Renovagéao PS PS S S s PS PS B

Fonte: Elaboracdo dos autores.

Observando a distribuicdo dos tipos de atos avaliados,
percebe-se a prevaléncia das renovagoes de reconhecimento.
Assim, o CRA-PR deparou-se majoritariamente com cursos
ja ofertados, frustrando as expectativas de um instrumento
mais voltado as autorizagdes de novos cursos, principalmen-
te em sua dimensdo pertinéncia.

Outro aspecto que chama a atencdo é que os relatérios
ndo apontaram um conceito para cada dimensdo. Essa lacu-
na metodolégica forca a adogdo de uma andlise centrada nos
resultados dos indicadores, para a qual serd considerada a
distribuicao de frequéncia apresentada na Tabela 1, que de-
nota uma forte coeréncia avaliativa, com conceitos hegemo-
nicos destacados em negrito.
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TABELA 1 - Distribuicdo de frequéncia de atribuicdo dos conceitos para indicadores e dimensdes

CONCEITO
INDICADOR / DIMENSAO SATISFATORIO | RO e & | INSATISFATORIO Tomt
Oferta regional do curso (1) 0 0% 18 86% 3 14% 21 100%
Insercdo profissional do egresso (2) 6 29% 14 67% 1 5% 21 100%
Pertinéncia (1e 2) 6 14% 32 76% 4 10% 42 100%
focotecmentoc epergoiiosde | 1w e oz 0 ox o2 | oo
Perspectiva de inser¢éo laboral (4) 15 71% 6 29% 0} 0% 21 100%
Demandas sociais (5) 19 90% 2 10% 6] 0% 21 100%
Relevancia (3,4 e 5) 49 78% 14 22% 6] 0% 63 100%
Linhas de formacgéao 15 71% 6 29% [0} 0% 21 100%
Projeto pedagdgico 7 33% 14 67% [0} 0% 21 100%
Inovagdo (6 e 7) 22 52% 20 48% 0] 0% 42 100%

Fonte: Elaboracao dos autores.

Oferta regional do curso: avaliando o atual quadro de
oferta de vagas para os cursos de Administracio no
estado do Parand, a compreensao majoritdria convergiu
para o pouco conclusivo parecer parcialmente satisfatério.
A utilizacdo da andlise documental, por sua vez, foi
inequivoca ao apontar que as vagas jd oferecidas
pelas IES suplantavam, em muito, a demanda por
cursos de Administracdo. Como exemplifica o extrato
a seguir: “Com a facilidade de abertura de Faculdades
na regido, temos uma oferta considerdvel do curso
de Administracdo na regido sudoeste do Parand”
(PARANA, 2011b).

A alta incidéncia do timido conceito PS parece apontar uma
contradicdo: se no campo tedrico prevalece o entendimento
(do conselheiro) de que a expansdo da profissdo é urgente
para o atendimento das necessidades nacionais, no campo
prdtico a visdo (do professor) demonstra a inutilidade da
expansdo da oferta, que jd apresenta um alto indice de ocio-
sidade de vagas: “o niimero médio de ingressantes é mui-
to inferior ao total de vagas autorizadas” (PARANA, 2011c).

134 Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 26, n. 61, p. 124-144, jan./abr. 2015



“A Instituicao tem condicOes necessdrias para preen-
cher um maior nimero de vagas ofertadas nos vesti-
bulares, mas seu preenchimento estd em torno de 50%
das vagas” (PARANA, 2011d).

Inser¢do profissional do egresso: para esse indicador, espe-
rava-se que o CRA-PR levantasse o nimero de adminis-
tradores em exercicio nas regides dos cursos avaliados,
no entanto nem todos os administradores em exercicio
estao filiados ao conselho, ndo constando em suas bases
de dados. Ao contrdrio do que acontece com a drea de
Direito, por exemplo, em que o exercicio profissional
estd necessariamente vinculado a OAB, para a Adminis-
tracdo ndo hd consenso sobre funcées profissionais pri-
vativas da categoria.

Essa impossibilidade técnica promoveu, a exemplo do
indicador anterior, uma alta incidéncia do conceito PS,
insuficiente para responder objetivamente a questdo
da empregabilidade, em especial na possibilidade do
primeiro emprego. Na prdtica, os avaliadores voltaram
suas atenc¢oes para um critério mais académico do pro-
blema - as politicas institucionais de acompanhamento
de egressos —, concluindo que as IES ndo atentavam para
a vida profissional de seus alunos, estando distantes des-
sa missdo institucional:

[..] em relacdo ao indicador insercao profissional do egres-
S0, a IES ndo apresenta documentos formalizados e tam-
bém nao tem uma pratica formalizada para monitorar e
acompanhar a evolucao dos egressos. (PARANA, 20Tle,
grifo Nnosso)

[...] porém, pela falta de um programa de acompanhamen-
to do egresso, ndo ha dados que mostram o exercicio des-
tes profissionais. (PARANA, 2011f, grifo nosso)

De forma conclusiva, os indicadores da pertinéncia deno-
taram que ndo faltam vagas em cursos de Administracdo
das IES particulares no estado do Parand e que os cursos
existentes estao distantes da atividade profissional. Ainda
assim, o CFA ndo se op0e a abertura de novos cursos, pois
parte da compreensdo de que em cada empresa brasileira
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9 Esta é a opinido expressa
publicamente pelo presidente do CFA,

adm. Sebastido Mello.

10 Os recentes descredenciamentos
da Universidade Gama Filho e da
UniverCidade, no Rio de Janeiro,

séo suficientes para demonstrar
como questdes administrativas
afetam diretamente as questées
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educacionais.

deve haver ao menos um bacharel em Administracao
trabalhando,’ realidade bastante distante da experimen-
tada hoje.

Reconhecimento e respeitabilidade da IES pela comunidade: a exis-
téncia desse indicador revela uma crescente preocupacao
do Sinaes com a relacdo entre a IES e sua comunidade, ndo
apenas em seu cardter educativo e cultural, mas também
econdmico.'® Vale registrar que neste estudo de caso todas
as IES avaliadas sdo privadas e que — de maneira geral —
sdo bem vistas pela comunidade:

A |ES é reconhecida pela comunidade, de acordo com as
organizag¢des contatadas, como uma Instituicao de gran-
de contribuicdo a inclusdo social, ao desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, a defesa do meio ambiente, da
memoria cultural. (PARANA, 20119)

Perspectiva de insercdo laboral: estabelecendo um parale-
lo entre o outro indicador que trata da empregabilida-
de, nota-se uma possivel contradicdao nas avaliagdes: ao
passo que o indicador inser¢do profissional do egresso apre-
sentou-se como parcialmente satisfatorio, o indicador pers-
pectiva de inser¢do laboral foi julgado, hegemonicamente,
como satisfatorio. A possivel contradicdo é minimizada
quando se considera que o primeiro indicador estava
relacionado a realidade econdmica atual, ao passo que
o segundo vinculava-se as perspectivas futuras para a
drea, expressas em vdrios registros dos avaliadores:

[..] outro fator que pode auxiliar muito o crescimento
da demanda da regidao é o fato de existirem rumores da
instalacdo de uma montadora de automodveis na regido.
(PARANA, 2011h)

Existem perspectivas de crescimento na demanda por se
tratar de regido de fronteira, turistica e industrializada, daf
a importancia do curso nessa dimens&o. (PARANA, 2011c)

Demandas sociais: julgado hegemonicamente como satisfa-
tério (90%), o ultimo indicador ligado a relevincia sintetizou
o entender dos avaliadores quanto a essa dimensao.
Convergiu para a ideia de que a expansdo da drea era
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necessdria ao pais, embora o curso de Administracao
seja o maior do Brasil, com mais de 830 mil matricu-
las em 2012 (BRASIL, 2013). Assim, se para a pertinéncia
prevaleceu uma andlise cautelosa, mais proxima a reali-
dade da atividade docente, na relevdncia a avaliacdo apre-
sentou tendéncia expansionista, mais préxima a politi-
ca defendida pelo CFA.

E forcoso reconhecer aqui uma clara pressio corporativista,
que defende a expansdo da oferta como estratégia de forta-
lecimento do CFA. Esse posicionamento, porém, ndo é co-
mum a todos os conselhos —a OAB e o CFM, por exemplo,
defendem a restricao da oferta como estratégia de fortaleci-
mento da profissao.

Linhas de formagdo: a andlise dos extratos relacionados a
esse indicador convergiu para o entendimento de que
o curso de Administracdo ndo deve contemplar linhas
de formagdo — antes disso, deve consolidar-se em uma
formacdo comum a esse bacharelado. De fato, o desa-
cordo em relacdo as designacoes aplicadas ao curso
de Administracao, sendo a mais conhecida delas a de
Administracdo de Empresas, é algo marcante entre os
profissionais da drea, que relatam constantemente o
esforco necessdrio para solidificar a nomenclatura sim-
ples: bacharelado em Administracao, garantida — apés
anos de reivindicacdo — pela Resolucdo CNE/CES n. 1, de
2 de fevereiro de 2004 (BRASIL, 2004). Assim, a ampla
maioria dos avaliadores (71%) atribuiu conceito satisfato-
rio a esse indicador.

Projeto pedagdgico: em concordancia com o entendimen-
to apresentado para o indicador anterior, as andlises re-
lacionadas aos projetos pedagégicos privilegiaram, em
vez da inovagdo, o respeito as diretrizes curriculares e a
adequacdo a realidade local:

[..] a linha de formacdo do curso apresenta alto grau de
sintonia com a realidade local. O Projeto Pedagdgico do
curso apresenta um modelo pedagdgico consolidado,
pautado em teorias e praticas, com diversificadas atividades
que fazem com que o aluno construa o aprendizado cons-

tante e um perfil construtivista autdnomo, acompanhado
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por docentes em conjunto com os recursos tecnoldgicos.
(PARANA, 20111

Apesar de ndo explicitarem a necessidade da inovacdo, as
avaliagOes reconheceram — no minimo — a escassez de posturas
inovadoras. De fato, dois tercos dos avaliadores atribuiram
conceito parcialmente satisfatério ao indicador.

A percepcio de que ndo houve nenhum conceito
insatisfatorio para os indicadores da dimensdo inovagdo causa
certa estranheza: serd possivel afirmar que as 21 IES avalia-
das desempenham suas atividades de maneira inovadora, sem
espacos para o ensino tradicional de Administracdo? Afirmar
que todas as propostas sdo inovadoras ndo implica, logica-
mente, dizer que todas se equivalem e, portanto, que ndo hd
inovacao? Alerta-se para a possibilidade de uma compreensao
enviesada da dimensdo que mereceria maior atengao.

ANALISE DO PARECER
Para todos os cursos avaliados, independentemente da ti-
pologia do ato regulatério, o parecer final apontado pela
comissdo foi favordvel. Uma 6tica ingénua pode considerar
que todas as IES possuiam requisitos académicos satisfatorios
e que as regioes onde estdo inseridas proporcionavam um
cendrio propicio a atuacdo profissional dos futuros adminis-
tradores. Esse entendimento, contudo, pode ser refutado por
uma andlise mais critica. Se tomado o exemplo da pertinéncia,
para a qual ndo houve a atribuicdo de nenhum conceito sa-
tisfatorio, é possivel perguntar de que forma o resultado das
dimensoes poderia — efetivamente — influenciar a decisdo final.
A atribuicdo do julgamento favordvel a processos de cursos
claramente insatisfatérios (vide exemplo a seguir) reforca o
questionamento da legitimidade dos unissonos pareceres finais:
A faculdade deve formalizar e sistematizar seus projetos,
ampliando sua importancia na sociedade e nas empresas
da regido. Outro fator que se deve observar é a necessidade
de se manter atualizada em seu curriculo para acompa-
nhar as mudancas sociais, culturais e econdmicas em sin-

tonia com a regido de abrangéncia. (PARANA, 2011))
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Com efeito, a uniformidade dos pareceres denota a fra-
gilidade de uma metodologia que ndo estabeleceu como de-

veriam ser combinados os resultados das dimensoes para que

o avaliador pudesse se posicionar de forma coerente com o0s
conceitos atribuidos. Nesse sentido, é possivel, por meio de
um esforco teérico-metodolégico, propor uma légica analiti-

ca baseada nos seguintes pressupostos:

A cada dimensio deverd ser proposto um conceito
final - satisfatério ou insatisfatoério.

Se a relevancia for insatisfatoria, o parecer final serd
desfavordvel, em consondncia com o disposto no
Plano Nacional de Educacgao, que orienta a expansao
da oferta atrelada as necessidades do pais.

A conjuncdo satisfatoéria da relevdncia e da pertinéncia
deve resultar em um parecer favordvel.

Merece andlise detalhada o processo julgado
insatisfatorio por sua pertinéncia, mas satisfatorio por
sua inovagdo, uma vez que projetos inovadores

podem revitalizar uma drea jd saturada.

Com base nos pressupostos propostos e com o auxilio
da légica formal, pode-se organizar um quadro de referéncia
para os pareceres finais (Quadro 3).

QUADRO 3 - Referéncia para os pareceres finais

PERTINENCIA

RELEVANCIA

INOVAGCAO

SUGESTAO DE PARECER

Insatisfatorio

Insatisfatorio

Insatisfatorio

Desfavoravel

Insatisfatorio

Insatisfatério

Satisfatorio

Desfavoravel

Insatisfatorio

Satisfatorio

Insatisfatorio

Desfavoravel

Insatisfatorio

Satisfatorio

Satisfatorio

Analisar caso

Satisfatorio

Insatisfatério

Insatisfatorio

Desfavoravel

Satisfatorio

Insatisfatorio

Satisfatorio

Desfavoravel

Satisfatorio

Satisfatorio

Insatisfatorio

Favoravel

Satisfatorio

Satisfatorio

Satisfatorio

Favoravel

Fonte: Elaboracdo dos autores.
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11 Conceito Enade, Conceito Preliminar
de Curso (CPC), Conceito de Curso
(CO), indice Geral de Cursos (IGC),
Conceito Institucional (CI) e Indice de
Diferenca entre Desempenho Obtido e
Esperado (IDD).

12 E um incomodo comum aos
professores deparar-se com o popular
questionamento: “Vocé trabalha ou so

da aulas”?

CONTRIBUICOES DESSA EXPERIENCIA AO SINAES

(CONSIDERAGOES FINAIS)

Ao completar dez anos, o sucesso do Sinaes demonstra que

é possivel estabelecer uma politica regulatéria pautada no

resultado de avaliacOes educacionais. Os descredenciamen-

tos de grandes universidades, a suspensdo da oferta em cen-
tenas de cursos de graduacdo, a universalizacdo do Exame

Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade) e o estabele-

cimento dos indicadores de qualidade da educagdo superior"!

sdo provas suficientes de que o Sinaes estd consolidado. H4,
contudo, um aspecto no qual a educagdo superior brasileira
ndo consegue avangar: o de sua necessdria vinculacdo com

a comunidade que a cerca, preocupando-se com a futura

vida profissional de seus alunos. Ao contrdrio, prolifera-se

um discurso que condena a aproximacao das faculdades com

o mundo profissional, sob o risco da instrumentalizacdo da

universidade pelo “mercado de trabalho”.

Esse falso silogismo, que conecta diretamente a “profissao”
ao “mercado”, ignora a capacidade critica dos professores uni-
versitdrios, além de negar a especificidade do trabalho humano
contemporaneo, essencialmente profissional. E preciso nio per-
der a compreensao de que toda graduacdo enseja uma atividade
profissional, no setor publico ou privado, na esfera produtiva ou
na esfera cultural-simbdlica, atuando como profissional liberal
ou como assalariado, tais como os professores universitarios.!

Nesse sentido, a parceria proposta pelo MEC vem pro-
curando enfrentar a visdo maniqueista que opde educacdo e
trabalho. Ao contrdrio, as dimensoes buscam a sintese necessd-
ria entre a oferta académica e as necessidades nacionais. Nao
obstante, a andlise dos resultados dessa experiéncia pioneira
demonstrou algumas importantes fragilidades avaliativas:

e TFalta de compreensdo do papel dos conselhos no Sinaes:
a inclusdo da manifestacdo técnica dos conselhos no
Sinaes objetivou a percepcdo de mais um olhar, diferente
do académico, na regulacdo da educacdo superior. O que
se percebeu, na pratica, foi a reproducdo da légica avalia-
tiva do sistema. Ainda que o CRA-PR tenha modificado
o instrumento avaliativo, ndo chegou a romper com a
l6gica tipicamente académica dos instrumentos do MEC.
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Contribuiu para a manutencdo do tradicional enfoque
avaliativo o fato de que todos os avaliadores nomeados
pelo CRA-PR eram professores universitarios, mantendo
o mesmo olhar epistemolégico sobre o processo.
Inadequacdo dos instrumentos de avaliacdo: outra fragi-
lidade encontrada diz respeito ao ndo estabelecimento
de critérios que balizassem os resultados da avaliagao.
Cabe relembrar que o relatério ndo previa a atribuicdo
de um conceito final para cada dimensao, fato que difi-
cultou a ponderacio sugerida. E certo que essa simples
alteracdo - a inclusdo de conceito avaliativo para cada
dimensdo - representaria um avang¢o metodoldgico de
andlise. Seria possivel, ainda, propor uma regra de julga-
mento mais aprofundada, que levasse em consideracdo
os conceitos atribuidos a cada indicador. Como conse-
quéncia imediata da falta de critérios avaliativos, os re-
latérios técnicos apresentaram inconsisténcias logicas,
tais como os pareceres finais favordveis atribuidos a
cursos claramente insatisfatérios.

Auséncia de informacodes estatisticas: esperava-se que o
CFA enriquecesse a andlise com elementos referentes a
quantidade de profissionais em exercicio na regido, se-
guidos de seus indices de empregabilidade, desemprego
e atuacdo junto a drea de formacdo. Constatou-se, con-
tudo, que os conselhos possuem dificuldade de informar
quantos profissionais atuam em sua drea, seja pela de-
satualizacdo de suas bases de dados ou pelo desconhe-
cimento dos processos estatisticos necessdrios para a
realizacdo desses levantamentos. Assim, os indicado-
res quantitativos foram praticamente desprezados nas
avaliacoes.

Necessidade de capacitacdo continuada: a estratégia de
promover uma capacitacdo inicial para, posteriormente,
atribuir certa autonomia aos conselhos ndo funcionou.
Ao contrdrio da OAB, que hd anos empreende um siste-
ma avaliativo,”™ os conselhos ndo possuem a experiéncia
necessdria para empreender as avaliacdes propostas,
necessitando de apoio mais direto das estruturas que
compoem o Sinaes. Aqui, deve-se destacar o protagonismo

13 A participacdo da OAB na

regulacdo da educacao superior ja
estava prevista no Decreto n. 3.860,

de 9 de julho de 2001. Some-se a
isso o fato de esse drgao realizar
seu Exame da Ordem de maneira
unificada desde 2006.
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do sistema CFA/CRAs, em especial do CRA-PR, que mes-
mo com essas dificuldades, estabeleceu uma metodologia
e uma prdtica de avaliacao.

Finalmente, é preciso compreender que as dificuldades
relatadas acima nio devem refutar a importancia da experién-
cia relatada. Antes disso, deve-se conservar o entendimento
de que as inconsisténcias processuais sdo inerentes a qual-
quer processo inovador e que a realizacdo prdtica dessa ideia
regulatéria constitui-se como uma etapa necessdria — ainda
que incompleta — para a tdo esperada aproximacdo entre a
universidade e o mundo do trabalho.
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TEMA EM DESTAQUE

http://dx.doi.org/10.18222/eae266102773

UMA AVALIACAO
DO SISTEMA DE
COTAS RACIAIS DA
UNIVERSIDADE DE
BRASILIA

FRANCISCO AUGUSTO DA COSTA GARCIA
GIRLENE RIBEIRO DE JESUS

RESUMO

O objetivo do presente trabalho é comparar o desempenho dos
alunos cotistas e ndo cotistas ao longo do curso. Para tanto,
analisaram-se os dados do Indice de Rendimento Académico de
nove cursos, tomando-os separadamente para cada semestre.
Pudemos verificar que, em cinco dos nove cursos analisados,
ndo foram observadas diferencas significativas entre as médias
semestrais do Indice de Rendimento Académico dos alunos cotistas
e dos alunos do sistema universal 50% ou mais dos semestres.
Sendo que trés desses cursos, ndo hd diferenca significativa em
nenhum dos semestres. Apenas o curso de Biologia apresentou
diferenca significativa em todos os semestres. Além dos cursos
de Engenharia, foi observado em outros cursos selecionados,
vantagem do grupo de alunos do sistema universal sobre o de
cotista pela concentragdo da presenca de diferencas significativas
entre as médias do Indice de Rendimento Académico nos semestres
da primeira metade do curso, indicando provdvel reflexo da falta
de preparo para cursar certas disciplinas.

PALAVRAS-CHAVE SISTEMA DE COTAS « ACAO AFIRMATIVA
UNIVERSIDADE DE BRASILIA « ENSINO SUPERIOR.
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RESUMEN

El proposito del presente trabajo es comparar el desemperio de alummnos
cuotistas y no cuotistas durante el curso. Se analizaron los datos del
Indice de Rendimiento Académico de nueve cursos, dividiéndolos por
semestre. Pudimos verificar que en cinco de los nueve cursos analizados
no se observaron diferencias significativas entre los promedios
semestrales del mencionado indice entre alumnos cuotistas y los del
sistema universal para 50% o mds de los semestres. En tres de tales
cursos no hay diferencia significativa en ninguno de los semestres.
Solamente el curso de Biologia presentd diferencia significativa en todos
los semestres. Ademds de los cursos de Ingenieria se observo en otros
cursos seleccionados una ventaja del grupo de alumnos del sistema
universal sobre el de cuotistas, debido a la presencia de diferencias
significativas entre los promedios del Indice de Rendimiento Académico
enlos semestres de la primeramitad del curso, lo que indica un probable
reflejo de la falta de preparacion en algunas asignaturas.

PALABRAS CLAVE SISTEMA DE CUOTAS « ACCION AFIRMATIVA
UNIVERSIDAD DE BRASILIA « EDUCACION SUPERIOR.

ABSTRACT

The purpose of this study is to compare the performance of quota and
non-quota students throughout the course. In order to do so, data from
the Academic Performance Index of nine courses, taken separately for
each semester, were analyzed. In five of the nine courses analyzed,
no significant differences were observed in the students’ semiannual
average grades of the Academic Performance Index of quota students
and universal system students, for 50% or more of the semesters. For
three of these courses, there was no significant difference in any of
the semesters analyzed. Biology was the only course that presented
significant differences in every semester. In addition to the engineering
courses, it was observed that, in other courses selected, the group of
universal system students had an advantage over quota students.
This is seen in the concentration of significant differences between
the grade-point averages of the Academic Performance Index in the
semesters of the first half of the program, probably indicating the lack
of preparation for studying certain disciplines.

KEYWORDS QUOTA SYSTEM -+ AFFIRMATIVE ACTION -
UNIVERSITY OF BRASILIA « HIGHER EDUCATION.
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INTRODUGCAO

Uma revolugdo nas politicas publicas de acesso as vagas em
cursos de nivel superior em instituicoes publicas acontece no
Brasil hd pelo menos dez anos. Dos mais de 22 milhdes de
jovens na faixa de 18 a 24 anos de idade, apenas pouco mais
de trés milhdes estavam frequentando algum curso de gra-
duacdo em 2011 em institui¢Ges publicas e privadas. Embora
tenhamos visto uma explosdo do ntimero de vagas no ensino
superior, essa oferta é insuficiente para garantir acesso aos
concluintes da educacdo bdsica (BRASIL, 2011).

E no contexto da dificuldade de acesso ao ensino superior e
da grande concorréncia nos concursos vestibulares que aparecem
as primeiras politicas de a¢do afirmativa em 2003 e 2004.

A principal politica de acdo afirmativa é a que amplia as
oportunidades de ingresso nas universidades publicas para
negros (pretos e pardos). Recentemente, buscou-se ampliar
ainda mais o numero de beneficidrios, incluindo no siste-
ma cotas para alunos oriundos de escolas publicas, com re-
corte para PPI (preto, pardo e indigena) — Lei n. 12.711/2012
(BRASIL, 2012). Por ultimo, a prépria selecao de alunos tem
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sido reformulada em vdrias instituicbes para considerar os
resultados do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem).

A Universidade de Brasilia (UnB) foi a primeira universi-
dade federal do Brasil a adotar uma politica de cotas raciais,
reservando 20% das vagas do vestibular para aqueles que se
declarassem e fossem considerados negros por uma banca
avaliadora. Essa politica teria uma duracao de dez anos, com
inicio no 2° semestre de 2004. O Plano de Metas para a Inte-
gragdo Social, Etnica e Racial ainda contemplava a reserva
de um pequeno numero de vagas para indigenas de todos
os estados brasileiros, de acordo com demandas especificas
de capacitacdo, e na medida em que dispusessem de alunos
qualificados formados no ensino médio, também por um pe-
riodo de dez anos (CUNHA, 2006).

Embora outros trabalhos ja tenham abordado a proble-
madtica das cotas raciais na UnB, como Cunha (2006), Cardoso

(2008), Velloso (2009), Velloso e Cardoso (2011) e Francis e
Tannuri-Pianto (2012), este artigo pretende fazer pela primei-
ra vez uma andlise quantitativa do sistema de cotas raciais
da UnB, analisando o desempenho dos alunos cotistas e ndo
cotistas ao longo do curso, semestre a semestre. Para tanto,
comparamos os dados do Indice de Rendimento Académico
(IRA), que assume valores no intervalo de 0 a 5 pontos, de
alunos cotistas e ndo cotistas, semestre a semestre, do in-
gresso a saida da universidade. Assim, é possivel perceber
como se dd o desempenho de cotistas e ndo cotistas ao longo
de todo o curso, observando o aumento ou diminuicdo do
IRA médio, bem como um possivel padrao para cada curso.

A Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UER]) tam-
bém foi vanguardista na instituicdo de cotas, sendo a pri-
meira universidade brasileira a fazé-lo. No Estado do Rio
de Janeiro j4 existe, desde 2000, leis estaduais sobre cotas:
a Lei n. 3.524/2000 (RIO DE JANEIRO, 2000) reservava 50%
das vagas nos vestibulares de universidades estaduais, UER]
e Universidade Estadual do Norte Fluminense (UENF), para
alunos egressos de escolas publicas do estado. A Lei Esta-
dual n. 3.708/2001 (RIO DE JANEIRO, 2001), que estabelecia
cota minima de 40% (quarenta por cento) das vagas para a
populacdo preta e parda em cursos de graduacao da UER] e
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da UENF. Por ultimo, a Lei Estadual n. 4.151/2003 (RIO DE
JANEIRO, 2003) introduziu o conceito de “carentes”, em que
estdo inclusos os candidatos egressos da rede publica de en-
sino e candidatos pretos. Devido a polémica da classificacdo
racial, os pardos ficaram de fora (BEZERRA, 2011).

Os trabalhos de Francis e Tannuri-Pianto (2012) e de Bezerra
e Gurgel (2011) indicam ndo haver diferenca significativa no
desempenho entre os alunos cotistas e nio cotistas, conside-
rando, principalmente, o resultado ao final do curso. Por ou-
tro lado, é inegdvel que essa diferenca apareca no resultado
do processo de ingresso, se ndo em todos os cursos, em um
grande numero.

PLANO DE METAS PARA A INTEGRACAO SOCIAL,
ETNICA E RACIAL
O plano de metas para a Integracio Social, Etnica e Racial,
aprovado em 6 de junho de 2003 pela UnB, tinha como ob-
jetivos:
[...] atender a necessidade de gerar, na Universidade de
Brasilia, uma composicdo social, étnica e racial capaz
de refletir minimamente a situacdo do Distrito Federal
e a diversidade da sociedade brasileira como um todo.
(CARVALHO; SEGATO, 2002)

A UnB disponibilizaria, por um periodo de dez anos,
20% das vagas do vestibular para estudantes negros (embora
conste a grafia “negro” do documento original da UnB, o uso
correto e aplicado é “preto”) em todos os cursos oferecidos
pela universidade, assim como um pequeno numero de va-
gas para indigenas de todos os estados brasileiros. Todavia,
para o caso dos indigenas, esperava-se apenas um pequeno
numero de solicitacdes de vagas.

Fato interessante aconteceu no concurso vestibular de
2007, quando dois gémeos univitelinos solicitaram inscricdo
pelo sistema de cotas. Na época, para concorrer pelo siste-
ma de cotas, exigia-se do candidato uma autodeclaracdo da
condicdo de negro e a submissdo de uma fotografia em um
posto do Centro de Selecdo e de Promocdo de Eventos da
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Universidade de Brasilia (CESPE[/UnB), com cameras fotogra-
ficas digitais de mesma marca e modelo, e com as mesmas
configuracoes, tentando reproduzir as mesmas condi¢oes em
cada fotografia. A fotografia, anexada a ficha de inscricao,
passava por uma banca examinadora de cinco membros, que
decidiria de forma conjunta se o candidato poderia ou nao
concorrer a vaga no sistema de cotas. Se houvesse duvida,
a prioridade seria pela inclusao do candidato na concorrén-
cia como cotista negro. Dessa decisdo caberia recurso, que,
indeferido, implicaria a participa¢do no sistema universal.
No caso apresentado, um dos gémeos univitelinos foi aceito
pelo sistema de cotas, enquanto o outro, ndo. Nenhum dos
dois entrou com recurso contra a decisdo da banca julgadora.

Depois desse acontecimento, amplamente noticiado na
midia, a UnB alterou a forma de selecdo dos candidatos co-
tistas: as fotografias foram abolidas, e, em seu lugar, desde
2008, sdo realizadas, por uma banca avaliadora, entrevistas
com os candidatos que se declararem negros. Essa banca con-
sidera os tracos fenotipicos do candidato. O candidato que ja
teve inscricdo homologada no sistema de cotas para negros
em vestibulares anteriores é dispensado de participar da en-
trevista em possiveis inscrigoes posteriores para o vestibular.
Se indeferida a inscri¢do no sistema de cotas para negros, o
candidato ndo podera pleitear tal condi¢do nos vestibulares
subsequentes.

METODOLOGIA

A base de dados utilizada para este estudo foi cedida pelo
Decanato de Ensino de Graduacio da UnB (DEG/UnB), por
meio do Centro de Selecdo e de Promocao de Eventos da UnB
(CESPE[UnB). Todas as informacoes obtidas foram tratadas
apenas com finalidade de pesquisa.

Os dados identificacdo do aluno, constam dos resultados
do IRA desde o segundo semestre de 2004 até o segundo se-
mestre de 2012, semestre a semestre, para todos os cursos
da UnB, em todos os campi, para todos os alunos, cotistas e
ndo cotistas. Além disso, os dados continham o status do alu-
no, como o tipo de egresso, se formado ou em andamento,
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abandono, trancamento, etc. O processamento dos dados foi
realizado apenas para alguns cursos da UnB, teve por obje-
tivo tomar uma amostra (intencional) de diferentes tipos de
cursos e compard-los entre si.

Velloso (2009), pelo interesse diddtico de associar o
prestigio social dos cursos ao nivel socioeconémico de seus
alunos, afirma que os cursos de Administracdo, Arquitetura,
Direito e Comunicacdo Social, por exemplo, sdo cursos de
alto prestigio. No grupo dos menos valorizados, estio Conta-
bilidade, Filosofia, Letras e Pedagogia. Para as dreas de cién-
cias, temos Biologia, Computacdo, Engenharia Mecatronica,
Fisica (Fisica Computacional) como cursos de alto prestigio,
diferentemente dos cursos de Agronomia, Geologia, Licen-
ciaturas em Fisica e em Matemdtica, classificados como
cursos de baixo prestigio. Para os cursos de saude, temos
Medicina, Farmdcia e Odontologia como de alto prestigio, e
Enfermagem, Educacao Fisica e Nutrigao, classificados como
cursos de baixo prestigio.

Tendo em vista os resultados de Velloso (2009) na classi-
ficacdo de cursos em funcdo do seu prestigio, tomamos nove
cursos distribuidos entre os de alto prestigio e os de baixo
prestigio, conforme o Quadro 1.

QUADRO 1 - Cursos selecionados para analise, quanto ao prestigio* e area de

conhecimento

. AREA DO CURSO
PRESTIGIO
CIENCIAS HUMANIDADES SAUDE
Biologia
Civil
Alto Direito Medicina
Engenharia Elétrica
Mecatronica
. Quimica Pedagogia
Baixo
Letras

Nota: (*) Critério de prestigio - VELLOSO (2009).

Tomamos, entdo, os alunos dos cursos de Direito,
Medicina, Biologia, Engenharia Civil, Engenharia Elétrica e
Engenharia Mecatronica, Pedagogia, Letras e Quimica. Seis
dos cursos sdo de alto prestigio (Direito, Medicina, Biologia,
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Engenharia Civil, Engenharia Elétrica e Engenharia Mecatronica),
e trés sdo de baixo prestigio (Pedagogia, Letras e Quimica). Trés
sdo cursos de humanidades (Direito, Pedagogia e Letras),
cinco sdao cursos de ciéncias (Biologia, Engenharia Civil,
Engenharia Elétrica e Engenharia Mecatronica), e um, de
saide (Medicina). Todos esses cursos sdo oferecidos no campus
Darcy Ribeiro, jd existiam antes de 2004, quando o programa
de cotas foi implantado, e tém um namero grande de alunos
ativos e formados.

Escolhemos apenas ingressantes pelo programa vestibu-
lar que ingressaram antes de 2013, quando entrou em vigor
a Lein. 12.711/12, alterando o programa de reserva de vagas
nas instituicdes de ensino superior federais, e que tenham o
status de formado ou ativo. Assim, excluimos da andlise neste
trabalho os cotistas negros ingressantes por meio das cotas
sociais por forca da Lei n. 12.711/12. Por dltimo, no banco de
dados havia zeros esparsos dos quais ndo pudemos identifi-
car a origem. Esses zeros foram desconsiderados para todas
as andlises subsequentes.

A primeira vista, a hipétese do desempenho ao longo do
curso para os alunos cotistas, comparando-os com os alunos
ndo cotistas, era a seguinte: por apresentarem, em média, re-
sultados significativamente inferiores aos resultados obtidos,
em média, pelos alunos do sistema universal no ingresso a
universidade pelo sistema vestibular, alunos cotistas apre-
sentariam, ao longo do curso, diferenca significativa no IRA
se comparados a alunos ndo cotistas.

Assim, tomando para cada curso todos os alunos com o
status de formado ou em andamento, de 2004 a 2012, realiza-
mos o seguinte procedimento:

1) Sincronizamos todos os dados dos alunos no semestre
cursado, independentemente do ano de ingresso (alinhando
o primeiro semestre do ingressante em 2/2004 com o pri-
meiro semestre do ingressante em 1/2005 com o primeiro
semestre do ingressante em 2/2005, e assim sucessivamen-
te, até o primeiro semestre do ingressante em 2/2012, e do
mesmo modo com todos os semestres subsequentes). Assim,
tomamos conjuntamente todos os alunos, de 2004 a 2012,
em cada semestre cursado.
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2) Tomamos a média para cada semestre cursado para os
alunos cotistas e para os alunos do sistema universal, inde-
pendentemente do semestre de ingresso.

3) Tomamos, também, o respectivo ntimero de alunos (N),
Desvio Padrdo (DP) e Erro Padrdao da Média (EP).

Assim procedendo, poderiamos verificar, de forma sim-
plificada, o seguinte: Ou a média do IRA dos cotistas acom-
panharia a média do IRA dos alunos do sistema universal
sob qualquer comportamento, ascendente ou descendente;
ou haveria um cruzamento das curvas de desempenho do
IRA dos alunos cotistas e dos alunos do sistema universal.

A diferenca entre o nimero de alunos dos grupos de co-
tistas e ndo cotistas, de cada um dos nove cursos seleciona-
dos e, ainda, a diminuicdo desses numeros a cada semestre
é uma justificativa para a necessidade do cdlculo do erro pa-
drdo da média, como razdo do desvio padrao pela raiz qua-
drada do numero de alunos, sendo oportuno lembrar que
o desvio padrdo indica a dispersdo dos valores ao redor da
média.

Um multiplo desse erro padrao, configurando um inter-
valo de confianca para a média de 95%, é apresentado como
barra de erros nos graficos de resultado. Ao analisar os re-
sultados para cada um dos nove cursos propostos, podemos
encontrar resposta para trés perguntas:

1) Existe diferenca entre as médias do IRA para alunos
cotistas e ndo cotistas (sistema universal) em cada semestre
do curso?

2) Como se comporta a variacdo das médias do IRA para
cada semestre do curso em funcdo do sistema de cotas?

3) Os resultados apresentados nos graficos indicam me-
lhoria de desempenho segundo o grupo?

RESULTADOS

Cada curso analisado apresenta um grafico de médias do IRA,
segundo a situacdo dos alunos (sistema universal ou cotista)
em funcdo do semestre cursado. O nimero de semestres con-
siderados depende do nuimero de semestres recomendados
pela UnB para formatura, podendo variar de oito a doze se-
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mestres, a depender do curso. Os resultados apresentados
decorrem da determinac¢do das médias e estatisticas de va-
riabilidade do IRA de todos os alunos do segundo semestre
de 2004 até o segundo semestre de 2012, na condicdo de for-
mado ou de estudante em curso em andamento para cada
semestre em questdo. Como a turma ingressante do segundo
semestre de 2012 ndo teve o seu segundo semestre compu-
tado, assim como a turma ingressante do primeiro semestre
de 2012 ndo teve o seu terceiro semestre computado, e assim
por diante, o nimero de amostras cai ao longo da andlise dos
semestres mais avancados. Isso pode ser percebido com um
ligeiro aumento da barra de erro do Erro Padrdo da Média,
que é a funcdo do Desvio Padrdo e do ntimero de alunos.

BIOLOGIA

O Gréfico 1 apresenta as médias do IRA acompanhadas da in-
dicacdo, por barras, dos respectivos erros padrdo para cotis-
tas negros e ndo cotistas ao longo de oito semestres do curso
de Biologia. Percebe-se vantagem para os alunos do sistema
universal frente aos alunos cotistas negros durante todo o
curso. Tendo sido considerados os intervalos de confianca de
95% para as médias, ou seja, no grdfico, as barras, abaixo
e acima da média, tém comprimento préximo a dois erros
padrdo, e dado que ndo hd sobreposicdo das barras de um e
outro grupo em qualquer dos semestres do curso, podemos
verificar que hd uma diferenca significativa entre os alunos
cotistas negros e os alunos do sistema universal, ao longo
de todos os semestres do curso. Por outro lado, a obtenc¢ao
da linha de tendéncia (ajuste linear) para cada uma das duas
curvas de médias, revela semelhanca no comportamento e
crescimento do IRA médio de cada um dos grupos ao longo
dos semestres.
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GRAFICO 1 - indice de Rendimento Académico médio* de cotistas
e ndo cotistas (sistema universal), segundo o semestre para o curso
de Biologia

Nota: (*) Indicacdo dos intervalos de confianca de 95% para as médias.

Fonte: Elaboracéo dos autores com base nos dados do DEG/UnB.

DIREITO

O Gréfico 2 apresenta as médias do IRA acompanhadas da in-
dicacdo, por barras, dos respectivos intervalos de confianca
de 95%, para cotistas e ndo cotistas, ao longo de dez semes-
tres do curso de Direito. Percebe-se vantagem para os alunos
do sistema universal frente aos alunos cotistas em cinco se-
mestres iniciais dentre os dez do curso em face de diferencas
significativas entre as médias de cotistas e ndo cotistas. Van-
tagem que deixa de ser percebida nos tltimos quatro semes-
tres do curso, pois as respectivas diferencas entre as médias
ndo sdo significativas. Além disso, ndo hd grande variacdo
de desempenho ao longo dos semestres. Assim, podemos
caracterizd-lo como um curso estdvel. Essa estabilidade e o
fato de ndo ter sido verificada vantagem do grupo de alunos
do sistema universal sobre o de cotistas nos altimos quatro
semestres do curso pode indicar um avanc¢o no rendimento
do grupo de cotistas.
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GRAFICO 2 - indice de Rendimento Académico médio* de cotistas
e ndo cotistas (sistema universal), segundo o semestre para o curso
de Direito

Nota: (*) Indicacdo dos intervalos de confianca de 95% para as médias.

Fonte: Elaboracéo dos autores com base nos dados do DEG/UnB.

ENGENHARIA CIVIL, ELETRICA E MECATRONICA

O Grdfico 3, 4 e 5 apresentam as médias do IRA para cotistas
e nao cotistas dos cursos de Engenharia Civil, Engenharia
Elétrica e Engenharia Mecatronica, respectivamente, ao lon-
go de dez semestres de curso. Nesses trés cursos, diferencas
significativas entre as médias de cotistas e ndo cotistas (sis-
tema universal) sdo constatadas até o oitavo semestre com
vantagem expressiva para os ndo cotistas. Tais diferencas sdo
observadas em sete semestres do curso de Engenharia Civil,
em seis semestres do curso de Engenharia Elétrica e nos qua-
tro primeiros semestres de Engenharia Mecatronica. Para
esses trés casos observados existem caracteristicas comuns,
como perfil semelhante para a curva do IRA do sistema uni-
versal e dos cotistas, as médias mais baixas do IRA, tanto
para cotistas, quanto para ndo cotistas, ocorrem do terceiro
ao oitavo semestre, correspondendo as ultimas disciplinas
da Matemadtica, como Cdlculo 3 e Métodos Matematicos da
Fisica, e as matérias de fundamentos para as dreas da en-
genharia como Mecanica de Sélidos, Mecanica de Fluidos,
Eletromagnetismo e Controle Dindmico. Nao hd, para os cursos
de Engenharia analisados, cruzamento das curvas de média do
IRA, mantendo vantagem para os alunos ndo cotistas.
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GRAFICO 3 - indice de Rendimento Académico médio* de cotistas
e ndo cotistas (sistema universal), segundo o semestre para o curso
de Engenharia Civil

Nota: (*) Indicacdo dos intervalos de confianca de 95% para as médias.

Fonte: Elaboragéo dos autores com base nos dados do DEG/UnB.

GRAFICO 4 - indice de Rendimento Académico médio* de cotistas
e ndo cotistas (sistema universal), segundo o semestre para o curso
de Engenharia Elétrica

Nota: (*) Indicac&o dos intervalos de confianca de 95% para as médias.

Fonte: Elaboracdo dos autores com base nos dados do DEG/UnB.
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GRAFICO 5 - indice de Rendimento Académico médio* de cotistas e
nao cotistas (sistema universal), segundo o semestre para o curso de
Engenharia Mecatrénica

Nota: (*) Indicac&o dos intervalos de confianca de 95% para as médias.

Fonte: Elaboracdo dos autores com base nos dados do DEG/UnB.

LETRAS

O Gréfico 6 apresenta para o curso de Letras as curvas refe-
rentes as médias do IRA para os dois grupos, cotistas e ndo
cotistas ao longo de 8 semestres. Sdo constatadas diferencas
significativas entre as médias do IRA de cotistas e ndo cotistas
em cinco semestres do curso, portanto, com certa vantagem
para os ndo cotistas. Podemos observar comportamento seme-
Ihante ao curso de Direito: estabilidade, ndo sendo observada
diferenca pouco significativa entre médias do IRA dos alunos
cotistas e ndo cotistas nos dois tltimos semestres do curso.

GRAFICO 6 - indice de Rendimento Académico médio* de cotistas e ndo
cotistas (sistema universal), segundo o semestre para o curso de Letras

Nota: (*) Indicacdo dos intervalos de confianca de 95% para as médias.

Fonte: Elaboracdo dos autores com base nos dados do DEG/UnB.
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MEDICINA

Nao ha diferenca significativa quando comparamos o grupo
de cotistas e o do sistema universal, ao longo dos doze semes-
tres do curso de Medicina, conforme o Grafico 7. As curvas de
média do IRA dos alunos cotistas e nio cotistas apresentam
comportamento semelhante, de tal forma que uma curva se-
gue a tendéncia da outra, de crescimento ou diminuigao.

GRAFICO 7 - indice de Rendimento Académico médio* de cotistas
e ndo cotistas (sistema universal), segundo o semestre para o curso
de Medicina

Nota: (*) Indicacdo dos intervalos de confianca de 95% para as médias.

Fonte: Elaboracéo dos autores com base nos dados do DEG/UnB.

PEDAGOGIA

O curso de Pedagogia apresenta algumas caracteristicas dos
cursos de Direito e Letras, conforme o Grafico 8. Hd uma
grande estabilidade durante o curso, e ndo ha diferenca signi-
ficativa entre as médias do IRA para os dois grupos (cotistas e
ndo cotistas) ao longo dos oito semestre do curso. Diferente-
mente dos cursos de Direito e Letras, em que os alunos niao
cotistas apresentaram vantagem sobre cotistas em 50% ou
mais dos semestres cursados, para o curso de Pedagogia hd
vdrias intersecdes das curvas ao longo do curso. O curso de
Pedagogia apresenta grande homogeneidade considerando
os dois grupos.
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Gréfico 8: indice de Rendimento Académico médio* de cotistas e
ndo cotistas (sistema universal), segundo o semestre para o curso
de Pedagogia

Nota: (*) Indicacdo dos intervalos de confianca de 95% para as médias.

Fonte: Elaboracéo dos autores com base nos dados do DEG/UnB.

QUIMICA

Por dltimo, temos o curso de Quimica, que, de forma seme-
lhante ao curso de Pedagogia, ndo apresenta diferenca sig-
nificativa entre as médias do IRA de alunos cotistas e ndo
cotistas ao longo dos oito semestres do curso, apresenta
cruzamento das curvas de média do IRA do segundo para
o terceiro e do terceiro para o quarto semestre, conforme o
Gréfico 9. Assim, pelos dados analisados, podemos dizer que
se trata de um curso constante e homogéneo.

GRAFICO 9 - indice de Rendimento Académico médio* de cotistas
e nao cotistas (sistema universal), segundo o semestre para o curso
de Quimica

Nota: (*) Indicacdo dos intervalos de confianca de 95% para as médias.

Fonte: Elaboracéo dos autores com base nos dados do DEG/UnB.
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AVALIACAO

De posse desses resultados, podemos classificar os cursos em
funcdo do cociente do ntimero de diferencas significativas en-
tre as médias do IRA do sistema universal e dos cotistas negros
tomadas semestre a semestre pelo nimero de semestres do
curso. O Quadro 2 apresenta uma sintese das ocorréncias. Os
cursos de Medicina, Pedagogia e Quimica nao apresentaram di-
ferencas significativas entre as médias do IRA de cotistas e ndo
cotistas ao longo de todos os semestres. Portanto, para esses
cursos ndo hd indicio de vantagem de um grupo em relacao
ao outro. Engenharia Mecatrénica é o proximo curso da classi-
ficacdo e apresenta diferenca significativa, na comparacdo em
questdo, em apenas 40% de seus semestres. O curso de Direito
fica no centro da lista, pois apresenta diferencas significativas,
em 50% dos semestres. Os cursos de Engenharia Elétrica (60%),
Letras (62%), Engenharia Civil (70%) e Biologia (100%) apresen-
tam as maiores propor¢oes do nimero de semestres com dife-
renca significativa entre cotistas e ndo cotistas.

QUADRO 2 - Sintese da comparac3do entre o indice de Rendimento Académico Médio de alunos
cotistas e ndo cotistas (sistema universal), segundo curso e semestre

SEMESTRE NUMERO DE
CURSOS T T T SEMESTRES COM
T 2° 3° 4° 5° 6° 7° 8° 9° :10° ; T° ; 12° DIFERENCA “ns”

Biologia * * * * * * * * 0 0%
Direito * * * * ns * ns insinsins 5 50%
Engenharia Civil * * * * * * ns * ns ns 3 30%
Engenharia Elétrica * * * * ns * * ns ns ns 4 40%
Engenharia Mecatroénica * * * * ns ns ns ns ns ns 6 60%
Letras * * ns * * * ns i ns 3 38%
Medicina ns ins ins ns ns insinsinsins ns ns ns 12 100%
Pedagogia nsinsinsinsinsinsinsins 8 100%
Quimica ns insinsinsinsinsins:ins 8 100%

Nota: (*) Indica que a diferenca entre as médias do IRA de cotistas e n&o cotistas, para determinado curso e semestre, &
significativa (intervalos de confianca de 95%); “ns” indica que a diferenca nao é significativa.

Percebe-se que, para a maioria dos cursos, a presenca
de diferencas estatisticamente significativas entre grupos
de cotistas e ndo cotistas, ao longo dos semestres, indicando
desvantagem para o grupo cotista, tem maior concentracio
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na primeira metade do curso. Isso pode indicar dificuldades
advindas da falta de uma boa formacdo na educacao bdsica
ou ainda particularidades no desenho curricular.

CONCLUSOES

Pudemos verificar por meio dos resultados desse trabalho que,
embora tenham sido observadas diferencas significativas entre a
média do IRA dos alunos do sistema universal e dos cotistas ne-
gros para a maioria dos cursos analisados, com excec¢do do curso
de Biologia, que apresenta diferencas significativas ao longo de
todos os semestres do curso, a presenca de diferencas significa-
tivas estdo concentradas na primeira metade dos cursos, eviden-
ciando que, nas disciplinas que ddo estrutura ao curso superior,
os cotistas enfrentam dificuldades que indicam ser maiores
que as dos ndo cotistas. Certamente provenientes de uma for-
macao deficiente, ou mais deficiente do que a recebida pelos
ndo cotistas na educacdo bdsica. Visto que as curvas das médias
do IRA para cada um dos dois grupos sdo bastante semelhan-
tes quanto a forma e tendéncia. Assim, na segunda metade dos
cursos, é verificada uma espécie de superacdo a condicdo de ad-
versidade e, ao longo dos semestres, as diferencas significativas
vao desaparecendo.

Bezerra e Gurgel (2011, p. 12) atribuem esse resultado a “ca-
pacidade de superacdo [..| daqueles que, na adversidade, recebem
um estimulo especial para romper com as barreiras estruturais”.

As conclusoes deste trabalho ndo eximem a necessidade
de avancar nos estudos sobre a politica de cotas raciais na
UnB. Algumas perguntas ficaram sem resposta, seja pela li-
mitacdo dos dados analisados, seja pela limitacdo do escopo
desta pesquisa, ou pela limitacdo de tempo.

Por ultimo, este estudo ndo pretendeu esgotar as
conclus6es que podemos tirara partir dos dados apresentados,
mas apenas contribuir para uma andlise quantitativa
da politica de cotas raciais na UnB. Esperamos que esse
trabalho, trazendo luzes para a avaliacdao dessa politica na
Universidade de Brasilia, possa trazer contribuigoes para a
andlise dessa politica.
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INFLUENCIAS DA
INICIACAO CIENTIFICA NA
POS-GRADUACAO

JOSE ALBERTINO CARVALHO LORDELO
RODRIGO FERRER DE ARGOLO

RESUMO

Este artigo avalia a influéncia da iniciagdo cientifica nos cursos
de mestrado de uma instituicdo federal de ensino superiot.
Foram utilizados quatro indicadores para comparar os dados
de concluintes de cursos de mestrado egressos e ndo egressos
da iniciagdo cientifica. A populagdo estudada foi constituida de
895 concluintes de mestrado, dos quais 242 eram egressos de
programas de iniciagdo cientifica, e 653 eram ndo egressos. Os
resultados revelam um efeito positivo na antecipagdo da realizagdo
da formagdo pos-graduada, na vinculagdo com a pesquisa e na
produgdo cientifica dos egressos. A iniciacdo cientifica ndo teve
influéncia sobre o tempo de conclusdo do mestrado, comparado
com o tempo de conclusdo dos ndo egressos.

PALAVRAS-CHAVES INICIACAO CIENTIFICA ¢ POS-GRADUACAO -
PRODUCAO TECNICO-CIENTIFICA FORMACAO CIENTIFICA.
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ABSTRACT

This article analyzes the influence of scientific initiation
scholarships in master’s degree courses at a federal institution of
higher education. Fourindicators were used to compare data from
master’s degree senior students participating or not in scientific
initiation programs. The study population was composed
of 895 master’s senior students, of which 242 participated in
scientific initiation programs, and 653 did not. The results
show a positive effect in the anticipation of the completion of
postgraduate training, as well as in the involvement with the
research and scientific production of graduates. The length of
time for completion of the master’s degree was not influenced
by participation in scientific initiation programs, compared to
students who did not participate in these programs.

KEYWORDS SCIENTIFIC INITIATION -+ POSTGRADUATE
STUDIES  TECHNICAL AND SCIENTIFIC PRODUCTION -
SCIENTIFIC TRAINING.

RESUMEN

Este articulo evaliia la influencia de la iniciacion cientifica en
los cursos de maestria de una institucion federal de educacion
superior. Se utilizaron cuatro indicadores para comparar los
datos de alumnos que concluian cursos de maestria y que eran
egresos y no egresos de la iniciacion cientifica. La poblacion
del estudio fue de 895 concluyentes de maestrias, 242 egresos
de programas de iniciacion cientifica y 653 no egresos. Los
resultados revelan un efecto positivo en la anticipacion de la
finalizacion de la formacion postgraduada, en la vinculacion
con la investigacion y en la produccion cientifica de los egresos.
La iniciacion cientifica no influyé en el tiempo de conclusion de
la maestria, en comparacion con el tiempo de conclusion de los
10 egresos.

PALABRAS CLAVE INICIACION CIENTIFICA ¢ POSTGRADO -
PRODUCCION TECNICO-CIENTIFICA ¢ FORMACION
CIENTIFICA.
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A PESQUISA NA FORMACAO SUPERIOR

Foi no século XIX, na Alemanha, que as universidades incor-
poraram a pesquisa cientifica ao processo de formacdo dos
alunos da graduacdo. Para se tornarem professores ou pro-
fissionais mais qualificados, eles tinham ali a oportunidade
de aprender a fazer ciéncia, em vez de simplesmente absor-
ver seus produtos da forma como lhes eram apresentados.
A partir de entdo, ao longo das experiéncias de integracdo
entre ensino e pesquisa, foi-se consolidando um modelo de
iniciacdo cientifica em que o graduando, sob orientacdo de
um mestre, dd seus primeiros passos na producdo cientifica
(NEDER et al., 2001).

A iniciacdo cientifica (IC) € um instrumento de formagao
que possibilita engajar o estudante de graduac¢do na pesquisa
cientifica, com o recebimento de uma bolsa auxilio ou como
voluntdrio. Ela serve como “um instrumento de apoio teo6-
rico e metodolégico a realizacdo de um projeto que contri-
bui na formacdo profissional do aluno” (ALVES et al., 2010).
E um dever de toda instituicio de nivel superior oferecer
o programa de iniciacdo cientifica, com o objetivo de criar
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oportunidade de um primeiro contato com a pesquisa para
assim despertar vocacOes cientificas e talentos potenciais
nos graduandos.

Segundo Massi e Queiroz (2010), o financiamento da ativi-
dade de iniciacgdo cientifica, no Brasil, deu-se a partir de 1951,
com a criacdo do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico (CNPq), o qual passou a conceder bol-
sas anuais de incentivo a pesquisa na graduacdo. Inicialmen-
te, as bolsas eram concedidas diretamente a pesquisadores,
que escolhiam os bolsistas a serem contemplados, dindmica
que foi modificada com a criacdo do Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (Pibic), em 1988.

O Pibic é o programa responsavel pelo foco na introdu-
¢do dos alunos de graduacdo na iniciacdo cientifica em todas
as dreas do conhecimento e é administrado diretamente pe-
las préprias institui¢des, em ambito nacional. As instituicoes
de ensino sdo responsdveis pela distribuicdao das bolsas que
lhe sdo concedidas, como também pela promocao de eventos
para exposicdo das producoes cientificas a serem avaliadas
pelo Pibic.

Dentre muitos objetivos e vantagens do programa, po-
de-se citar o incentivo a uma maior articulacdo entre gradua-
cao e pos-graduacgdo, proporcionando ao aluno, orientado
por pesquisador qualificado, a aprendizagem de técnicas e
métodos de pesquisa. Também é notdvel o estimulo ao de-
senvolvimento do pensar cientificamente e da prépria criati-
vidade do estudante decorrentes das condicoes criadas pelo
contato direto com os problemas de pesquisa.

Segundo Fava-de-Moraes e Fava (2000), existem muitas
vantagens na insercao dos alunos de graduacdo a iniciacao
cientifica, comecando pelo estimulo a fuga da rotina escolar
e da estrutura curricular, indo além do cldssico método de
provas e aulas. Outro ponto € que a IC cria um senso de ana-
lise critica e inova a academia e sua estrutura, contribuindo
para que o aluno desenvolva uma maior aptidao a leitura cri-
tica da bibliografia estudada, facilitando, ainda, um vinculo
natural com o meio académico, pois o estudante se agrega,
na maior parte das vezes, a professores e disciplinas que lhes
sdo de maior interesse.
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Além dessas vantagens, alunos que participaram de ini-
ciacdo cientifica enquanto graduandos apresentam

[..] melhor desempenho nas selecdes das pos-graduacodes,

terminam mais rapido a titulacdo, possuem um treinamento

mMais coletivo e com espirito de equipe e detém maior fa-

cilidade de falar em publico e de se adaptar as atividades

didaticas futuras” (FAVA-DE-MORAES; FAVA, 2000, p. 75).

E notdvel que esses alunos compdem a maioria dos can-
didatos e dos aprovados nesses processos seletivos. Outro
aspecto também importante a ser destacado é que a IC con-
tribui durante a graduacao, fornecendo ferramentas prdticas
para o desenvolvimento do graduando no seu percurso aca-
démico. Tamanha ¢é sua relevancia para os alunos, que as di-
retrizes curriculares de cursos superiores indicam a IC como
atividade extracurricular de importancia para a aquisi¢ao de
competéncias e habilidades essenciais para a formacao.

Deve-se observar que, diferentemente do que ocorre na
graduacdo, a pos-graduacao stricto sensu no Brasil estd forte-
mente vinculada a pesquisa cientifica. O corpo docente e
discente deve vincular-se a grupos e a projetos de pesquisas
filiados a drea de concentracdo do mestrado ou do douto-
rado. Esse vinculo, assim como a producdo cientifica qua-
lificada de professores e de alunos, sdo critérios com pesos
elevados na avaliacdo dos cursos.

Os projetos de pesquisas sdo financiados por agéncias
governamentais, como o CNPq, a Agéncia Brasileira de Ino-
vacdo (Finep), a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes) — mediante acordos de cooperacdo
com outras organizacoes governamentais — e também por
fundagdes estaduais de amparo a pesquisa. Além dessas fon-
tes de recursos disputadas por docentes em editais e chama-
das publicas, os programas de pds-graduacdo recebem uma
cota do Fundo de Apoio a Pés-Graduagao (Proap) da Capes.
A utilizacdo desse fundo é regulamentada pela Portaria
n. 64, de 24 de marcgo de 2010 (BRASIL, 2010).

A Capes, agéncia federal vinculada ao Ministério da
Educacdo que regula a pos-graduacgdo brasileira, é a princi-
pal concedente de bolsas aos mestrandos e doutorandos, que
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também recebem auxilio de fundagées estaduais de amparo

a pesquisa. Todos os cursos de mestrado e doutorado sao ri-

gorosamente avaliados pela Capes:
Esta avaliacdo compreende a realizacédo do acompanha-
mento anual e da avaliacao trienal do desempenho; os re-
sultados desse processo, expressos pela atribuicdo de uma
notanaescalade“1”a“7”, fundamentam a deliberacdo CNE/
MEC sobre guais cursos obterdo a renovacado de “reconhe-
cimento”, a vigorar no triénio subsequente. Para um mes-
trado, a nota minima exigida é 3 e para o doutorado, nota 4.
(CAPES, 2010)

Cada drea de conhecimento possui um documento nor-
teador com critérios e indicadores, sendo os mais importantes
a vinculacao a grupos e projetos de pesquisa, a producao cien-
tifica e o tempo de conclusdo. Teoricamente, quanto maior o
vinculo entre os docentes e discentes aos grupos e projetos de
pesquisa, quanto maior a producdo cientifica publicada em
periodicos qualificados, e quanto mais préximo de 24 e de 48
meses o0 tempo de conclusdo para o mestrado e o doutorado,
respectivamente, melhor a nota do curso. A producao cientifi-
ca veiculada em periédicos qualificados € o critério de maior
peso na composicao da nota final de um curso de mestrado e
de doutorado. Por essa razao, este e os demais indicadores fo-
ram selecionados para se aferir a influéncia da IC nos cursos.

A PESQUISA E SUA OPERACIONALIZACAO
Definiram-se quatro varidveis-indicadores para comparar os
grupos de egressos da IC com os nao egressos: (1) o intervalo
de tempo entre a conclusdo da graduagdo e o ingresso no
programa de poés-graduagao; (2) o tempo para conclusio do
mestrado; (3) o vinculo com grupos de pesquisa; e (4) a pro-
ducdo cientifica.

1. Intervalo de tempo entre a conclusdo da graduagao
e 0 ingresso no programa de pés-graduacao.

Esta varidvel se refere ao intervalo de tempo, em meses,
que o estudante levou desde a conclusado do curso de graduacao
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até seu ingresso no programa de pods-graduacao stricto sensu
(mestrado).

A comparacdo entre os intervalos de tempo dos mes-
trandos é fundamental, pois permite descobrir se a experién-
cia com iniciacdo cientifica desperta mais precocemente o
interesse em dar continuidade a formacdo académica. Essa
antecipacdo da formacgdo é importante na medida em que,
quanto mais jovem o sujeito se forma, mais tempo com alta
titulagdo ele dispord para a producdo de conhecimento.

2. Tempo para conclusdo do mestrado.

Esta varidvel € relativa ao tempo, em meses, entre o in-
gresso e a conclusdo do curso de mestrado. Resume-se pelo
tempo que o egresso levou, desde sua entrada no programa de
poés-graduacao, até a realizacio da defesa de sua dissertacao.

A reducdo do tempo da formacdo poéds-graduada é um
dos principais focos do Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo Cientifica, como definido nos seus objetivos
gerais, expostos no Anexo III da RN-017/2006: “contribuir
para reduzir o tempo médio de permanéncia dos alunos da
poés-graduacdo” (BRASIL, 2006). Dessa forma, buscou-se des-
cobrir se, de fato, a IC é efetiva nessa reducdo, comparando
o tempo dos mestrandos que participaram dessa experiéncia
com aqueles que ndo participaram.

3. Vinculo com grupos de pesquisa.

Esta varidvel define se o mestre estd cadastrado em al-
gum grupo de pesquisa da base do CNPq. O vinculo com gru-
pos de pesquisa pode ser observado na prépria pagina do
curriculo Lattes do estudante. Saber se o mestrando ainda
possui esse vinculo é informacdo importante, porque carac-
teriza um enraizamento na investigacdo cientifica.

4. Producao cientifica.

A varidvel producdo cientifica compreende o conjunto
das comunicacg0es escritas e orais, produtos de reflexdes te6-
ricas ou de investigacoes registradas no curriculo do egresso.
Neste trabalho, foram analisadas somente as produ¢oes com
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datas posteriores ao ingresso do estudante no mestrado até
o0 ano de 2012.

Foram consideradas as seguintes producoes cientificas:

(1) artigos publicados em periddicos;

(2) livros publicados;

(3) capitulos publicados em livros;

(4) trabalhos completos publicados em anais;

(5) resumos publicados em anais de congresso;

(6) artigos aceitos para publicacao.

A soma desses produtos gerou o indicador da producao.
A comparac¢do das produgdes entre egressos e nao egressos
de IC possibilita aferir a sua influéncia.

Foram escolhidos os anos de ingresso no mestrado da
Universidade Federal da Bahia (UFBA) de 2007 e 2008, por
ser necessdrio que, na fase de andlise, todos jd tivessem es-
gotado o tempo regulamentar definido para a conclusdo dos
cursos, que é de trés anos.

Partiu-se da base fornecida pelo Sistema Académico da
Universidade Federal da Bahia (SIAC/UFBA): uma relacdo que
listava o nome dos ingressantes, o ano de ingresso e o titulo
do programa de pés-graduacdo que indicava, ao todo, 1.691 es-
tudantes inscritos em 49 cursos de mestrado. Na UFBA, hd in-
gresso nos dois semestres (por exemplo, em 2007.1 e 2007.2).

A ORIGEM DOS DADOS

A base de dados foi construida a partir dos dados fornecidos
na lista do SIAC, que continha apenas as informacodes rela-
tivas ao curso e ao anofsemestre de ingresso do aluno, ou
seja, se o mestrando ingressou em 2007.1, 2007.2, 2008.1 ou
2008.2. A procura por informacoes detalhadas sobre as car-
reiras académicas dos ingressantes estudados foi efetuada
nos curriculos académicos pessoais construidos e postados
na plataforma Lattes (BRASIL, s.d.), e, dessa forma, a pdgina
passou a ser utilizada como fonte principal de dados. Na pla-
taforma foram encontradas informacodes sobre a associagao
com grupos de pesquisa, a participacao no programa de IC
durante a graduacdo e quantas e quais producoes cientificas
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o mestrando realizou, como também o titulo de cada uma
e a data de sua realizacdo. O curriculo Lattes é construido
pelo préprio sujeito — estudante, pesquisador ou professor —,
constando informacdes sobre sua carreira académica, como
cursos, producoes e demais trabalhos realizados por ele. Ser-
ve, portanto, para exibir dados relativos ao desenvolvimento
profissional, mais especificamente as suas producdes e ten-
déncias académicas.

No momento do ingresso em um curso de mestrado, o
estudante deve criar ou atualizar o seu curriculo académico
na plataforma Lattes. O mesmo ocorre com estudantes parti-
cipantes de iniciacdo cientifica: ao ingressar no programa, o
graduando deve criar ou atualizar seu curriculo.

Para o indicador do tempo para conclusdo do mestrado,
efetuou-se a procura por diferentes meios. O primeiro, ele-
tronico, foi a Biblioteca Digital da UFBA, uma pdgina virtual
da Universidade Federal da Bahia que contém, em formato
de arquivo, as dissertacoes e teses defendidas por seus alu-
nos, sendo possivel saber a data em que foi apresentada e
enviada a comunidade académica. Alguns casos nido foram
encontrados na Biblioteca Digital, sendo enviados e-mails
as respectivas secretarias dos cursos de mestrado solicitan-
do os dados faltantes. Nos casos de e-mails ndo respondidos,
foram realizadas visitas pessoais as secretarias, locais em
que foram coletadas as informacdes do tempo de conclusdo
anteriormente ndo obtidas.

A DEPURAGAO DA BASE DE DADOS: FONTES DE
EROSAO E ANALISE
Dos 1.691 ingressantes em cursos de mestrados, constituiu-
-se uma amostra de 895 casos. Essa erosdo da base teve as
seguintes causas:
i. Ingressantes de mestrados profissionais (excluidos
devido a opc¢do por mestrados académicos).
ii. Casos repetidos (matricula em mais de um curso).
iii. Inexisténcia de curriculos na plataforma Lattes,
principal fonte de dados utilizada.
iv. Curriculos completamente desatualizados ou
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apenas com o registro da data de criagao.

v. Curriculos com sub-registro.

vi. Falta de registro da data de defesa nos bancos de
dados e nas secretarias dos programas.

vii. Mestrandos que ndo concluiram o curso.

viii. Cursos com baixo ntimero de alunos.

Para a verificacdo da influéncia da IC na pés-graduacdo,
a populacdo final foi analisada comparando-se dois gru-
pos de estudantes dos programas de mestrado académico:
(1) mestrandos que foram egressos de IC durante a gradua-
¢do; e (2) mestrandos que ndo participaram de programas de
pesquisa sob esse formato.

Partiu-se da suposicao de que aqueles que ndo declara-
ram participacdo em grupos de iniciacdo cientifica no curri-
culo de fato ndo participaram no periodo em que cursaram
a graduacdo. Essa ideia se sustenta, posto que a existéncia
dessa informacdo na pdgina do Lattes seria uma vantagem
para o proprio estudante.

Tendo a composicao final de 895 estudantes egressos de
42 cursos de mestrados académicos, com ingresso em 2007
e 2008, da Universidade Federal da Bahia, 52,9% do total ini-
cial (1.691), seguiu-se a realizacdo da andlise das informacoes
encontradas.

A Tabela 1 ilustra a composicao final do banco por curso
de mestrado e semestre de ingresso na universidade. Como
pode ser observado, Educacdo e Letras sdo os dois cursos de
mestrado com maior numero de matriculas.
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TABELA 1 - Cursos de mestrado e alunos matriculados nos periodos de 2007 e 2008

NUMERO DE ALUNOS INSCRITOS POR PERIODO

TiTULO DO CURSO DE MESTRADO TOTAL
20071 2007.2 2008.1 2008.2

Ciéncia Animal nos Trépicos 15 (e} 17 (e} 32
Danca 1 (0] 12 (0] 23
Educacéao 45 o] 18 0] 63
Ensino, Filosofia e Historia das Ciéncias n 6] 9 0] 20
Eztr:grgseln’:tgmﬁ‘csﬁ\gnares sobre Mulheres, 7 o 5 o 12
Administracéo n 0] 9 (0] 20
Alimentos, Nutricdo e Saude 6] 10 0] 18
Antropologia 3 [0} 6 (e} 9
Arquitetura e Urbanismo 14 (0] 13 (0] 27
Artes Cénicas 0] 8 o] ] 8
Artes Visuais 14 o] 10 0] 24
Ciéncia da Informacé&o 13 6] o] ] 13
Ciéncia de Alimentos 6 o] 6] 6] 6
Ciéncias Sociais 18 0] 13 (0] 31
Comunicagéo e Cultura Contemporéaneas 14 [0} 10 (¢} 24
Contabilidade 7 6] 6 ] 13
Direito 17 15 0] 32
Ecologia e Biomonitoramento 15 0 9 (¢} 24
Economia 9 3 ] 19
Enfermagem 13 [0} 16 (¢} 29
Engenharia Ambiental Urbana 14 [0} 13 (¢} 27
Engenharia Elétrica 4 2 [0} 1

Engenharia Industrial 0 ] o] 5

Engenharia Quimica 4 6] 7 (0] n
Filosofia 6 o] 6 o] 12
Fisica 4 2 2 10 18
Geofisica 2 3 3 0] 8
Geografia 17 0 15 (¢} 32
Geologia 4 6 6 5 21
Historia 17 0 19 6] 36
Imunologia n 0 n 0] 22
Letras 25 0 25 o] 50
Matematica 6 ¢} 5 2 13
Mecatrénica 7 0 8 6] 15
Medicina e Saude 12 0 6 o] 18
Musica 10 0 9 8 27
Patologia Humana 16 0] 6 3 25
Quimica 17 0 14 o] 31
Saude Coletiva 17 0 12 o] 29
Saude, Ambiente e Trabalho 0 ] 4 o] 4
Multidisciplinar em Cultura e Sociedade 4 ] 7 [0} n
Psicologia 10 ] 16 [0} 26
Total 458 39 364 34 895

Fonte: Elaboracdo dos autores.

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 26, n. 61, p. 168-191, jan./abr. 2015



PARTICIPACAO NO PROGRAMA DE IC

Dos 895 ingressantes em 2007 ou 2008 nos cursos de mestra-
dos académicos da UFBA, 242 (27,0%) declararam ter participa-
do de programas de iniciacdo cientifica durante a graduagao,
enquanto 653 (73,0%) declararam que ndo participaram. As
tabelas 2 e 3 detalham a participacdo dos egressos e ndo egres-
sos de IC por semestre e por drea de conhecimento.

TABELA 2 - Ingresso no curso de pods-graduag¢ao, segundo a participacao

do mestrando em programas de IC

PARTICIPACAO EM INICIACAO CIENTIFICA
DURANTE A GRADUAGCAO TOTAL

PERIODO SIM NAO

N % N % N %
20071 4 472 344 52,6 458 517
2007.2 9 37 30 45 39 4.4
20081 104 43,0 260 40,0 364 407
2008.2 15 6.1 19 2,9 34 38
Total 242 100,0 653 100,0 895 100,0

Fonte: Elaborac&o dos autores.

As dreas de conhecimento definidas nesta pesquisa es-
pelham a divisdo adotada pela UFBA: (1) Ciéncias Exatas e da
Terra; (2) Ciéncias Bioldgicas e da Saude; (3) Ciéncias Huma-
nas; (4) Letras; e (5) Artes.

Do total de 895 ingressantes dos cursos de mestrado em
2007 e 2008, 332 (37,1%) eram mestrandos da drea das Cién-
cias Humanas; 207 (23,1%), da drea de Ciéncias Biolégicas e
da Saude; 224 (25%), das Ciéncias Exatas; 82 (9,2%), da drea de
Artes; e (5,6%), da drea de Letras (Tabela 3).
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TABELA 3 - Alunos inscritos nos cursos de mestrado da UFBA em 2007 e 2008 segundo
a area de conhecimento

NUMERO DE ALUNOS INSCRITOS POR PERIODO

éEi“EE%E\%%GRAMA 20071 2007.2 20071 2007.2 Tt

N % N % N % N % N %
Humanas 192 1 419 18 P 462 | 122 | 337 0 00 | 332 i 37
Letras 25 55 0 0.0 25 6.8 0 0.0 50 56
Artes 35 76 3 205 i 3 85 3 235 | 82 9.2
Bioldgicas 3 i o247 0 00 91 250 3 88 | 207 | 23]
Exatas 93 {203 i 13 333 F 95 i 260 i 23 i 677 i 224 i 250
Total 458 {1000 i 39 {1000 i 364 {1000 34 {1000 i 895 i 1000

Fonte: Elaboracdo dos autores.

A Tabela 4 relaciona a participacdo em IC durante a gra-
duacgao de acordo com a drea de conhecimento em que se
insere o curso de mestrado. De todos os 242 ingressantes que
declararam participagdo, 84 (34,8%) eram da drea das Cién-
cias Exatas; 74 (30,6%), das Ciéncias Bioldgicas; 69 (28,5%),
das Humanas; 10 (4,1%), de Artes; e 5 (2,0%), de Letras.

Dos 653 ingressantes que ndo foram participantes de IC,
263 eram da drea de Humanas (40,3%); 140 (21,4%), de Exatas;
133 (20,4%), de Bioldgicas; 72 (11%), de Artes; e 45 (6,9%), de
Letras.

TABELA 4 - Areas do Programa de Mestrado, segundo a participacdo do mestrando
em programas de IC

PARTICIPACAO EM INICIACAO (;IENTI'FICA

i DURANTE A GRADUACAO TOTAL
AREA DO PROGRAMA -
DE MESTRADO SIM NAO

N % N % N %
Humanas 69 28,5 263 40,3 332 371
Letras 5 20 45 6,9 50 56
Artes 10 4] 72 1.0 82 9,2
Bioldgicas 74 30,6 133 20,4 207 23]
Exatas 84 34,8 140 214 224 25,0
Total 242 100,0 653 100,0 895 100,0

Fonte: Elaboracao dos autores.
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A INFLUENCIA DA INICIAGAO CIENTIFICA NA
POS-GRADUACAO

Nesta secdo, serdo analisados os dados relativos as varidveis-
indicadores estudadas a partir da comparagao dos dois gru-
pos: (1) mestres egressos de iniciacdo cientifica; e (2) mestres
que ndo tiveram essa experiéncia na graduacao.

a. Intervalo de tempo entre a conclusdo da graduacio
e 0 ingresso no programa de pés-graduacao.

Os valores médios revelam uma acentuada assimetria
positiva, sobretudo no subgrupo dos ndo egressos de IC, dis-
torcendo a medida. De fato, a IC antecipa significativamente
o ingresso no programa de pos-graduacdo: o intervalo, em
meses, entre a conclusdo da graduacao e o referido ingresso,
observado entre aqueles que fizeram IC (22,7 meses), é bem
menor que entre aqueles que ndo tiveram a experiéncia com
a pesquisa institucionalizada na graduacdo (periodo médio
de 91,7 meses).

A comparacao da distribuicdo percentual do grupo de
egressos e ndo egressos de IC evidencia uma influéncia im-
portante desses programas na antecipacao da formacao pos-
-graduada: entre os 242 mestrandos que fizeram IC, 57,6%
(139) entraram nos programas de mestrado antes de comple-
tar um ano de conclusdo de sua graduacdo. Apenas 19% (124
casos) dos 653 que ndo fizeram IC entraram no mestrado em
menos de um ano. No outro extremo da distribuicdo de fre-
quéncia — acima de 120 meses entre a conclusdo da gradua-
¢do e o inicio do mestrado estdo 24,7% dos ndo egressos de IC
contra um unico egresso (0,1%).
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TABELA 5 - Tempo decorrido entre a conclusdo da graduac¢ao e o ingresso no mestrado
para egressos e ndo egressos de iniciagcdo cientifica

PARTICIPAGAO EM INICIACAO (;IENTiFICA
DURANTE A GRADUACAO TOTAL

INTERVALO DE TEMPO EM —
NUMERO DE MESES SIM NAO

N % N % N %
Nenhum 19 7.9 12 19 31 35
Acima de O e abaixo de 6 14 58 12 1.9 26 29
Acima de 6 e abaixo de 12 106 43,9 100 15,3 206 23
Del12a24 43 17,8 89 13,7 132 14,7
De 25 a 36 25 10,4 58 8,8 83 9,3
De 37 a 48 17 7] 50 77 67 75
De 49 a 60 6 2,4 45 6.8 51 57
De 61a 120 n 4,6 126 19,2 137 15,3
Acima de 120 meses 1 01 161 24,7 162 181
Total 242 100 653 100 895 100

12 = 189,34, a, = 0,3000.

Fonte: Elaboracdo dos autores.

A influéncia na antecipacdo da realizacdo do mestrado,
observada no conjunto de egressos de IC da universidade, tam-
bém pode ser observada quando as andlises sdo desdobradas
por drea de conhecimento. Em todas elas, a IC induz a uma
continuidade da formacdo em mestrado mais cedo. Na drea das
Ciéncias Biolégicas, a antecipacdo é mais significativa: entre
aqueles que fizeram a IC, 48,6% entraram nos cursos de mestra-
do em menos de um ano de graduado. Jd entre aqueles que nao
fizeram IC, esse percentual cai para 12%. Nos cursos de Huma-
nidades, 52,2% dos egressos de IC ingressaram nos mestrados
em menos de um ano de graduado, contra 17,1% daqueles que
ndo tiveram experiéncias de inicia¢do cientifica. Nos cursos de
Exatas, também hd notdvel influéncia positiva da IC na anteci-
pacao de mestrados, sendo 71,4% dos egressos de IC e 31,4% dos
ndo egressos 0s que entram na pés-graduacdo stricto sensu em
menos de um ano de formado. Essa mesma tendéncia foi obser-
vada nas dreas de Artes e de Letras. Contudo, € preciso ressaltar
que, em Letras, o nimero de egressos de IC foi muito baixo, e
os resultados devem ser vistos com cautela.

As andlises para avaliacdo da influéncia na antecipagdo
em cada curso ndo puderam ser realizadas devido aos valores
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de “n” (ndmero pequeno de casos) que se tornam pouco
expressivos.

b. Tempo gasto na realizacdo do mestrado.

Os resultados ndo indicaram diferenca entre os que par-
ticiparam e os que ndo participaram da IC. O tempo médio
de conclusdo foi de 27 meses para os dois subgrupos. Contu-
do, considerando o tempo 6timo de conclusdo de um mes-
trado (24 meses), foi observado que o percentual de egressos
da IC que conseguiu finalizar o curso no prazo (19,8%) foi
ligeiramente superior ao percentual de nao egressos de IC
(16,6%). A Tabela 6 mostra as frequéncias de conclusdo de
egressos e de ndo egressos de IC em cada faixa de tempo de
conclusdo. O periodo mais frequente para conclusdo do mes-
trado foi de 24 a 28 meses.

TABELA 6 - Tempo para conclusdo do mestrado entre egressos e ndo egressos de iniciacdao

cientifica durante a graduagéao

PARTICIPAGCAO EM INICIACAO (;IENTI'FICA
~ DURANTE A GRADUACAO TOTAL

TEMPO PARA CONCLUSAO —
DO MESTRADO SIM NAO

N % N % N %
Até 24 meses 48 19,8 109 16,7 157 175
De 24 até 28 meses 81 335 239 36,6 320 358
De 28 até 32 meses 54 22,3 140 21,4 194 21,7
De 32 até 36 meses 35 14,5 107 16,4 142 15,9
De 36 até 40 meses n 4,5 34 52 45 5
De 40 a 60 meses 13 54 24 3,7 37 4]
Total 242 100 653 100 895 100

¥2 = 36,254 - nao é significante, a,= 0,596.

Fonte: Elaboracdo dos autores.

A influéncia da IC no tempo de conclusdo do mestrado
também foi desdobrada por drea de conhecimento, e verifi-
cou-se menor tempo previsto para a conclusdo do mestrado
na drea de Ciéncias Exatas. Nas demais dreas, a experiéncia
da IC ndo faz diferenca.

As andlises para avaliacdo da influéncia da IC na redu-
¢do do tempo para conclusao de cada curso de mestrado nao
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puderam ser realizadas devido aos valores de “n” (numero
pequeno de casos).

c. Vinculo com grupos de pesquisa.

Mais uma vez, comparativamente, os resultados mos-
tram a influéncia positiva do programa (Tabela 7): 69,8% dos
242 que foram participantes de IC possuem vinculos com
grupos de pesquisa atualmente (169 casos), enquanto 52%
dos 653 que ndo participaram de programas de IC (339 casos)
possuem vinculo atual com grupos de pesquisa.

TABELA 7 - Manutencao de vinculo atual com grupos de pesquisa,
segundo a participacdao do mestrando em programas de IC

PARTICIPACAO EM INICIACAO CIENTIFICA DURANTE A
MANTEM VINCULO GRADUACAO
ATUAL COM GRUPO -
OE PESGUISA SIM NAO TOTAL

N % N % N %

Sim 169 69,8 339 52,0 508 56,6
N&o 73 302 314 480 387 43,4
Total 242 100,0 653 100,0 895 100,0

¥2 = 23,310 - significante, a, = 0,000.

Fonte: Elaboracdo dos autores.

d. Producdo cientifica.

Um dos mais importantes indicadores da influéncia da
iniciacdo cientifica na pés-graduacdo é a producao cientifica.
Espera-se que uma indugdo precoce a investigacao cientifica
resulte em mestrandos egressos de programas institucionais
de pesquisa com maior veiculacdo de produtos em periodi-
cos locais, nacionais e internacionais, livros, coletaneas e co-
municacoes orais. De fato, essa hip6tese foi confirmada pela
andlise estatistica com uma producao média dos egressos de
8,8 comunicacgdes cientificas orais e escritas contra 5,1 pro-
dutos dos ndo egressos de IC.

Quando se analisa comparativamente a producao cienti-
fica das dreas de conhecimento da UFBA, observa-se a mesma
tendéncia de maior producdo dos egressos de IC. Na drea de
Ciéncias Bioldgicas, por exemplo, a producdo cientifica dos
egressos de IC é trés vezes maior do que a dos mestrandos

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 61, p. 168-191, jan./abr. 2015



que ndo fizeram IC. As diferencas entre as dreas de conheci-
mento foram estatisticamente significativas.

TABELA 8 - Produgédo cientifica de egressos e ndao egressos de
iniciagdo cientifica por area de conhecimento em termos do
numero médio de produtos

PARTICIPANTES EM INICIAGAO gIENTI'FICA

. DURANTE A GRADUACAO
AREA DE CONHECIMENTO

SIM NAO
Total 8,8 51
Ciéncias Humanas 7.6 59
Letras 6,4 56
Artes 8,6 4.4
Ciéncias Bioldgicas 12,8 4,7
Ciéncias Exatas 6,4 38

Fonte: Elaboragcdo dos autores.

Os resultados da andlise também revelam que a influén-
cia da IC verificada pela producdo cientifica do mestrando
é mais acentuada em alguns cursos do que em outros. Os
dados por curso devem ser vistos com cautela, porque o na-
mero de egressos de IC é sempre inferior ao de nio egressos,
e ndo se devem comparar os valores de “n” muito pequeno.
Consideramos um numero minimo de egressos ou de ndo
egressos (n= 4). Os seguintes cursos ndo permitiram andlises
devido a essa limitacdo de nimero baixo de casos: Antropo-
logia; Artes Cénicas; Artes Visuais; Ciéncia dos Alimentos;
Direito; Geofisica; Medicina e Saude, Satide Coletiva; Mulhe-
res, Género e Feminismo; Saude, Ambiente e Trabalho; Cultu-
ra e Sociedade; Engenharia Elétrica; e Engenharia Industrial.

Assim, destacamos os cursos de mestrado em Enferma-
gem, Patologia Humana, e em Imunologia, na drea de satde,
e em Engenharia Quimica, na drea de exatas. Entre os cursos
que apresentaram altas taxas de predicdo da IC para a con-
tinuidade da formacdo em nivel de mestrado, como Fisica
e Matemdtica (LORDELO et al., 2013), a producdo cientifica,
de um modo geral, foi muito baixa, e a IC ndo influenciou a
producao.
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TABELA 9 - Producéao cientifica de egressos e ndo egressos de IC por
curso de mestrado em termos do niimero médio de produtos

PARTICIPACAO EM INICIACAO
CIENTIFICA DURANTE A
PROGRAMA DE MESTRADO GRADUACAO
SIM NAO

Administracdo 16,7 6,7
Alimentos, Nutricdo e Saude 9,0 3.4
Arquitetura e Urbanismo 8,4 33
Ciéncias Sociais 3.8 22
Comunicacgéao e Cultura Contemporaneas 12,1 76
Ciéncia Animal nos Trépicos 10,5 6,6
Educacéo 9,6 8,6
Ensino, Filosofia e Histdria das Ciéncias 55 61
Ecologia e Biomonitoramento 8,5 4,2
Economia 12,0 29
Enfermagem 20,7 52
Engenharia Ambiental e Urbana 1,0 1,6
Engenharia Quimica 17,5 3.4
Fisica 2,6 2,5
Geografia 59 53
Geologia 4,9 2,8
Historia 7.0 52
Imunologia 14,5 4,3
Letras 6.4 56
Matematica 0.3 0.3
Mecatrénica 35 54
Musica 8,8 6,5
Patologia Humana n9 3]
Quimica 9.2 4,4
Psicologia 58 2,6

Fonte: Elaborac&o dos autores.

Resumidamente, dos quatro indicadores analisados para
se apreender a influéncia da iniciagdo cientifica nos mestra-
dos, apenas o tempo de conclusdo do curso ndo foi afeta-
do positivamente. Esse resultado diverge da avaliacdo de
Fava-de-Moraes e Fava (2000), mas os autores apresentam im-
pressoes decorrentes de experiéncias profissionais, diferente
desta investigacdo, apoiada em dados empiricos. Talvez a in-
fluéncia da IC no tempo de conclusao dos mestrados tenha
sido reduzida por causa das bolsas de estudo (limitadas a
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24 meses) e pelas pressoes cada vez maiores dos gestores de
cursos de mestrado pelo cumprimento do prazo regimental
(de até 30 meses). Os demais indicadores sinalizam os beneficios
dos investimentos na pesquisa ainda na formacdo graduada,
algo que vem sendo feito por meio de programas institucionais
como o Pibic. Contudo, hd outros descritores de natureza
mais qualitativa que expressam os ganhos do investimento
precoce na formacdo graduada, como o desenvolvimento do
espirito cientifico e do pensamento reflexivo, que ndo foram
objetos desta investigacdo. Além dos beneficios académicos, a
pesquisa também gera retorno econdémico. Santos e Andrade
(2013) chamam a atencdo dessa outra dimensdo de influéncia:
A pesquisa cientifica proporciona oportunidades de
aprendizado e aprofundamento dos estudos, o que sob a
otica da Teoria do Capital Humano traz um efeito positi-
vo nos rendimentos futuros. Entdo, a pesquisa académica,
assim como treinamento no trabalho, ou gasto com a sau-
de representam uma forma de estoque de capital huma-
no. (SANTOS; ANDRADE, 2013, p. 79-80)

Ainda para as mesmas autoras, a avaliacdo da influéncia
da pesquisa possibilita também conhecer seus beneficios a
jusante, a medida que eles transbordam para outras esferas
da sociedade.
Além de representar um beneficio para os individuos que
participam das pesquisas, estas transcendem as barreiras
das universidades proporcionando melhorias na qualidade
de vida da sociedade, sendo este o resultado final e deseja-
do da pesquisa cientifica. Com isso, percebe-se a importan-
cia de se estudar o impacto econdmico, social, e ambiental
da pesquisa, constatando se o investimento realizado esta
refletindo em resultados positivos para os usuarios finais.
(SANTOS; ANDRADE, 2013, p. 79-80)

Se a literatura sobre a influéncia da IC na formacao
graduada é escassa, seus reais e potenciais beneficios sdo
apontados por diversos autores. Massi e Queiroz (2010,
p- 174), por exemplo, relatam que, apesar da importancia da

iniciacdo cientifica para a formacdo do graduando, hd uma
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deficiéncia de estudos a seu respeito: “surpreendentemente,
apesar da ampla disseminacdo das atividades de IC no Brasil,
ndo hd muitos estudos a esse respeito”. Trevizan e Mendes
(1991) também ressaltam que, ao proporcionar ao estudan-
te iniciacdo em pesquisa, jd na graduacdo, investe-se em seu
papel como consumidor de pesquisa e também se incentiva
seu exercicio de um papel de pesquisador para espacos que
ultrapassam o ambiente académico. Diminui-se assim a dis-
tancia entre teoria e prdtica. Cardoso et al. (2004) destacam
que o conhecimento em pesquisas estd se tornando cada vez
mais importante na graduacdo médica, e que a avaliacdo e a
leitura critica da literatura médica tém se tornando grandes
instrumentos para a formacao continuada. Também apontam
que a IC auxilia na busca de diagnoéstico, como também na
avaliacdo de decisOes a serem tomadas no campo profissional.

A influéncia positiva da IC nos cursos de mestrado reforca a
importancia em seu investimento precoce na formacao dos gra-
duandos e os beneficios diretos obtidos pelos cursos de mestrado
em seus processos avaliativos na medida em que melhoram os
indicadores de produgao cientifica, influi na antecipacio da for-
macao, favorece o vinculo com pesquisa e o tempo de conclu-
sdo, contribuindo para elevar o conceito do curso.

CONSIDERAGOES FINAIS

As andlises sobre a influéncia da IC foram realizadas com
base em uma populacdo final de 895 mestres de 42 cursos
de mestrados académicos da Universidade Federal da Bahia,
ingressantes nos anos de 2007 e 2008. Foram comparados os
seguintes indicadores dos egressos e dos ndo egressos de ini-
ciacdo cientifica: (1) o intervalo entre a conclusdo da gradua-
¢do e o inicio no curso de mestrado; (2) o tempo de conclusdo
do curso de mestrado; (3) o vinculo do egresso com grupos de
pesquisa; e (4) a producao cientifica do egresso.

E claro que os beneficios de uma insercio precoce de
jovens em atividades de pesquisa nos cursos de graduacao
ndo se restringem a esses indicadores. Outras influéncias
podem ser observadas, como o desenvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento reflexivo, mas tais aspectos nao
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foram considerados nesta investigacdo, fato que ndo os tor-
nam menos relevantes na formacao superior.

A pesquisa confirmou que a iniciacdo cientifica na gra-
duacao influencia positivamente na pés-graduacio stricto sensu.
Ela antecipa a continuidade da formacdo pés-graduada, com
grande vantagem para aqueles que tiveram experiéncias com
a pesquisa institucional na graduacdo em comparacao aqueles
que ndo tiveram essa experiéncia. Entre os egressos de IC,
57,4% entraram nos programas de mestrado em menos de um
ano apos a conclusdo de sua graduacao. Ja entre aqueles que
ndo fizeram IC, esse percentual cai para 18,9%.

O intervalo médio entre o fim da graduacdo e o inicio
no programa de pés-graduacao foi de 22,7 meses para os que
participaram de IC na graduac¢do, enquanto o intervalo mé-
dio dos que ndo participaram foi de 91,7 meses. Essa diferen-
ca acentuada entre os dois grupos resulta de uma assimetria
positiva nos dados dos nao participantes de IC.

O segundo indicador, vinculo com grupo de pesquisa,
também € positivamente influenciado pela IC. Entre os egres-
sos, 69,8% vinculam-se a grupos de pesquisa, contra 52,0% de
nao egressos. As andlises permitem afirmar que grande parte
dos mestres que participaram de IC durante a graduacdo per-
manecem hoje vinculados a grupos de pesquisa, e isso pode in-
dicar um maior engajamento em projetos e grupos de estudos.

A pesquisa confirma uma maior producdo cientifica, em
média, dos mestres que participaram de programas de IC du-
rante a graduacao. Esse grupo teve uma producdo média de 8,8,
enquanto a producdo do grupo que ndo participou foi de 5,1. A
producdo cientifica é um dos melhores indicadores para avaliar
as influéncias da IC no mestrado, por expressar concretamente
0 espirito cientifico despertado precocemente na graduacao.

Dos quatro indicadores analisados, o tempo para conclusao
do mestrado ndo indicou diferenca entre os que participaram
e os que ndo participaram de IC. O tempo médio de conclusdo
foi de 27 meses para os dois subgrupos. Contudo, observou-se
que o percentual de egressos que conseguiu finalizar o mestrado
em tempo 6timo (24 meses) foi ligeiramente superior (19,8%) ao
percentual de ndo egressos de IC (16,6%). Uma das possiveis
explicacdes para a pouca diferenca ou a pouca influéncia da IC
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no tempo para a conclusdo do mestrado é o fato de a agéncia
reguladora (e, por conseguinte, os gestores dos mestrados)
exercer forte pressdo sobre os discentes para a conclusdo dos
cursos no prazo de 24 meses, sobretudo, para alunos bolsis-
tas da Capes, visto que a duracdo da bolsa de mestrado é de
24 meses.

Por fim, os resultados finais apresentados neste trabalho
ndo pretendem reduzir a complexidade das diferencas entre
0s casos unicamente a partir da comparacao entre os egressos
e os ndo egressos de IC. Investigaram-se também as diferencas
nos cursos de mestrado, a partir das dreas de conhecimento.
No entanto, deu-se preferéncia a andlise estatistica dos dados
comparativos entre os egressos e os nao egressos. Dessa for-
ma, as vantagens da participacdo em programas de IC foram
confirmadas pela pesquisa, especialmente nos indicadores da
antecipacdo da formacdo pos-graduada, no vinculo com gru-
pos de pesquisa e na producdo cientifica dos mestres.
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EXCELENCIA COM
EQUIDADE: FATORES
ESCOLARES PARA O
SUCESSO EDUCACIONAL
EM CIRCUNSTANCIAS
DESFAVORAVEIS

ERNESTO MARTINS FARIA
RAQUEL RANGEL DE MEIRELES GUIMARAES

RESUMO

Sdo analisados os determinantes de sucesso no aprendizado
de um grupo seleto de escolas ptiblicas que atendem alunos de
nivel socioecondmico baixo, considerando os resultados da Prova
Brasil 2011 e de seu Indice de Desenvolvimento da Educagdo
Bdsica. Foca-se nos anos iniciais do ensino fundamental
(1° ao 5° ano). Com base nos dados da Prova Brasil, fez-se uma
andlise descritiva e inferencial da diferenca entre os fatores
escolares das 215 escolas identificadas pelo estudo “Exceléncia
com equidade” (chamadas de escolas tratamento) e os das
escolas com caracteristicas semelhantes em 2007, mas que ndo
apresentaram o mesmo desempenho no aprendizado de seus
alunos em 2011 (denominadas escolas controle). Os resultados
apontam que as escolas tratamento possuem diretores mais
bem avaliados pelos professores e uma grande influéncia do
municipio em seu desempenho.

PALAVRAS-CHAVE PROVA BRASIL « AVALIACAO DA EDUCACAO -
NiVEL SOCIOECONOMICO » EQUIDADE.
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RESUMEN

Se analizan los determinantes de éxito en el aprendizaje de un
grupo selecto de escuelas publicas que atiende a alumnos de
bajo nivel socioeconémico, considerando los resultados de la
Prova Brasil 2011 y de su Indice de Desarrollo de la Educacién
Bdsica. Se enfocan los afios iniciales de la educacion bdsica (1er
al 5° afio). En base a los datos de la Prova Brasil, se efectuo
un andlisis descriptivo e inferencial de la diferencia entre los
factores escolares de las 215 escuelas identificadas por el estudio
“Excelencia con equidad” (denominadas escuelas tratamiento) y
aquellos de las escuelas con caracteristicas similares en el 2007,
pero que no presentaron el mismo desempertio en el aprendizaje
de sus alumnos en el 2011 (denominadas escuelas control). Los
resultados sefialan que las escuelas tratamiento poseen directores
mejor evaluados por los profesores y una gran influencia del
municipio en su desemperio.

PALABRAS CLAVE PROVA BRASIL * EVALUACION DE LA
EDUCACION « NIVEL SOCIOECONOMICO « EQUIDAD.

ABSTRACT

This article analyzes the determinants of learning success of a
select group of public schools with students from low socioeconomic
backgrounds, considering the results of Prova Brasil 2011 and its
Basic Education Development Index. It focuses on the first years of
elementary school (1st to 5th year). Based on the data from Prova
Brasil, a descriptive and inferential analysis was conducted of the
differences between the school factors of 215 schools identified by the
study “Excellence with equity” (known as treatment schools) and the
schools with similar characteristics in 2007, but whose students did
not present the same learning performance in 2011 (called control
schools). The results indicate that treatment schools have more
directors who are well evaluated by teachers and their performance
is greatly influenced by the municipality.

KEYWORDS PROVA BRASIL « EVALUATION OF EDUCATION -
SOCIOECONOMIC BACKGROUND -« EQUITY.
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INTRODUGCAO

A pesquisa educacional indica que a vantagem da escola na
composicdo socioecondémica dos seus alunos estd associa-
da positivamente com o desempenho escolar do estudante
(PERRY; MCCONNEY, 2013, 2010; SOARES; COLLARES, 2006;
SOUTHWORTH, 2010). Isso ocorre porque a concentragdo
de alunos de elevado nivel socioeconémico pode facilitar a
instrucao e o aprendizado e criar um contexto em que as
normas e procedimentos sejam favordveis ao desempenho
(AIKENS; BARBARIN, 2008). J4 as escolas inseridas em comu-
nidades com baixo nivel socioecondmico apresentam consi-
derdveis desafios ao seu funcionamento, que se refletem em
aprendizado insatisfatério dos estudantes (MADEN, 2004;
MUIJS et al., 2004; REYNOLDS, 2010; SNIPES; DOOLITTLE;
HERLIHY, 2002).

Apesar do suporte da literatura a hipétese da relacdo
positiva entre o nivel socioecondmico da escola e o desem-
penho dos alunos, a evidéncia empirica sugere que a forca
desta associacdo é bastante fraca: para um mesmo nivel so-
cioecondémico, algumas escolas conseguem sobressair mais
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do que outras. Desse modo, a pesquisa educacional tem se
debrucado sobre as caracteristicas e o funcionamento das
chamadas escolas efetivas, ou seja, aquelas que conseguem
oferecer um ensino de qualidade a criancas de baixo ni-
vel socioecondmico, a despeito das restricoes as quais sao
submetidas (MURPHY et al., 1985).

Nessa linha, foi lancada, em 2012, a publicacio Exceléncia
com equidade: as licoes das escolas brasileiras que oferecem educa-
¢do de qualidade a alunos de baixo nivel socioeconomico, elaborada
pela Fundacdo Lemann e Itad BBA. Neste estudo, partiu-se
de uma amostra de 215 escolas brasileiras de baixo nivel so-
cioecondémico, segundo escala definida por Alves, Soares e
Silva (2012), que satisfizeram critérios objetivos de excelén-
cia em 2011, baseados no percentual de alunos com nivel
de aprendizado adequado e na evolucio do Indice de Desenvolvi-
mento da Educacdo Bdsica (Ideb) entre 2007 e 2011. Posterior-
mente, seguindo uma escolha amostral por conveniéncia e
apoiando-se em metodologia qualitativa (visitas em campo
e entrevistas em profundidade), o estudo investigou seis es-
colas, descrevendo os processos escolares — com foco no de-
senvolvimento dos alunos e nas habilidades da escola — que
promoveram seu sucesso educacional.

Embora as evidéncias do estudo tenham se mostrado
relevantes para as politicas educacionais, a pesquisa de
2012 ndo abordou de forma sistémica o contexto escolar
das 215 escolas de exceléncia selecionadas na amostra ini-
cial. Tendo em vista essa lacuna, o objetivo do presente
trabalho é caracterizar os fatores escolares das 215 escolas
selecionadas pelo estudo Exceléncia com equidade (chamadas
aqui de grupo tratamento) vis-d-vis escolas que atendiam alu-
nos com semelhante nivel socioecondmico, que possuiam
niveis de qualidade da educacdo e redes de ensino seme-
lhantes em 2007 (denominadas aqui de grupo controle). Para
tanto, foram utilizados método de pareamento via esco-
re de propensdo para a identificacio de um grupo controle
adequado, modelagem da Teoria da Resposta ao Item (TRI)
- Modelo de Samejima - para a estimacdo de fatores esco-
lares latentes e testes estatisticos de diferencas de médias
entre grupos pareados.
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Espera-se que esta pesquisa, ao identificar as caracteris-
ticas das escolas de baixo nivel socioeconémico que sdo efeti-
vas do ponto de vista do sucesso educacional de seus alunos,
possa ser incorporada no desenho de programas de melhoria
escolar e iniciativas de politica que podem afetar todas as
escolas publicas brasileiras, contribuindo para a melhoria da
qualidade da educacdo no pais.

DADOS E METODOS

Neste estudo, utilizamos os microdados dados da Prova Brasil
2007, 2009 e 2011 (Inep). A utilizacdo da Prova Brasil justi-
fica-se pelo rico conjunto de informagdes disponiveis sobre
desempenho dos alunos e dos fatores escolares, por meio
dos questiondrios contextuais de professores, alunos, esco-
las e diretores, cobrindo todo o universo das escolas publicas
brasileiras.

A metodologia deste trabalho é descrita em quatro pas-
sos: abordagem dos fatores escolares investigados seguindo-
-se nosso marco teérico; modelagem dos fatores escolares
latentes; descricdo do processo para obtencao do grupo con-
trole por meio do pareamento via escore de propensdo; e
apresentacdo dos procedimentos estatisticos inferenciais
para testar se a prevaléncia dos fatores escolares era estatis-
ticamente diferente entre as escolas dos grupos tratamento e
controle em 2009 e 2011.

FATORES ESCOLARES INVESTIGADOS

Este estudo tem como marco teérico o modelo para escolas
efetivas desenvolvido por Murphy e colegas (HALLINGER;
MURPHY, 1986; MURPHY et al., 1985). Os autores concei-
tualizam a efetividade escolar relacionada aos processos
escolares, tais como ambiente seguro, senso de comunida-
de, desenvolvimento profissional da equipe escolar, missdo
académica, lideranca escolar, monitoramento e elevadas
expectativas. Esse arcabouco conceitual norteou a escolha
dos fatores de efetividade escolar que foram testados como
fundamentais para explicar o sucesso das escolas do grupo
tratamento.
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A partir do modelo conceitual de Murphy e colegas, in-
vestigaram-se os fatores escolares latentes que poderiam ser
mensurdveis a partir da Prova Brasil. Deve-se ressaltar que os
construtos estimados ndo necessariamente correspondem a
dimensao real que se deseja mensurar, uma vez que as varia-
veis disponibilizadas nos questiondrios contextuais nao sio
capazes de captar os tracos latentes com a riqueza necessdria.

Em relacdo ao processo organizacional colaborativo dentro da
escola, o fator investigado é o de coesdo intraescolar (medida
composta por informacdes fornecidas pelos professores so-
bre a frequéncia com que diretores e professores trocavam
informacdes entre si, coordenavam o conteido das disci-
plinas entre as diferentes séries e colaboravam para que a
escola funcionasse bem). Quanto as medidas de desenvolvi-
mento da equipe escolar, investigaram-se a formacgdo do profes-
sor (informacoes agregadas por escola sobre a escolaridade
dos professores, a qualidade de sua formacdo educacional e
a participacdo em atividades de formacdo continuada) e sua
experiéncia e condicdes de trabalho (informacoes agregadas por
escola a respeito do saldrio dos professores e da sua carga
hordria semanal nas escolas onde lecionam). Quanto ao fa-
tor de oportunidades para o desenvolvimento pleno do estudante,
mensuraram-se a auséncia de oportunidades de aprendizado na
escola (obtida pelos relatos de professores sobre problemas de
aprendizagem relacionados a auséncia de recursos, sobrecar-
ga de trabalho e inadequacao curricular), qualidade da bibliote-
ca (informacdes sobre a presenca de responsdvel pela biblio-
teca e se alunos, professores e a comunidade podem adquirir
livros para empréstimo), qualidade das instalagoes escolares (in-
formacoes sobre o estado de conservacdo de paredes, por-
tas, janelas, telhados, pisos, banheiros, cozinhas, instalacoes
hidrdulicas e elétricas) e disponibilidade e estado de conservagdo
dos equipamentos (a existéncia e o estado de conservacao de
itens, tais como televisores, computadores e maquinas foto-
copiadoras). Em relacdo ao ambiente escolar, investigaram-se
as condigoes de funcionamento da escola (informacoes fornecidas
pelo diretor sobre a ocorréncia de problemas, como insufi-
ciéncia de professores, de pessoal administrativo ou de re-
cursos pedagégicos) e o clima escolar (informacoes fornecidas

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 61, p. 192-215, jan./abr. 2015

197



198

pelos professores acerca da ocorréncia de crimes e delitos
na escola). Finalmente, para identificar a efetividade das 1i-
derancas escolares, mensuraram-se a avaliagdo dos professores
sobre o diretor (em que os professores avaliam os diretores das
escolas em relagdo a sua capacidade de lideranca), a experién-
cia do diretor e a sua formagdo educacional.

A MODELAGEM DOS FATORES ESCOLARES LATENTES
Tendo como referéncia cinco construtos latentes definidos
a partir das informacodes disponiveis na Prova Brasil, agrega-
mos as informacgoes dos questiondrios dos professores, das
escolas e dos diretores utilizando o modelo da Teoria da Res-
posta ao Item de Samejima (1969).
Os passos para a aplicacao do modelo de Samejima po-
dem ser resumidos da seguinte forma:
¢ define-se o construto de interesse com base na
literatura (deve ter estrutura e consisténcia tedrica);
* selecionam-se, a partir dos questiondrios, as varia-
veis relevantes que estejam correlacionadas com o
traco latente;
¢ verifica-se o pressuposto da unidimensionalidade do
modelo, isto é, se as varidveis em conjunto trazem
informagdo sobre o mesmo fator latente (estimagao
e andlise dos autovalores e os autovetores da matriz
policdrica);
e obtém-se a medida do construto via um modelo TRI
e valida-se a medida mediante andlise das curvas de
caracteristica do item e das curvas de informacdo
do item.

Detalhes técnicos sobre a aplicacdo da metodologia sdo
abordados por Kolen e Brennan (2004). Finalmente, obtidas
as medidas, mudamos as escalas para se situarem nos limites
entre 0 (menor valor observado do construto — pior situacao)
e 10 (maior valor observado do construto — melhor situacdo).

A OBTENGAO DO GRUPO CONTROLE
Conforme explicitado anteriormente, o objetivo principal é
comparar a prevaléncia dos fatores escolares nas escolas do
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grupo tratamento com a prevaléncia desses mesmos fatores
em “escolas semelhantes” ao grupo tratamento, exceto pelo
fato de terem obtido excelentes resultados em 2011. Dessa
forma, a intencdo é obter um bom grupo controle. A obtencao
de grupos controles adequados é realizada mediante proce-
dimentos de pareamento. Mais especificamente, trabalhou-se
com o0 pareamento via escore de propensdo.

A finalidade central dos métodos de pareamento via
escore de propensdo é encontrar um grupo de comparacao
ideal ao grupo de tratamento, sendo a relacdo de proximi-
dade entre os grupos medida em termos das caracteristicas
observdveis. Neste estudo, considerou-se que as escolas do
grupo tratamento deveriam ser similares as do grupo controle
no periodo inicial (2007), em termos do nivel da qualidade da
educacgdo (Ideb), do contexto do sistema de ensino (proximidade
geogrdfica ou tamanho da rede de ensino) e do nivel socioeco-
nomico da escola.

Selecionadas as varidveis relevantes para o pareamento,
o método consiste em tomar como base as caracteristicas das
escolas tratadas e tentar encontrar unidades em um grupo de
controle que possuam as mesmas caracteristicas. Rosenbaum
e Rubin (1983) mostraram que o pareamento pode ser im-
plementado por meio de uma tnica varidvel de controle: o
escore de propensdo, definido como a probabilidade condicio-
nal de um individuo receber o tratamento, dadas suas carac-
teristicas observaveis. A utilizacdo do escore de propensio
baseia-se em dois pressupostos-chave. Na primeira hipétese,
a selecdo nos observaveis requer que a participacdo no tra-
tamento seja independente dos resultados, condicional nas
covaridveis. A segunda hipétese refere-se a existéncia de um
suporte comum. Essa condicdo requer que existam unidades
de ambos os grupos, tratamento e controle, para cada carac-
teristica que se deseja comparar.

Partindo-se dos requisitos definidos pelos autores, bus-
cou-se obter um conjunto de escolas para o grupo controle
que fossem semelhantes quanto aos critérios mensurados em
2007: patamar do Ideb; patamar do nivel socioeconémico da
escola, utilizando-se a classificacdo proposta pela equipe do
Grupo de Avaliacdao e Medidas Educacionais da Universidade
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Federal de Minas Gerais (ALVES; SOARES; SILVA, 2012); e con-
texto semelhante, em suas especificacoes (escolas situadas no
mesmo municipio ou municipio vizinho e escolas situadas
em municipios que atendessem uma populacdo em idade es-
colar com aproximadamente o mesmo tamanho segundo a
contagem populacional do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica — IBGE).

O teste de duas especificagdes para o contexto escolar é
de interesse substantivo neste estudo: espera-se, a principio,
que a diferenca entre os fatores escolares do grupo tratamen-
to e do grupo controle, advinda do pareamento 1 (cédigo do
municipio), seja semelhante a diferenca entre o grupo trata-
mento e o grupo controle advinda do pareamento 2 (tamanho
da rede). Porém, se a diferenca da média entre os grupos
tratamento e controle ndo for semelhante segundo a especifi-
cacdo do pareamento, haverd indicios de um “efeito rede de
ensino” sobre os fatores escolares. Muitos estudos jd apon-
taram grande influéncia da rede de ensino na qualidade da
educacdo (SOARES; ALVES, 2013), ja que alguns fatores esco-
lares dependem muito mais da rede do que da escola. Dessa
forma, a comparacgdao dos resultados para as duas especifi-
cagoes permite compreender se o “efeito rede de ensino” é
importante no ambito das escolas do grupo tratamento.

Finalmente, a partir dos requisitos anteriores, procedeu-
-se ao pareamento entre as escolas participantes do estudo
Exceléncia com equidade e escolas semelhantes. Apos a reali-
zacdo de testes estatisticos de validacdo das propriedades
de balanceamento, obtiveram-se grupos controles apropria-
dos para a andlise. Todos os pareamentos foram restritos ao
suporte comum, garantindo-se a existéncia de observagoes
para os grupos tratamento e controle.

TESTES ESTATISTICOS DE DIFERENGAS DE MEDIAS
ENTRE GRUPOS PAREADOS

Uma impossibilidade conceitual que norteia esta andlise é que
ndo sabemos como seriam os resultados escolares das escolas
do grupo tratamento caso elas ndo tivessem sido expostas aos
fatores escolares que permitiram seu sucesso. Esse é o pro-
blema cldssico da inferéncia causal (MURNANE; WILLETT,
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2010; WINSHIP; MORGAN, 1999). Assim, para contornar esse
problema, utilizou-se um grupo controle com caracteristicas
semelhantes no periodo (2007) e foram comparadas as dife-
rencas entre os grupos pareados quanto aos fatores escolares
em 2009 e 2011.

Definido o grupo controle segundo o método de escore
de propensdo, o mesmo é emparelhado ao grupo de trata-
mento. Esse emparelhamento é realizado segundo valores
de escores de propensdo similares aos das escolas do grupo
de tratamento. Testes estatisticos sdo conduzidos para garan-
tir que as médias dos escores de propensdo ndo se difiram
significativamente. Em seguida, estimam-se os efeitos do
tratamento (estar no seleto grupo das escolas de exceléncia),
por meio do teste estatistico para a diferenca nas médias dos
resultados (os fatores escolares) dos grupos de tratamento e
controle.

RESULTADOS

ANALISE INFERENCIAL: DIFERENGCA ENTRE OS FATORES
ESCOLARES DAS ESCOLAS DO ESTUDO “EXCELENCIA
COM EQUIDADE” VERSUS ESCOLAS CONTROLE EM
2009 E 2011

Como procedimento inicial, testou-se a diferenca na
prevaléncia dos fatores de proficiéncia escolar observada em
seus componentes isolados em 2009 e 2011, seguindo-se as
duas especificacoes do pareamento.

A Tabela 1 apresenta as estimativas das diferencas esta-
tisticamente significantes entre varidveis componentes dos
fatores de eficiéncia escolar entre os grupos tratamento e
controle e os niveis descritivos. Utilizou-se como aceitavel
uma probabilidade de significincia de 10%. Cabe mencionar
que os valores expressos na tabela nio sdo diretamente in-
terpretdveis na maioria dos casos: por se tratar de varidveis
muitas vezes categoricas dicotdmicas ou policotOmicas, a
diferenca de médias ndo pode ser interpretada facilmente.
Uma avaliagdo suficiente da tabela diz respeito ao sinal da
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diferenca e aos niveis descritivos (p-valot): espera-se que as es-
colas do grupo tratamento tenham maior prevaléncia dos fatores de

eficiéncia escolar do que as escolas controle; logo espera-se que o sinal
da diferenga entre tratamento e controle seja positivo e estatistica-
mente significante (menor que 10%).

Vistos globalmente, os resultados revelam que as escolas
do grupo tratamento possuem um conjunto de caracteristicas

de eficiéncia escolar favordveis em relacdo ao grupo controle:

instalacoes com melhor estado de conservacao (pa-
rede, telhado, piso, banheiros) e arejadas;
maior disponibilidade e melhor estado de conserva-
¢do de alguns equipamentos, tais como televisdo e
computadores para uso dos alunos e professores;
maior propor¢do de escolas que possuem um res-
ponsavel pela biblioteca e cujos alunos e professores
pegam livros emprestados;
pouca ou nenhuma ocorréncia de problemas na es-
cola que afetem seu funcionamento, tais como a in-
suficiéncia de professores, de pessoal administrativo
ou de recursos pedagdgicos;
melhor clima escolar, com menor incidéncia de epi-
sodios de violéncia ou criminalidade nas escolas;
maiores oportunidades de aprendizado, sendo:
maior taxa de cumprimento do curriculo previs-
to no ano;
ndo ocorréncia de problemas de aprendizado devido
a caréncia de infraestrutura fisica ou pedagégica;
maior proporc¢do de professores que corrigem o de-
ver de casa de Lingua Portuguesa e Matematica;
maior incidéncia de professores com ensino
superior;
diretores mais bem avaliados pelos professores
no que tange aos seus atributos de lideranca.
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RESULTADOS PARA OS FATORES ESCOLARES LATENTES
Embora os resultados anteriores, baseados em varidveis iso-
ladas, sejam bastante informativos de uma maior prevalén-
cia dos fatores escolares no grupo tratamento, partiu-se para
o teste de diferencas entre os grupos tratamento e controle
na prevaléncia dos construtos de eficiéncia escolar modela-
dos via Teoria da Resposta ao Item. Isso porque as diferencas
anteriormente documentadas sdo atribuidas a construtos
que se revelam apenas de forma parcial em cada uma de
muitas varidveis isoladas.

Ap6s a modelagem dos construtos por meio da TRI e
validacdo estatistica, os construtos qualidade da biblioteca,
formagdo do diretor e formagdo do professor foram excluidos da
andlise por nio apresentarem adequacio aos pressupostos. E
importante ressaltar, contudo, que tal exclusdo ndo significa
que esses construtos ndo sejam importantes para os proces-
sos escolares ou mesmo o desempenho do aluno, mas sim
que as varidveis presentes no questiondrio foram insuficien-
tes para capturar os construtos latentes de forma adequada,
podendo ser resultado de uma limitacdo do instrumento de
coleta.

Antes de partir para uma anadlise inferencial, analisam-
-se descritivamente as estatisticas resumidas para os fatores
escolares entre os grupos tratamento e controle. Essa andli-
se permite avaliar o posicionamento das escolas dos grupos
tratamento e controle com relacdo a um fator escolar espe-
cifico. Note-se que tal andlise é meramente informativa, sen-
do necessdrio testar-se estatisticamente pela diferenca entre
0s grupos tratamento e controle, o que serd feito a seguir.
Conforme explicitado anteriormente, as escalas dos constru-
tos variam de 0 a 10, em que O apresenta a pior situacdo do
fator e 10 a melhor, exceto o fator auséncia de oportunidades
de aprendizado na escola, para o qual 0 significa mais oportu-
nidades escolares e 10 corresponde a completa auséncia de
oportunidades.

A Tabela 2 apresenta trés medidas-resumo (média, mini-
mo e mdximo) dos fatores escolares nos grupos tratamento
e controle, em 2009 e 2011, conforme o pareamento 1. Para
0 pareamento 2, a tendéncia geral é a mesma reportada e,
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por isso, omitiu-se aqui. Deve-se, contudo, ressaltar que a
transformacao de escala dos escores das varidveis indicado-
ras numa escala de 0 a 10, por si s6, nao torna os indicadores
compardveis entre si. Ou seja, os valores podem ser avaliados
entre grupos populacionais e ao longo do tempo, mas sem-
pre em relacdo a um mesmo fator escolar. Observa-se que o
grupo tratamento possui, de fato, uma melhor posicdo do
que o grupo controle: uma média maior para os fatores esco-
lares, com excecdo do fator auséncia de oportunidades de apren-
dizado na escola, para o qual um menor escore representa
melhor posicionamento. Um resultado ndo esperado é o
escore para o construto equipamentos, em que a média do
grupo controle é superior a do grupo tratamento em 2009 e
2011. Contudo, conforme ressaltado anteriormente, é neces-
sdrio testar se essas diferencas sdo estatisticamente signifi-
cantes, o que serd feito adiante.
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TABELA 2 - Medidas-resumo dos fatores de eficiéncia escolar, sob o pareamento 1, segundo os dois
grupos e anos considerados

2009 20Mm
FATORES DE EFICIENCIA ESCOLAR : MEDIDAS:
TRATAMENTO CONTROLE TRATAMENTO CONTROLE
Média 817 7.61 8.98 8.06
Ambiente escolar Minimo 2.37 0.00 2.40 0.00
Maximo 10.00 10.00 10.00 10.00
Média 7.66 6.92 7.99 715
Condicoes de funcionamento Minimo 1.47 0.00 3.22 0.00
Maximo 10.00 10.00 10.00 10.00
Média 243 2.93 1.56 2.21
Equipamentos Minimo 0.00 0.00 0.00 0.00
Maximo 7.30 9.62 5.62 10.00
Média 8.00 7.58 8.32 7.72
Instalaces Minimo 3.20 0.87 3.99 113
Maximo 10.00 10.00 10.00 10.00
Média 2.04 2.85 1.84 2.50
Al el e Minimo 0,00 000 0.00 0.00
Maximo 6.88 10.00 5.02 10.00
Media 4.96 4.70 5.07 4.82
gf’onfgg‘:sifgsde trabalho dos Minimo 0.00 0.00 331 0.00
Maximo 10.00 10.00 762 10.00
Média 741 7.07 7.69 7.20
Coeséo intraescolar Minimo 2.45 0.00 3.87 0.58
Maximo 10.00 10.00 10.00 10.00

Fonte: Elaboracdo dos autores com base nos microdados da Prova Brasil 2007, 2009 e 2011.

Parte-se entdo para a andlise inferencial. Os resultados
dispostos na Tabela 3 apresentam a diferenca entre os gru-
pos tratamento e controle que se mostraram estatisticamente

significantes ao nivel de 10% nos fatores de eficiéncia escolar
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medidos por construtos latentes, estimados pelo modelo de
Samejima. Por se tratar de varidveis continuas, aqui os valo-
res da tabela tornam-se interpretdveis. As escalas dos cons-
trutos variam de 0 a 10, em que O representa a pior situacao
do fator e 10 corresponde a melhor, exceto o fator auséncia
de oportunidades de aprendizado na escola, para o qual 0 quer
dizer mais oportunidades e 10 significa menos oportunida-
des. Portanto, com excecdo desse tultimo fator, espera-se que
todas as estimativas das diferencas sejam positivas, isto é:
as escolas do grupo tratamento possuem um maior valor do
fator do que aquelas do grupo controle.
Deve-se, contudo, ressaltar que a transformacao de esca-
la dos escores das varidveis indicadoras numa escala de 0 a
10, por si s6, ndo torna os indicadores compardveis entre si.
Ou seja, os valores podem ser avaliados por grupos popula-
cionais e nos diferentes anos, mas sempre em relacdo a um
mesmo escore. Portanto, ndo hd como interpretar a diferen-
ca nas médias entre diferentes construtos.
Os resultados dispostos na Tabela 3 revelam que, para o
pareamento 2 em 2009 e para ambas as especificagoes do pa-
reamento em 2011, as escolas do grupo tratamento possuem
um conjunto de caracteristicas de eficiéncia escolar favora-
veis em relacdo ao grupo controle:
e melhor clima escolar em 2009 e 2011;
e melhores condicoes de funcionamento em 2009 e
2011;

¢ melhor qualidade das instalacGes em 2009 e 2011;

e mais oportunidades escolares de aprendizado em
2011;

¢ melhores condicdes de trabalho dos professores em
2009 e 2011;

e professores mais coesos em 2009 e 2011.

Um resultado interessante diz respeito ao fator disponi-
bilidade e estado de conservacdo dos equipamentos. Em 2011, os
resultados indicam que as escolas do estudo Eficiéncia com
equidade apresentaram um escore menor nesse fator se com-
paradas as escolas do grupo controle. Assim, os resultados
sugerem que as escolas do grupo tratamento podem ter
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experimentado uma restricao na disponibilidade e qualidade
de seus equipamentos com maior frequéncia do que aquelas

do grupo controle. Considerando-se as varidveis indicadoras,
o resultado para disponibilidade e estado de conservacdo das

madquinas copiadoras foi negativo e estatisticamente signifi-

cante, desfavordvel ao grupo tratamento. Desse modo, pode

ser que essa mdquina constitua um equipamento muito im-

portante para o dia a dia escolar, o que pesou para o resul-
tado também negativo para o fator disponibilidade e estado de

conservagdo dos equipamentos.

TABELA 3 - Estimativa das diferencas entre os grupos tratamento e controle para os fatores de
eficiéncia escolar, com o respectivo nivel descritivo, segundo o ano e o pareamento

FATORES DE EFICIENCIA

2009

20Mm

ESCOLAR
PAREAMENTO 1 : PAREAMENTO 2 | PAREAMENTO 1 : PAREAMENTO 2
Diferenca - 0.371 0.623 0.629
Clima escolar
p-valor = 0.046 0.001 0.003
Diferenca 0.285 0.366 0.573 0.582
Condicdes de funcionamento
p-valor 0.083 0.040 0.000 0.001
Diferenca = = -0.651 -0.615
Equipamentos
p-valor = = 0.001 0.000
Diferenca - 0.255 0.368 0.51
Instalacoes
p-valor - 0.065 0.029 0.019
Diferenca = = -0.314 -0.320
Auséncia de oportunidades de
aprendizado na escola
p-valor - - 0.025 0.017
Diferenca - 0.310 0177 0.212
Condicdes de trabalho dos
professores
p-valor - 0.035 0.027 0.016
Diferenca = = 0.249 0.332
Coesdo intraescolar
p-valor - - 0.054 0.005

Fonte: Microdados da Prova Brasil (Inep) 2007, 2009 e 2011

Obs.: O Pareamento 1 incluiu Ideb 2007, NSE Escola e Codigo do Municipio (IBGE); o Pareamento 2 incluiu Ideb 2007, NSE
Escola e Populagdo do Municipio segundo a contagem 2007 (IBGE).
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DISCUSSAO E IMPLICACOES PARA AS POLITICAS

EDUCACIONAIS

Este estudo teve como foco escolas que atravessam circuns-

tancias desafiadoras, atendendo alunos com baixo nivel

socioecondmico. Embora a melhoria sustentada nos indica-
dores de aprendizado dos alunos seja dificil de alcancar em
tais contextos desafiadores, revelou-se, nesta pesquisa, que
ela ndo é impossivel. Um conjunto de 215 escolas destacou-

-se ao apresentar uma rdpida melhoria em seus indicadores

de aprendizado e oferecer ensino de qualidade aos seus alu-

nos (FUNDACAO LEMANN; ITAU BBA, 2012). Evidéncias qua-
litativas de estudo anterior apontaram que a melhoria dos
indicadores nessas escolas foi calcada em um foco incansavel

na melhoria das condicOes de aprendizado. A resiliéncia e a

adesdo continuada de gestores e professores, ainda que sob

as circunstancias mais desafiadoras, em proporcionar as me-

Ihores oportunidades de aprendizagem para os alunos foram

decisivas para a capacidade de a escola melhorar.

Complementaram-se, neste estudo, as evidéncias ante-
riores, demonstrando quais fatores de eficiéncia escolar es-
tavam presentes nessas 215 escolas e que possibilitaram a
melhoria dos indicadores de aprendizado. As evidéncias aqui
elencadas sao suficientes para sugerir que essas escolas apre-
sentaram, de fato, um ambiente e relacbes mais propicios ao
aprendizado: diretores mais bem avaliados pelos professores
no que tange aos seus atributos de lideranca; melhores insta-
lacoes e condicOes de funcionamento; equipes de gestores e
de professores mais coesas; melhores condicoes de trabalho
dos professores; mais oportunidades de aprendizado; e me-
nos violéncia escolar.

Em termos das sinergias entre os resultados quantita-
tivos e qualitativos, e como recomendacoes de politicas, os
dois estudos revelaram algumas caracteristicas das escolas
do grupo tratamento, apresentadas a seguir.

e Possuem gestdo dos recursos com foco na garantia das condicoes
de aprendizagem — As melhores performances de ensino das
escolas do grupo Exceléncia com equidade, incluindo in-
fraestruturas fisica e pedagégica qualificadas, sugerem
também a provdvel existéncia de um maior montante
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de recursos disponivel nas redes de ensino as quais per-
tencem, assim como uma gestdo desses recursos com
foco na aprendizagem.

Segundo as entrevistas realizadas no estudo qualitativo,
algumas das redes escolares de exceléncia conseguiram
recursos dos programas de adesdo do governo federal e
por meio da articulagdao com o governo estadual. Os re-
sultados do estudo quantitativo ilustram que essa forma
de obter recursos parece ser bem explorada pelos muni-
cipios das escolas Exceléncia com equidade.

Outro aspecto que se verifica é a pouca ou nenhuma
ocorréncia de problemas que afetam o funcionamen-
to dessas escolas, como a insuficiéncia de professores,
de pessoal administrativo ou de recursos pedagdégicos.
Essas caracteristicas estdo muito ligadas as politicas e
garantias das condicOes de ensino proporcionadas pelas
Secretarias de Educacao.

Possuem boas condigoes para o ensino e procuram garantir um
bom clima escolar para manté-las — As evidéncias quantita-
tivas e qualitativas deste estudo revelam que as escolas
Exceléncia com equidade tém condicoes de ensino melho-
res do que as geralmente apresentadas pelas escolas
que atendem a alunos de baixo nivel socioecondémico.
Elas possuem instalacoes arejadas, com melhor estado
de conservacao de paredes, telhados, piso e banheiros,
assim como uma maior proporcdo de professores com
ensino superior do que as escolas do grupo controle.
Os dados de infraestrutura indicam a presenca de inves-
timentos e uma atencdo a manutencao da boa conserva-
¢do da estrutura fisica escolar.

Observou-se, também, que as escolas Exceléncia com equida-
de possuem maior disponibilidade de alguns equipamen-
tos, como televisdo e computadores para uso dos alunos
e professores. Portanto, depreende-se que essas escolas
procuram garantir os instrumentos que os alunos neces-
sitam para a aprendizagem, assilm como 0s recursos que
os professores precisam para oferecer uma boa aula.
Outro aspecto das escolas Exceléncia com equidade é uma me-
nor incidéncia de episodios de violéncia ou criminalidade
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se comparadas aquelas do grupo controle, fato que pode
estar relacionado ao estado de conservacdo dessas esco-
las, apontado pelos dados. Segundo relatos analisados
no estudo qualitativo, as escolas Exceléncia com equidade
estdo investindo na garantia de um bom clima escolar,
assim como procuram manter uma boa rela¢do com a
comunidade de seu entorno.

Contam com uma gestdo escolar focada na aprendizagem dos
alunos e se apropriam dos recursos e das condigdes escolares
em favor do ensino — O estudo quantitativo revela ainda
que as escolas Exceléncia com equidade focam mais nos as-
pectos relacionados a aprendizagem dos alunos do que
aquelas pertencentes ao grupo controle. O maior cum-
primento do curriculo previsto para o ano indica maior
eficiéncia no uso da carga hordria letiva, assim como
pode demonstrar um amplo comprometimento com o
contetdo e as atividades propostos no planejamento e
no curriculo.

A avaliacdo positiva dos diretores pelos professores, em
relacdo aos atributos de lideranca, é outro diferencial
das escolas Exceléncia com equidade se comparadas as do
grupo controle. O foco na aprendizagem e na gestdo vol-
tada ao ensino levou as escolas do estudo a ndo apresen-
tarem problemas de aprendizado relacionados a caréncia
de infraestrutura fisica ou pedagégica.

Em relacdo a outras escolas que atendem alunos de baixo
nivel socioeconémico, nas escolas Exceléncia com equidade ha
prevaléncia de um responsdvel pela biblioteca e maior
utilizacdo desse espacgo pelos alunos e professores. Por
fim, os alunos dessas escolas fazem dever de casa com
maior frequéncia, com mais probabilidade de ser cor-
rigido pelos professores, se comparados aos alunos das
escolas do grupo controle.
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A COMPOSICAO
SOCIAL IMPORTA
PARA OS EFEITOS DAS
ESCOLAS NO ENSINO
FUNDAMENTAL?

FLAVIA PEREIRA XAVIER
MARIA TERESA GONZAGA ALVES

RESUMO

0 artigo analisa o efeito das escolas puiblicas brasileiras de ensino
fundamental para o aprendizado de seus alunos, considerando o
contexto socioeconomico e a composicdo do alunado por género e
raga. Os alunos foram distribuidos em trés niveis de proficiéncia:
insuficiente, bdsico e adequado. Os que estdo no nivel insuficiente
sdo considerados excluidos, uma vez que o seu direito d
educagdo ndo é atendido. Utilizaram-se os dados de 2007, 2009
e 2011 da Prova Brasil. Os principais resultados indicam que
os efeitos das escolas para a retirada dos alunos da exclusdo
e para sua promogdo ao nivel adequado de aprendizagem
estdo associados ds caracteristicas de composicdo social dessas
escolas em termos de raca e género, independentemente do nivel
socioeconomico médio da escola. Tal composi¢do também afeta
as chances individuais de os alunos serem retirados da exclusdo
e promovidos ao nivel de adequagdo.

PALAVRAS-CHAVE EFEITOS DAS ESCOLAS « DESIGUALDADES
ESCOLARES -+ NIVEIS DE PROFICIENCIA « ENSINO
FUNDAMENTAL.
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RESUMEN

El articulo analiza el efecto de las escuelas publicas brasilefias
de educacion bdsica para el aprendizaje de sus alumnos,
considerando el contexto socioeconomico y la composicion del
alumnado por género y raza. Los alumnos se distribuyeron en
tres niveles de competencia: insuficiente, bdsico y adecuado. Se
consideran excluidos los que estdn en el nivel insuficiente, una
vez que su derecho a la educacion no es atendido. Se utilizaron
datos de 2007, 2009 y 2011 de la Prova Brasil. Los principales
resultados indican que los efectos de las escuelas para retirar
los alumnos de la exclusion y promoverlos al nivel adecuado de
aprendizaje estdn asociados a las caracteristicas de composicion
social de dichas escuelas en lo que concierne a raza y género,
independientemente del nivel socioeconomico promedio de la
escuela. Tal composicion también afecta las oportunidades
individuales de que los alumnos sean retirados de la exclusion y
promovidos al nivel de adecuacion.

PALABRAS CLAVE EFECTO DE LAS ESCUELAS °DESIGUALDADES
ESCOLARES « NIVELES DE COMPETENCIA « EDUCACION BASICA.

ABSTRACT

This article analyzes the effect of Brazilian public elementary
schools on students’ learning considering the socio-economic
context and students’ gender and racial composition. Students
were allocated at three levels of proficiency: insufficient, basic and
adequate. Those at the insufficient level are considered excluded
since their right to education is not met. The data used was from
the 2007, 2009 and 2011 Prova Brasil. The main results indicate
that the effects of the schools to remove students from exclusion
and promote them to adequate levels of learning are associated
with the social composition of these schools in terms of race and
gender, regardless of the average socioeconomic status of the
school. Such composition, also affects the chances of individual
students being removed from exclusion and promoted to the
adequate level.

KEYWORDS SCHOOL EFFECTS ¢ SCHOOL INEQUALITY -
PROFICIENCY LEVELS « ELEMENTARY EDUCATION.
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1 Status pode ser entendido como um
conjunto de direitos e obrigacdes que
especificam as atividades esperadas dos
individuos incumbidos de uma posi¢ao
social (HALLER; SARAIVA, 1991).

2 A visgo otimista atribuia & educacao
um papel central no duplo processo de
superacgao do atraso econdmico e dos

privilégios adscritos

- sociedades tradicionais - e da
formacao de uma nova sociedade

moderna, meritocratica e

democratica. E a visdo dominante até
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meados do século XX.

Em oposicdo a corrente predominante dos estudos até mea-
dos do século XX, que atribuia a escola um papel essen-
cial a alocagdo de status! como promotora da meritocracia
(PARSONS, 1970, 1974; DAVIS; MOORE, 1981), a pesqui-
sa sociolégica a partir de 1960 evidencia a estreita relacao
entre desigualdades sociais e o sucesso escolar (BOURDIEU;
PASSERON, 1975; COLEMAN et al., 1966). Em outras pala-
vras, esses estudos contribuiram para a visdo pessimista da
educacdo de que a “escola ndo faz a diferenca” em oposicao
a visdo otimista até entdo dominante,” revelando a forte in-
fluéncia da origem familiar dos alunos para o seu destino
escolar e ocupacional.

A qualidade da instrucdo, da infraestrutura e da gestdo
é condicdo que diferencia as escolas e poderia compensar,
ou pelo menos minimizar, o determinismo social, sobretu-
do para os alunos de origem social desfavorecida (RUTTER et al.,
1979; MORTIMORE et al., 2008; WILLMS, 1992). O estudo
dessas diferencas levou ao desenvolvimento de um campo
de pesquisas denominado, na literatura, como efeito-escola
(LEE, 2001).
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No Brasil, as pesquisas sobre o efeito das escolas se de-
senvolveram, a partir dos anos 1990, com a disponibilidade
de dados produzidos pelas avaliacOes educacionais em larga
escala, que, pela primeira vez, reuniram informacoes sobre
aprendizado dos alunos, condicoes de escolarizacdo e carac-
teristicas dos alunos (ALBERNAZ; FERREIRA; FRANCO, 2005;
ANDRADE; LAROS, 2007; BARBOSA; FERNANDES, 2001;
FLETCHER, 1997; SOARES; CESAR; MAMBRINI, 2001; entre
outros). As avaliacGes nacionais revelaram que a universali-
zacao do acesso a educacdo ndo estava garantindo o apren-
dizado dos estudantes. Esses resultados, congruentes com os
estudos internacionais, eram explicados, sobretudo, pelas
caracteristicas socioeconoémicas do alunado, portanto, fora
do controle da escola (ALVES; FRANCO, 2008).

Apesar da crescente influéncia das informacdes das
avaliacOoes em larga escala para formulacdo e implantacdo
das politicas publicas voltadas a melhoria do desempenho
dos alunos (BROOKE; CUNHA, 2011), a educagdo brasileira
parece viver um paradoxo. Por um lado, o monitoramento
propiciou a implantacdo de politicas focalizadas,®* que con-
tribuiram para melhoria no desempenho médio dos alunos
brasileiros, conforme divulgado amplamente pela imprensa
nacional.

Por outro lado, a associacdo entre as caracteristicas so-
cioecondémicas e demogrdficas dos alunos e o desempenho
médio tem revelado um padrdo persistente ao longo dos
anos. Os estudantes das escolas privadas, que sdo brancos,
possuem um nivel socioecondémico mais alto e tém uma
trajetéria escolar regular, apresentam resultados médios
sistematicamente melhores. Além disso, pouco se alterou o
percentual de escolas que possuem prdticas internas que le-
vam seus alunos a resultados melhores do que era esperado
(elevado efeito-escola), comparando-se com escolas com ca-
racteristicas semelhantes (SOARES; ALVES, 2013; ANDRADE;
SOARES, 2008). Ou seja, a educacao brasileira ndo consegue
atingir objetivos equitativos ao mesmo tempo em que o de-
sempenho médio geral avanca.

Esse fendmeno pode ser descrito como uma translacdo
da estrutura de desempenho escolar para o alto, em analogia

3 Entre essas politicas, destacam-
-se: criagdo da Prova Brasil, em
2005, que faz uma avaliacdo
censitaria das escolas publicas;
introducéo, pelo governo federal,
do indice de Desenvolvimento

da Educacéo (Ideb), em 2007; e
politicas de responsabilizacdo que
se disseminaram em varios estados
brasileiros (BROOKE; CUNHA, 2011).
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a andlise feita por Bourdieu (1998) sobre a expansdo da es-
colarizacdo em seu pais, na segunda metade do século XX,
quando a melhoria dos niveis educacionais da populacdo em
geral ndo alterou a ordem, as distancias e diferencas entre
as classes sociais. No caso do Brasil, como o desempenho dos
alunos é, em geral, bastante baixo, hd muito espaco para
crescimento das médias, o que acaba ofuscando a diferenca
entre os grupos sociais (SOARES; MAROTTA, 2009).

Uma possivel explicacdo para esse paradoxo reside na
adocdo da média do desempenho escolar como a principal
medida de resultados. A média é uma sintese estatistica mui-
to sensivel a valores extremos. Em decorréncia, em paises
com elevadas desigualdades, é muito provavel que o desem-
penho médio dos alunos nas avaliagoes esteja refletindo os
melhores resultados de grupos de alunos em algumas esco-
las. Assim, o crescimento nas médias das proficiéncias pode
mascarar o fato de que grande parte dos estudantes nio tem
o desempenho em nivel adequado para o ano escolar em que
se encontram. Isso é mais grave quando os resultados ruins
associam-se a alguns grupos sociais. Por essa razao, é neces-
sdrio descrever as desigualdades entre esses grupos e escolas
com mais reflexdo e transparéncia.

Tendo em vista a compreensdo das desigualdades esco-
lares no Brasil, evidenciando o seu padrao de distribuicdo e
0s mecanismos que as reforcam, pretende-se responder as
seguintes questoes: qual o efeito das escolas em tirar os alu-
nos dos niveis mais baixos da escala de proficiéncia para os
niveis mais elevados? Esses efeitos sdo diferentes segundo
0 contexto socioecondmico e a composicdo dessas escolas?
Qual o impacto do contexto e da composicao das escolas nas
chances de os seus alunos permanecerem numa situacdo de
exclusdo ou no nivel de aprendizagem adequado?

ABORDAGEM ANALITICA

Para responder as questoes deste artigo, utilizam-se como re-
feréncia os estudos sobre efeito-escola e os fatores associados
ao desempenho escolar. Esse campo de pesquisa constituiu-se
em torno dos estudos que punham em duavida a ideia de que
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as escolas ndo fazem diferenca, sustentada pelas conclusdes
do Relatorio Coleman, da década de 1960, e por outros traba-
Ihos semelhantes (BROOKE; SOARES, 2008).

Sem negar o impacto dos fatores extraescolares, princi-
palmente a origem social dos alunos, Rutter e colaboradores
(1979) argumentavam que, se as escolas explicarem de 20%
a 25% da variagao no desempenho dos alunos, isso ndo deve
ser negligenciado tendo em vista o tempo que o aluno fica
na escola. Algumas escolas tém mais impacto do que outras,
e isso pode fazer uma grande diferenca para os alunos.

Willms (1992) demonstrou que o efeito das caracteristi-
cas dos alunos no desempenho escolar é potencializado pelo
contexto escolar — definido pela composicdo social dos alu-
nos —, que resulta na distribuicao desigual de oportunidades
educacionais. Assim, somente com o controle das caracteris-
ticas dos alunos e do contexto escolar é possivel mensurar o
efeito das escolas (RAUDENBUSH; WILLMS, 1995).

A literatura com base em dados brasileiros indica que o
efeito do contexto escolar é particularmente forte no pais.
Nos estudos nacionais, esse efeito é mensurado pelo nivel
socioecondmico médio das escolas. Assim, a evidéncia é de
que as escolas reproduzem no seu contexto a desigualdade
social do pais, tornando-as fortemente segregadas (ANDRADE;
LAROS, 2007; ANDRADE; SOARES, 2008).

Os efeitos de composicdo social das escolas estdo direta-
mente relacionados a influéncia dos pares. Isto é, estudantes
com altos resultados e motivacdo podem ajudar a criar uma
cultura de sucesso na escola, enquanto aqueles com baixo
desempenho e motivacdo podem criar um ambiente de pri-
vacdo e desespero (RUMBERGER; PALARDY, 2005).

Entre os fatores que caracterizam o contexto escolar,
um tema ainda pouco estudado refere-se as proporcdes de
meninas e de alunos pretos por escola. A literatura mostra
que as meninas possuem resultados menos favordveis em
Matemadtica, mas a presenca maior destas na escola afeta po-
sitivamente a média de desempenho de todos os alunos, fato
que pode estar ligado a criacdo de um ambiente mais disci-
plinado e favordvel ao aprendizado (SOARES; ALVES, 2013).
Carvalho (2003) faz uma reflexdo das principais explicacdes
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4 Os trabalhos citados neste
paragrafo utilizaram como referéncia
empirica os dados do Sistema de
Avaliacdo da Educacéo Basica - Saeb,
que até 2003 adotava a seguinte
nomenclatura para autoclassificacdo
de cor ou racga: branco, pardo,

negro, amarelo e indigena. A partir
de 2005, o Saeb passou a adotar a
nomenclatura do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE),
substituindo negro por preto.

sobre as diferencas dos indicadores educacionais entre géne-
ros no Brasil.

Os alunos negros também tém desempenho pior do que
os brancos e pardos. Porém, em sentido oposto ao obser-
vado em relacdo a presenca de meninas na escola, a maior
proporcdo de alunos negros afeta negativamente a média
de desempenho da escola (ANDRADE; LAROS, 2007). Em es-
tudo realizado com dados nacionais, Soares e Alves (2003)
demonstraram que as diferencas entre alunos negros e bran-
cos acentuam-se a medida que as escolas passam a dispor de
melhores condicdes de funcionamento. A equidade racial é
um cendrio mais provavel nas piores escolas, o que ndo é um
resultado pretendido. Ou seja, a qualidade da educa¢do — me-
dida pela média de desempenho do conjunto das escolas — e
a equidade - a auséncia de viés racial, de género, social em
educacao - sdo objetivos distintos.*

Mais recentemente, esse fenOmeno passou a ser inves-
tigado pela andlise da exclusdo intraescolar. Essa noc¢do ca-
racteriza a situacdo do aluno matriculado na escola, mas
cujo desempenho escolar é insuficiente para a série que
ele cursa. A exclusdo intraescolar ndo ocorre simplesmente
pela dificuldade de acesso ao sistema escolar ou pela evasao
deste. Ela informa sobre a auséncia de aprendizado dentro
da escola (SOARES et al., 2012).

O ponto central reside no fato de que os niveis insufi-
cientes de aprendizagem ndo estdo aleatoriamente distri-
buidos. Nesse sentido, espera-se que 0s grupos com maiores
desvantagens socioecondmicas, culturais e de trajetéria es-
colar irregular estejam sobrerrepresentados nos niveis mais
baixos e sub-representados nos grupos de desempenho mais
elevado. Do mesmo modo, espera-se que, nas escolas com
sobrerrepresentacdo de grupos em desvantagem social e eco-
ndmica, a composicdo dessas escolas afete negativamente o
desempenho do conjunto dos seus alunos.

Analisar os resultados segundo niveis de desempenho é
uma forma alternativa a abordagem convencional que estuda
o efeito de fatores individuais e escolares sobre a proficién-
cia média dos alunos. A grande vantagem dessa abordagem
é que ela permite analisar a distribuicdo dos resultados em
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toda a escala de proficiéncia, atribuir sentido normativo a
intervalos da escala de acordo com uma interpretacdo pe-
dagogica apropriada para cada nivel e evidenciar situagoes
de exclusao (SOARES, 2009). A média da proficiéncia pode
esconder situacdes de exclusdo, pois é possivel que a média
de desempenho de uma escola ou de um sistema melhore
pelo aumento da proficiéncia dos alunos mais capazes e ndo
necessariamente pela diminuicdo das desigualdades entre
os alunos. A exclusao educacional relativa ao desempenho
tem consequéncias perversas para a aquisicdo educacional
do aluno, principalmente o alcance aos niveis mais altos de
ensino e ao acesso aos melhores centros, e para a entrada
qualificada deste no mercado de trabalho.

Portanto, este trabalho inova ao tratar tanto os efeitos
das escolas quanto a estimacdo dos impactos da composicao
escolar por niveis de desempenho.

METODOLOGIA
DADOS
Foram utilizados os dados de 2007, 2009 e 2011 da Prova
Brasil,® que é uma avaliacdo censitdria com o objetivo de ava-
liar a qualidade do ensino ministrado nas escolas publicas.
Nesses trés ciclos, os alunos do 5° e 9° anos do ensino funda-
mental das escolas publicas urbanas e rurais com no minimo
20 alunos fizeram testes de Leitura e Matemadtica e respon-
deram a um questiondrio contextual, com informacoes de-
mogrdficas, socioecondémicas e culturais, trajetéria escolar
e hdbitos de estudo. Foram aplicados também questiondrios
contextuais para professores, diretores e escolas, este Gltimo
preenchido pelo aplicador do teste.®

O desempenho dos alunos na Prova Brasil é expresso
em uma escala de proficiéncia, construida em 1997, que
expressa os escores dos alunos com valores de 0 a 500 pontos.
Como a escala é a mesma para os diferentes anos, pode-se as-
sumir que as variacoes na proficiéncia dos alunos de determi-
nado ano escolar, ao longo dos diferentes ciclos de aplicacao,
refletem a melhoria ou a piora no aprendizado das coortes
avaliadas. Além disso, como a mesma escala é usada para

5 Os microdados da Prova Brasil
estdo disponiveis para download
<http://portal.inep.gov.br/basica-
levantamentos-acessar>

em:

6 Mais informacdes disponiveis em
<http://portal.inep.gov.br/web/saeb/

aneb-e-anresc>.
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expressar os escores dos alunos dos diferentes anos escola-
res, os alunos do 5° ano tém proficiéncias com valores mais
baixos do que os do 9° ano.

As andlises apresentadas neste trabalho foram feitas
tomando-se como resultado dos alunos apenas a respecti-
va proficiéncia em Matemadtica. A op¢do por essa disciplina
justifica-se pelo fato de estudos brasileiros indicarem que o
aprendizado dessa drea é mais relacionado ao ambiente es-
colar do que a Leitura, que se beneficia mais do ambiente
familiar (BARBOSA; FERNANDES, 2001).

Além disso, este trabalho inclui apenas os alunos das es-
colas estaduais e municipais. Essas redes respondem, juntas,
por 86% das matriculas no ensino fundamental da educacao
bdsica, segundo dados do Censo Escolar de 2011. Finalmen-
te, foram incluidos apenas os alunos autoclassificados como
brancos, pretos ou pardos, uma vez que o niumero de alunos
amarelos e indigenas é pequeno.

MODELO E VARIAVEIS

A proficiéncia em Matemadtica, transformada em varidvel
discreta de trés niveis de desempenho, é a varidvel resposta
neste trabalho.

Para criar os trés niveis, utilizou-se como referéncia a in-
terpretacao pedagogica proposta por Soares (2009) aplicada a
escala do Saeb, que é a mesma da Prova Brasil. O autor propoe
a divisdo da escala tinica de 500 pontos em quatro pontos de
cortes e lhes atribui rétulos com claro significado normativo.
Sdo eles: nivel insuficiente, bdsico, adequado e avancado. Es-
ses niveis tém uma clara interpretacao pedagdgica, pois indi-
cam necessidades especificas dos alunos em cada situagao, em
termos de refor¢o ou proposicdo de desafios.

O aluno classificado no nivel Adequado demonstra dominar

0os conteudos e habilidades esperados para o seu estagio

escolar. Os do nivel Avancado dominam a competéncia de
forma especialmente completa, ultrapassando o esperado
para o seu estagio escolar. O nivel Basico congrega os alunos
qgue demonstram dominio apenas parcial da competéncia.
Finalmente, os alunos do nivel Insuficiente mostram dominio
rudimentar da competéncia medida (SOARES, 2009).
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Atualmente observa-se percentual muito baixo de alu-
nos no nivel avancado. Por isso, trabalhou-se com apenas
trés niveis: insuficiente, bdsico e adequado/avangado, este Gltimo
constituido pela juncdo dos dois dltimos niveis. Como con-
sequéncia, assume-se que ndo hd diferenca conceitual entre
desempenhos que estdo nos niveis adequado e avancado,
ainda que as diferencas possam impactar, por exemplo, em
situacoes de selecdo.

A andlise consistiu na estimacdo, via HLM 7.01, de qua-
tro modelos multinomiais hierdrquicos (RAUDENBUSH et al.,
2011). Nos modelos, o nivel bdsico foi tomado como cate-
goria de referéncia. Assim estimaram-se: as chances de um
aluno estar no nivel insuficiente, comparado as chances de
estar no nivel basico; e as chances de um aluno estar no nivel
adequado, comparado as chances de estar no nivel bdsico.

Como o objetivo desse trabalho era estimar o efeito de
cada escola de educacgdo bdsica em cada uma das trés edigcoes
da Prova Brasil (2007, 2009 e 2011), foi necessdria a criacdo
de um novo identificador de escola que a distinguisse nas
trés edicoes. Como resultados desse procedimento, foram
obtidos 161.444 novos codigos de escolas (pseudoescolas),
entre os quais foram distribuidos os 12.660.302 alunos. Chama-
-se de pseudoescola a unidade que possui funcdo no modelo
estatistico utilizado.

O efeito de cada escola corresponde ao acréscimo na pro-
babilidade de se observar determinado nivel de proficiéncia
em funcdo de o aluno estar matriculado em uma dada es-
cola. A média da distribuicdo dos efeitos é fixada em zero,
uma restricdo necessdria para o seu cdlculo (RAUDENBUSH;
WILLMS, 1995). Os alunos de escolas com efeitos negativos
tém maior probabilidade de estarem no nivel insuficiente
ou no bdsico, do que no nivel adequado. Como os efeitos
das escolas nas diferentes edicoes foram estimados conjunta-
mente, os valores obtidos sao compardveis ao longo das trés
edicoes da Prova Brasil.

O primeiro modelo ndo contém varidveis no nivel 2
(equacdo do modelo 1, no Apéndice A). Assim, os efeitos es-
timados ndo consideram a composicdo social e econdmica
das escolas, sendo incluidas apenas as varidveis referentes as
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7 Para a discuss&o sobre a
classificacdo de raca e cor no Brasil,
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ver Osério (2003).

caracteristicas dos alunos (nivel 1): sexo, cor, atraso escolar e
nivel socioeconémico, varidveis fora do controle imediato da
escola. Também incluiu-se uma varidvel indicadora do ano
escolar, 5° ou 9°, que o aluno frequentava quando da realiza-
¢do do teste. A rigor, os efeitos estimados ndo constituiriam
o efeito-escola, pois ndo consideraram outras caracteristicas
do contexto que também estdo fora do controle da escola.
Contudo, a estimacdo dos efeitos pelo modelo 1 objetivou
compreender como estes estdo associados a composicao so-
cioecondmica, racial e por género dos estabelecimentos.

O nivel socioeconémico (NSE) do aluno foi medido por
meio da sintese, em uma unica medida, de vdrios itens do
questiondrio contextual, respondido pelos estudantes, sobre
escolaridade e setor ocupacional de seus pais, posse de vdrios
itens de conforto e contratacdo de empregados domésticos
no domicilio. Os detalhes sobre o cdlculo do NSE estdo em
Alves, Soares e Xavier (2014).

O atraso escolar mede a diferenca entre a idade do aluno
e a idade esperada para o ano escolar em que ele se encontra-
va, quando da realizacdo do teste.

Foram considerados trés tipos de composicdo escolar:
composicdo por nivel socioecondémico; composicdo racial; e
composicao por género.

A primeira é a média do nivel socioecondémico dos alunos
por escola, valor obtido no mesmo estudo de Alves, Soares
e Xavier (2014). A composicdo racial é dada pela proporcao
alunos pretos’ por escola e a composicdo por género é obtida
pela proporcio de meninas por escola.

Além das varidveis de nivel 1 descritas anteriormente,
o modelo 2 inclui, como varidvel de controle de nivel 2, o
nivel socioeconémico médio da escola (equacdo do modelo
2, no Apéndice A). Como resultado do ajuste desse modelo,
foi possivel observar a distribuicdo dos efeitos, pela compo-
sicdo racial e por género do alunado, independentemente do
contexto socioecondmico dos estabelecimentos.

O terceiro modelo teve como objetivo analisar o even-
tual impacto da composicdo social e econdmica das escolas
(equacdo do modelo 3, no Apéndice A). Para isso, o mode-
lo utilizado inclui, como varidveis de controle, as mesmas
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empregadas no segundo modelo e também a proporcao de
alunos pretos por escola, além da infraestrutura das escolas.

Também, a partir desse modelo, foram estimados os efei-
tos das escolas. Estes podem ser entendidos como valores que
representam mais rigorosamente o efeito-escola pelo motivo
de retratarem o que as escolas agregam aos seus alunos, consi-
derando-se suas caracteristicas individuais e contextuais.

A medida de infraestrutura foi desenvolvida a partir
das informacgdes do questiondrio contextual da Prova Brasil
(itens observados pelo aplicador do teste) e das informacoes
que constam do Censo Escolar de 2011 sobre instalacoes e re-
cursos disponiveis. Foi calculado um indicador utilizando-se
um modelo de Teoria da Resposta ao Item (TRI) para respos-
tas graduadas. A escala original em desvios padrao foi trans-
formada numa escala de 0 a 10 pontos.

O objetivo do quarto modelo foi estimar o impacto do
nivel socioecondmico das escolas sobre o efeito da raga e do
sexo do aluno sobre o seu desempenho (equacdo do modelo
4, no Apéndice A). Ou seja, o interesse estd na interacdo en-
tre essas varidveis.

As variaveis incluidas nos diferentes modelos podem ser
visualizadas nos quadros 1 e 2 a seguir.

QUADRO 1 - Variaveis incluidas no nivel 1 - nivel dos alunos

VARIAVEL* TIPO DESCRIGAO CENTRALIZAGAO**
Nivel socioecondmico do aluno Continua Escala de 0 a 10 Na grande média***
Série Binaria 1=9°anoe O =5°%ano N&o centralizada
Sexo Binaria 1= feminino e O = masculina N&o centralizada
Missing para sexo Binaria 1= missing e O = outros valores N&o centralizada
Brancos Binaria 1=branco e O = pardo N&o centralizada
Pretos Binaria 1= preto e O = pardo N&o centralizada
Missing para raca Binaria 1= missing e O = outros valores N&o centralizada
Atraso escolar Binaria 1= qu:azgooéggffi gslaastgaso € N&o centralizada
Missing para atraso escolar Binaria 1= missing e O = outros valores Nao centralizada

* Nos quatro modelos s&o incluidas todas as varidveis descritas no quadro.
** Sobre centralizagc&o das varidveis nos dois niveis, ver Raudenbush e Bryk (2002).

*** Esta varidvel foi incluida no modelo centralizada na grande média, tendo em vista que € o nivel do aluno numa hierarquia
socioecondmica que interessa para explicar o seu desempenho e ndo sua posi¢cdo relativa na escola em que estuda.

Fonte: Elaborac&o das autoras.
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QUADRO 2 - Variaveis incluidas no nivel 2 - nivel das escolas

VARIAVEL i TIPO i DESCRICAO i CENTRALIZACAO *
Nivel socioecondmico . Média do nivel socioeconémico dos o
meédio da escola** Centinua alunos por escola - escala de O a 10 Na grande media
Infraestrutura*** Continua Escalade Oal0 Na grande média
%poﬁffo de meninas na Continua EscaladeOal Na grande média
escola

Proporg&o de alunos . o
pretos na escola *** Continua EscaladeOal Na grande média

* Sobre centralizac&o das varidveis nos dois niveis, ver Raudenbush e Bryk (2002).
** Variaveis ndo incluidas no modelo 1

*** Varidveis ndo incluidas nos modelos 1e 2.

Fonte: Elaborac&o das autoras.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Os efeitos das escolas sdo a expressdo da parcela do desempe-
nho académico dos alunos que pode ser atribuida as prdticas
da escola, excluidas as caracteristicas pessoais e familiares
de seus alunos e também as do ambiente escolar que estdo
fora do controle da escola.

Como consequéncia do modelo de andlise — um modelo
hierdrquico multinomial - dois efeitos para cada escola sdo
produzidos. O efeito 1 traduz a capacidade de uma dada es-
cola de levar o aluno do nivel insuficiente para o bdsico. Pode-
-se dizer que esse efeito é a expressdo da capacidade de uma
escola de retirar seus alunos da exclusao.

O efeito 2 estima as chances de um individuo estar no
nivel adequado em relacdo a estar no nivel bdsico. Esse efei-
to, por sua vez, deve ser interpretado como a capacidade da
escola de garantir que seus alunos estejam preparados para
dar continuidade aos estudos, ter uma trajetodria escolar re-
gular que lhes assegure uma vida adulta produtiva e o exer-
cicio da cidadania. Ou seja, esse efeito indica a capacidade de
a escola garantir o direito a educacao.

Ressalta-se que o nivel basico, embora seja uma catego-
ria entre o nivel insuficiente e o adequado na escala ordinal
adotada, ndo pode ser considerado um nivel intermedidrio
de aprendizagem. Um aluno nesse nivel detém apenas do-
minio parcial da competéncia esperada para a série que esta
cursando.
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Valores negativos dos efeitos da primeira equacdo sdo
desejdveis, uma vez que se espera que uma boa escola di-
minua as chances de seus alunos permanecerem no nivel
insuficiente. Jd os efeitos negativos da segunda equacgao sdo in-
desejdveis, tendo em vista que ndo se espera que uma escola
diminua as chances de seus alunos estarem no nivel adequa-
do. Para a simplicidade da apresentacdo, optou-se por colocar
os efeitos 1 e 2 na mesma direcdo. Para tanto, os efeitos da
primeira equac¢do foram multiplicados por -1.

Assim, no que se segue, as escolas com efeitos negativos
ou iguais a zero indicam que as prdticas internas, prevalen-
tes no conjunto dessas escolas, ndo ajudam no aprendizado
dos seus alunos, enquanto as que tém efeitos positivos sdo
escolas que levam seus alunos além do que é esperado pelas
suas caracteristicas socioculturais.

EFEITO DAS ESCOLAS AO LONGO DO TEMPO

O Gréfico 1 apresenta os efeitos das escolas obtidos pelo mo-
delo 1. Observa-se que as médias dos efeitos 1 e 2 aumentam
ao longo do tempo. Em 2011, as médias sdo positivas, indi-
cando uma melhoria ao longo do tempo tanto na capacidade
de as escolas retirarem seus alunos da exclusdo (efeito 1),
quanto na de promové-los aos niveis adequados de aprendi-
zagem (efeito 2). Entretanto, a melhoria desses efeitos pode
refletir apenas diferencas entre o contexto socioeconémico
das escolas, uma vez que o modelo 1 ndo inclui esse fator
como controle. Para investigar essa relacao pode-se verificar,
na Tabela 1, a média dos efeitos estimados no modelo 1 pelos
fatores contextuais das escolas.
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GRAFICO 1 - Efeitos das escolas sem considerar a composicdo
socioeconémica, racial e de género dos estabelecimentos, segundo
a edi¢do da Prova Brasil

Fonte: Elaboracdo das autoras com base nos dados da Prova Brasil 2007, 2009 e 2011

Pela Tabela 1, nota-se que, quanto maior o nivel socioeco-
nomico das escolas, maiores sdo os efeitos produzidos por elas.
Em outros termos, as escolas podem produzir bons resultados
simplesmente porque trabalham em contexto mais favordvel.

Em relacdo a proporcdo de alunos pretos na escola, a
menor presenca desse grupo € representada pelo quintil 1
e a maior corresponde ao quintil 5. Observa-se que, quanto
maior a propor¢do de alunos pretos na escola, menores sao
os efeitos produzidos por ela (Tabela 1). H4 duas hipéteses
plausiveis para explicar tal resultado: i) a distribuicao eviden-
cia um componente de desvalorizacio e discriminacdo deste
grupo no sistema escolar que aparece no nivel do contexto
da escola; e ii) ndo é possivel falar de discriminacdao porque a
distribuicao observada para escolas com maior propor¢ao de
alunos pretos € resultante das desvantagens econdémicas das
escolas nas quais eles estudam.

Vale lembrar que o modelo 1 foi controlado pelas carac-
teristicas dos alunos: seu nivel socioecondémico, sua cor, seu
sexo, sua trajetdria escolar e a série que frequenta. Nesse
modelo ndo havia controle de varidveis relacionadas ao con-
texto escolar.
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Em relacao a proporc¢ao de meninas, quanto maior o nu-
mero de meninas na escola, maiores sdo os efeitos produzi-
dos, exceto no ultimo quintil (Tabela 1). Uma suposi¢do para
esse resultado pode residir no fato de que, embora o maior
namero de meninas crie um ambiente disciplinar mais pro-
picio a aprendizagem, uma escola composta predominante
por meninas, independentemente da composi¢dao socioeco-
némica da escola, pode ndo fazer diferenca em termos de
melhoria dos efeitos.

TABELA 1 - Média dos efeitos das escolas (Modelo 1) segundo os quintis do nivel socioeconémico

das escolas, da propor¢ao de alunos pretos e de meninas por escola

P - ! PROPORCAO DE ALUNOS
NIVEL SOCIOECONOMICO FRETOS

PROPORCAO DE
MENINAS

QUINTIS DA
DISTRIBUICAO
EFEITO1 | EFEITO2 | EFEITO1 | EFEITO2 | EFEITO1 | EFEITO2
1 {0421 | 0455 | o012 | 0173 -om -0124
2 ! o018 | -0225 | 008 | 0104 -0,001 0,007
3 © 0050 | 003 | 0005 i o002 0,050 0062
4 0160 0177 -0,083 -0,090 0069 0073
5 0399 0,467 -0163 -0.201 -0,007 -0,019

Fonte: Elaboragao das autoras com base nos dados da Prova Brasil 2007, 2009 e 2011

As hipéteses relacionadas a propor¢ao de alunos pretos
e de meninas podem ser verificadas quando se observa a dis-
tribuicdo dos efeitos calculados pelo modelo 2, o qual insere
o nivel socioecondmico das escolas como varidvel de contro-
le (Tabela 2).

Verifica-se que o padrdo de distribuicdo dos efeitos é
muito semelhante aquele apresentado na Tabela 1. Entretan-
to, a magnitude dos efeitos na Tabela 2 é menor. E possi-
vel observar também que, ao controlar pela média do nivel
socioecondmico das escolas, os efeitos do tltimo quintil da
propor¢do de meninas por escola tornam-se positivos.

Assim, até agora, pode-se dizer que as desvantagens das
escolas com maior nimero de alunos pretos nao se devem ao
nivel socioeconémico desses grupos nem a média do nivel so-
cioeconémico das escolas. Esses fendmenos sdo independentes,
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como mostra a Tabela 2. Pode-se afirmar também que, in-
dependentemente do nivel socioecondémico das escolas, o
maior nimero de meninas tende a oferecer a escola maiores
condicdes de produzir efeitos positivos tanto para a retirada
de seus alunos da exclusdo quanto para a promocao destes
ao nivel de aprendizagem adequado.

TABELA 2 - Média dos efeitos das escolas (Modelo 2) por quintis da
proporc¢ao de alunos pretos e de meninas por escola

PROPORCAO DE £
QUINTIS DA ALUNOS PRETOS PROPORCAO DE MENINAS
DISTRIBUICAO

EFEITO1 EFEITO 2 EFEITO1 EFEITO 2

1 0127 0145 -0,052 -0,057

2 0057 0071 -0,040 -0,037

3 -0,010 -0,004 -0,007 -0,001

4 -0,075 -0,081 0034 0034

5 -0101 -0132 0065 0061

Fonte: Elaboracdo das autoras com base nos dados da Prova Brasil 2007, 2009 e 2011

Em sintese, a andlise da distribuicdo dos efeitos das esco-
las indica que eles variam segundo a composicdo socioecono-
mica e social dos estabelecimentos. Portanto, para estimar
o efeito-escola de modo mais rigoroso, é importante consi-
derar o nivel socioeconémico das escolas e a proporcdo de
alunos pretos e de meninas por escola.

FATORES ASSOCIADOS AO DESEMPENHO ESCOLAR
O modelo 3 apresenta a medida do impacto de todos os fa-
tores associados ao desempenho escolar usados como con-
troles — sexo, cor, nivel socioeconémico, atraso escolar do
aluno e ano escolar que o aluno estd cursando - e, também,
a infraestrutura das escolas. Finalmente, o modelo inclui as
varidveis explicativas — o nivel socioecondémico das escolas e
a propor¢ao de alunos pretos e de meninas por escola — com
o0 objetivo de obter uma medida de seu impacto. A Tabela 3
mostra a razdo de chances por nivel de desempenho. O nivel
bdsico é a categoria de referéncia.

Observa-se que, quanto maior o nivel socioeconémico das
escolas, menores sdo as chances de um aluno permanecer no
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nivel insuficiente de aprendizagem e maiores as chances de
um aluno estar no nivel adequado. Ressalta-se que na popu-
lacdo de escolas deste estudo ndo estdo incluidas as escolas
publicas federais nem as privadas.

Quanto maior a propor¢do de alunos pretos, indepen-
dentemente de quaisquer outras caracteristicas das escolas
e de seus alunos controladas pelo modelo, maiores sdo as
chances de um aluno permanecer no nivel insuficiente e me-
nores sao as suas chances de passar para o nivel adequado.
Ou seja, qualquer que seja o aluno que estude numa escola
com maior proporg¢ao de alunos pretos teria suas chances de
estar no nivel adequado diminuidas.

J4& quanto maior a propor¢dao de meninas, menores sao
as chances de um aluno permanecer no nivel insuficiente e
maiores sao as suas chances de passar para o nivel adequado.
Isso quer dizer que, embora as meninas possuam desvanta-
gens em relacdo aos meninos no desempenho de Matemadtica,
o0 maior nimero delas na escola proporciona um ambiente
académico e disciplinar mais favordvel a aprendizagem.

Por outro lado, quanto maior for a infraestrutura das
escolas, menores serdo as chances de um aluno permanecer
no nivel insuficiente e maiores serdo suas chances de passar
para o nivel adequado.

Pelas varidveis do nivel individual, alunos com nivel so-
cioecondémico mais alto, no 9° ano, meninos, brancos e sem
atraso escolar tém menor probabilidade de estarem no nivel
insuficiente. Alunos de nivel socioeconémico mais alto e de
cor branca tém maior chance de estarem no nivel adequado
de desempenho.

Observa-se, ainda, que a razdo de chances de os alunos
pretos permanecerem no nivel insuficiente é maior que um,
indicando que eles tém mais chance de estarem nesse nivel
quando comparados aos pardos. Adicionalmente, quando
comparados aos pardos, eles tém menos chance de estarem
no nivel adequado. A desvantagem desse grupo social, inde-
pendentemente de fatores socioecondmicos, também se ma-
nifesta em termos coletivos, quando se analisa a composicdo
das escolas por cor. Alunos, sejam eles pretos ou ndo, quando
estudam em escolas com uma concentracdo maior de alunos
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pretos, apresentam resultados piores do que se estudassem
numa escola com maior concentracdo de brancos.

TABELA 3 - Razdo de chances por nivel de desempenho em Matematica - modelo
de regressao do intercepto como resposta

RAZAO DE CHANCES POR NIVEL DE
DESEMPENHO EM MATEMATICA
INSUFICIENTE / BASICO | ADEQUADO / BASICO

Intercepto, y,, 0,503 0,717
Nivel socioeconémico das escolas, y,, 0,622 1,629
Propor¢ao de pretos, y,, 2,649 0,209
Proporg¢ao de meninas, y,, 0,705 1,085
Infraestrutura, y,, 0,933 119
Nivel socioeconémico dos alunos, y,, 0,938 1143
Série, y,, 0,898 0,271
Sexo, 7, 1168 0,764
Missing sexo, y,, 1,908 0,510
Branco, y,, 1,012 1138
Preto, 7,, 1,251 0721
Missing cor, y,, 1,347 0,804
Atraso escolar, y,, 1,778 0,516
Missing atraso escolar, Yoo 1,374 0,864

Notas: 1) Categoria de referéncia: nivel basico; 2) Todos os coeficientes s&o significativos ao nivel de 0,01.
Fonte: Elaboragcdo das autoras com base nos dados da Prova Brasil 2007, 2009 e 2011.

Os valores dos efeitos das escolas também foram esti-
mados a partir do modelo 3, cuja evolucdao é apresentada
no Gréfico 2. Observa-se que a tendéncia é um aumento da
mediana dos efeitos de 2007 para 2011. Entretanto, esses va-
lores possuem um intervalo menor do que aqueles verifica-
dos no Grafico 1. Isso significa que hd menor dispersao entre
as escolas, ou seja, os mesmos tipos de efeitos (positivos ou
negativos) tém magnitudes diferentes.
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GRAFICO 2 - Efeitos das escolas considerando a composicio socioecondmica,
racial e de género dos estabelecimentos, segundo a edicdo da Prova
Brasil

Fonte: Elaboragcdo das autoras com base nos dados da Prova Brasil 2007, 2009 e 2011

Para explorar um pouco mais as desvantagens de meninas
e pretos de estarem em determinado nivel de desempenho, o
modelo 4 inclui a interacdo entre nivel socioeconémico das
escolas e sexo e cor. Este é um modelo cujos coeficientes de
meninas, brancos e pretos se tornam a varidvel resposta no
nivel 2 do modelo hierdrquico, sendo que, no nosso caso, o
nivel socioecondémico das escolas é a varidvel explicativa.

O aumento da média do nivel socioeconémico da escola
leva a trés observacoes: reducdo das chances das meninas em
permanecerem no nivel insuficiente e aumento das chances
delas em passarem para o nivel adequado de Matemadtica; re-
ducdo das chances dos alunos brancos em permanecerem no
nivel insuficiente e aumento das chances deles em passarem
para o nivel adequado de Matematica; e reducdo das chances
dos alunos pretos em permanecerem no nivel insuficiente,
mas ndo aumentam as chances deles em passarem para o
nivel adequado de Matemadtica.
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TABELA 4 - Razado de chances por nivel de desempenho em Matematica - modelo
do intercepto e da inclinagdo como resposta

RAZAO DE CHANCES POR N!VEL DE DESEMPENHO EM
MATEMATICA
INSUFICIENTE / BASICO ADEQUADO / BASICO

Intercepto, y,, 0,500 0,727
Nivel socioeconémico das escolas, y,, 0,698 1,576
Proporcé&o de alunos pretos, y,, 2,660 0,200
Proporg¢éo de meninas , Vs 0,685 1,19

Infraestrutura, y,, 0,932 1120

Nivel socioeconémico dos alunos, y,, 0,938 1142

Série, 7, 0,899 0,270
Sexo, 7, 1182 0,754
NSE das escolas * sexo, y,, 0,856 1,014
Missing sexo, y,, 1,915 0,510
Branco, y,, 1,033 1,083
NSE das escolas * branco, y,, 0,868 115

Preto, y,, 1243 0,745
NSE das escolas * preto, y,, 1,067 0,910
Missing cor, y,, 1,347 0,804
Atraso escolar, y,, 1,779 0,516
Missing atraso escolar, y,, 1,382 0,864

Notas: 1) Categoria de referéncia: nivel basico; 2) Todos os coeficientes sao significativos ao nivel de 0,01.
Fonte: Elaboracdo das autoras com base nos dados da Prova Brasil 2007, 2009 e 20T11.

CONSIDERAGOES FINAIS

O processo de escolarizacdo é uma etapa do ciclo de vida
dos individuos que ndo se resume apenas ao acesso e a pro-
gressdo destes no sistema escolar, mas também envolve o
aprendizado. A escolarizacdo bdsica adequada influencia as
possibilidades futuras de realizacdo educacional superior,
insercdo ocupacional e rendimentos mais altos. O desempe-
nho escolar adequado é um aspecto importante para a anali-
se das desigualdades de resultados em geral.

Os resultados deste trabalho indicam como as escolas
podem reproduzir as desigualdades sociais encontradas
na sociedade em geral, que nio se reduzem as diferencas
socioecondmicas, refletindo, também, clivagens de raca e
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género. Esta pesquisa adotou uma abordagem alternativa
para a andlise do desempenho escolar que visa a explorar a di-
mensdo das desigualdades, estimando os efeitos das escolas e
os impactos da composicao escolar por niveis de desempenho

Um primeiro conjunto de achados referentes a estima-
¢do do efeito das escolas indica que, mesmo considerando-se
o nivel socioecondémico das escolas, quanto maior a propor-
¢do de meninas numa escola, mais ficil serd para esta produ-
zir efeito para a retirada dos seus alunos da exclusdo ou para
promové-los ao nivel adequado.

Uma explicagdo possivel para esse resultado é o clima
académico possibilitado pela maior presenca de meninas,
pois estas, supostamente, estariam mais propensas a um
comportamento esperado de bom aluno. Esse fato merece
investigacoes futuras.

Ha poucos estudos que exploram a composicdo racial e
por género das escolas e os seus efeitos sobre o desempenho
académico. Carvalho (2003) argumenta que as professoras
avaliam como bons alunos criancas participativas e criticas,
independentemente do género. Entretanto, a pesquisa da au-
tora ndo se concentra na investigacao do clima académico da
escola, mas sim nos resultados individuais.

No Brasil, as alunas entram na escola mais cedo, tém
trajetéria escolar mais regular e permanecem mais tempo
na escola em comparacdo aos meninos. A maior “feminiza-
¢d0” da escola parece ter um efeito positivo para o coletivo,
aumentando o efeito da escola. Entretanto, as vantagens das
meninas na educacio nio se refletem futuramente no mer-
cado de trabalho.

Apesar de a participacdo da mulher no mercado de tra-
balho ser crescente, as ocupagoes tipicamente femininas tém
menor prestigio e baixos retornos salariais. Nao hd dados na-
cionais disponiveis que possam ajudar na investigacdo entre
o desempenho escolar e as escolhas das mulheres por carrei-
ras mais competitivas. Nesta pesquisa também encontramos
que as meninas possuem menos chances de alcancarem o
aprendizado adequado em Matemadtica, fato que pode ajudar
a entender a baixa escolha por carreiras mais competitivas,
tais como Engenharia.
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Em relacdo a proporcdo de alunos pretos, a escola en-
frenta mais dificuldades em produzir efeitos tanto para a re-
tirada dos seus alunos da exclusdo, quanto para a promocao
destes ao nivel de adequacao.

Uma explicacdo plausivel que justifique a presenca do fa-
tor raca como inibidor de efeitos desejdveis pode residir nas
expectativas quanto ao sucesso de alunos pretos, provocan-
do um nivelamento por baixo. Carvalho (2004) argumenta
que as concepgoes socialmente construidas de masculinida-
de e feminilidade, assim como de negritude e “branquitu-
de”, estdo também presentes na escola. H4 uma tendéncia de
professores associarem fracasso escolar, raca negra e mascu-
linidade, ao mesmo tempo que as meninas sa0 menos asso-
ciadas a problemas escolares e tendem a ser “branqueadas”,
reforcando uma identidade dos meninos negros carregada
de significados negativos: postura antiescolar; valorizacao da
forca fisica e da agressividade; e conquistas heterossexuais.

Um segundo conjunto de achados refere-se a estimacdo
das chances de um aluno sair de uma situacdo de exclusdo
ou de permanecer no nivel de adequacao, considerando suas
caracteristicas individuais e escolares.

Observou-se que o aluno com maior nivel socioeconémi-
co e as meninas possuem probabilidade mais baixa de esta-
rem no nivel insuficiente de aprendizagem. Os alunos pretos
tém mais chances de permanecerem no nivel insuficiente.

Ja os alunos com maior nivel socioecondémico, os meni-
nos e brancos sdo os que possuem mais chances de estarem
no nivel de aprendizagem adequado.

Quanto maiores os coeficientes relativos ao nivel socioe-
condmico das escolas e a proporcao de meninas, menores
sdo as chances de os alunos permanecerem no nivel insu-
ficiente e maiores sdo as suas chances de estarem no nivel
adequado. E quanto maior a proporcao de alunos pretos por
escola, maiores sdo as chances de os alunos permanecerem
no nivel insuficiente e menores sdo as suas chances de esta-
rem no nivel adequado ou avancgado.

Por fim, o aumento do nivel socioeconémico das escolas
diminui as chances de as meninas permanecerem no nivel
insuficiente e aumenta as suas chances de passarem para
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o nivel adequado. O aumento do nivel socioecondémico das
escolas também diminui as chances de exclusdo dos alunos
pretos, mas ndo aumenta suas chances de passarem para o
nivel de adequacao.

Observou-se, também, que a melhor infraestrutura da
escola aumenta as chances de retirar o aluno do nivel insu-
ficiente e de estar no nivel adequado. Entretanto, é preciso
investigar mais os fatores escolares que contribuem para re-
duzir o efeito das caracteristicas sociais e do contexto escolar
nas chances de exclusdo, sobretudo os relacionados a orga-
nizacdo do trabalho pedagogico e aos processos de ensino e
aprendizagem. Isso devera ser buscado na continuidade des-
te programa de pesquisas sobre exclusdo educacional.
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APENDICE A: EQUAGCOES DOS MODELOS HIERARQUICOS MULTINOMIAIS

MODELO 1
LEVEL-1 MODEL

Prob[NMAT REF(1)=1[8]1=§,,
Prob[NMAT REF(2)=1[f]=¢,,
Prob[NMAT REF(3)=1f]=¢,=1-¢, -6,
10814,,/8,,) = By, + By *(NSEL0,) +
B ANOESCOL,) + B, *(FEMININO,) +
B, (AUSENTES,) + B, *(BRANCO,) + B,
+ B, (AUSENTEC,) + f,, *(ATRASO1 ) +
B,y (AUSENTEA )
log[$,,/3,1= By + B *(NSEL0,) +
B ANOESCOL,) + ., *(FEMININO,) +
B (AUSENTES,) + ., *(BRANCO,) +
+ B, *(AUSENTEC,) +
B,y (AUSENTEA )

*(PRETO,)

*(PRETO,)

6i(2)
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LEVEL-2 MODEL
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B R

2" Vo
By =Yoo
By =Yy

MODELO 2
LEVEL-1 MODEL

Prob[NMAT REF(1)=1[]=¢,,
Prob[NMAT_REF(2)=1[] =,
Prob[NMAT REF(3)=1[8]1=¢,,=1-¢, -4,
10g1,,/8,,] = B, B, *(NSE10,) +
B, *(ANOESCOL,) + ., *(FEMININO,) +
B *(AUSENTES,) + B, *(BRANCO,) + .,
+ B, *(AUSENTEC,) + f,, *(ATRASO1,) +
B,y (AUSENTEA,)
108[4.,/6,,1 = By + B *(VSEL0) +
B HANOESCOL,) + f,,, *(FEMININO,) +
B *(AUSENTES,) + i, *(BRANCO,) + ..
+ B, MAUSENTEC,) + B, , *(ATRASOI ) +
By *(AUSENTEA, )

LEVEL-2 MODEL

ﬁo(l) =Yooy T ymw*(MNSEiF]R/) +u
ﬂm; = Vo)

ﬁ)(l) = yZ()([)

0i(1)

Bsy= Vsoa)
By =Vaow
ﬁi(}) = Vso)
ﬁﬁ(}) = yﬁo(])

7(1) = y7(l(l)
Baiy = Vson)
By = Yoy
B o2~ Yoo + y/)/rz)*(MNSEfFIRj) tu
ﬁm) =V

ﬁZ(Z) = yZO(Z)

0i(2)

ﬂj(z; = V00
B w2 T
By = Vso
Bey = Ve
Broy= Ve
Bsoy = Vsor
B 92~ Voo

*(PRETO,)

*(PRETO,)
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MODELO 3

LEVEL-1 MODEL

Prob[NMAT REF(1)=1[8]1=¢,,
Prob[NMAT REF(2)=1[8]=§,,
Prob[NMAT REF(3)=1/f]=¢,=1-¢, -6,
10g[4,,/6,,] = By + By *(NSEL0,) +

B, ANOESCOL,) + B, *(FEMININO,) +

3j(1)
B, *(AUSENTES,) + i, *(BRANCO,) +

(1)
+ B, *(AUSENTEC,) + B *(ATRASOI ) +
By, *(AUSENTEA )

log[4,/¢,,1 =By + B, *(NSEI0,) +
B *(ANOESCOL,) + B, *(FEMININO,) +
B (AUSENTES,) + ., " BRANCO,) + ..,

+ B, MAUSENTEC,) + B, (ATRASOI,) +
By *(AUSENTEA, )

*(PRETO,)

*(PRETO,)

LEVEL-2 MODEL

By = Yo+ Vs "(MNSE_FIR) + 3, *(PRETO_ME) +
Vosgy *(FEMININO) + 7, *(INFRAEST) + u
ﬁl(ll = le(l)

Bty = Voo

o))

Bsy= Vs
By ="y
ﬂi(]) = Vso)
By =Yooy
Boy= Yoy
Bsey= Vsony
/))9(1) = Yooy

By = Yoy + Vo "(MNSE_FIR) + 3, . *(PRETO_ME) +
Vusgy *(FEMININO) + 7, *(INFRAEST) +

ﬁl(2l = le(Z)

i)

Bry =V
B 32~ Vs
By ="Vue
ﬂi(}) T Vso)
By =Yooy
By =V
By = Vsor

Booy =Yooy

MODELO 4

LEVEL-1 MODEL

Prob[NMAT_REF(1)=1/8]=¢,,
Prob[NMAT REF(2)=1[8]=¢,,
Prob[NMAT REF(3)=1|81=¢,,=1-¢,- ¢,
108[4,,/8,,1= B, B, *(NSELD,) +
_*(ANOESCOL )+ B. *(FEMININO.) +
2i(1) ij 3j(1) ij
B, *(AUSENTES ) + B, *(BRANCO)) +
+ P, "(AUSENTEC ) + B, *(ATRASOI ) +
Biy *(AUSENTEA )
102[4,,/8,,1= B,y + B *(NSEL0,) +
¥(ANOESCOL ) + B. , *(FEMININO.) +
2i(2) ij 3i(2) if
g p (2)*(‘4 USENT, ES[/) +p S w*(BRANCOiJ) + /)’W)
+ ﬂz/rz;*(A USENTECI.I) + ﬁgj(_,)*(ATRASOI‘.j) +
B, *(AUSENTEA )

*(PRETO,)

*(PRETO))

Level-2 Model

By = Voay + Vo "(MNSE_FIR) +,, *(PRETO_ME) +
Vs "(FEMININO) + 3, *(INFRAEST) + u
ﬁl(l) = ymtu

B 2~ V2001
ﬂ_m) = Vso + V_?///)*(MNSEfFIR/)

0j(1)

w1~ Voo
ﬂm) = Vsow) + y51(1)*(MNSE7FIR/)
ﬁm) = Vso) + V61(1)*(MNSE7FIRJ)
ﬂm) = Voo
ﬂ@(l) = y(‘?ﬁ(])
ﬂoﬂ) = Yooy

ﬂm) = Yoo + ynm)*(MNSEiFIRj) + yom)*(PREToiME/) +
yw(z)*(FEMlN[NO/) + yw(z)*(INFRAESTZ) +u

B 12~ T

B 20~ Y200

ﬂm) V30 + V_mz)*(MNSEfFIR,-)

B w2~ T

ﬂm) = Vsoe + V,wz;*(MN SE_F. IR/)
+ yél(_,)*(MNSEiFlRJ)

0j(2)

B 52 Voo
B - Ve
B 82~ Vs

ﬂD(Z) = y90(2)
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INSTRUCOES A COLABORADORES

Estudos em Avaliagdo Educacional ¢ um periddico
quadrimestral que publica trabalhos inéditos, em versao
on-line e impressa, relacionados a tematica de avaliacéo
educacional, apresentados sob a forma de artigos,
relatos de pesquisa, ensaios tedrico-metodoldgicos e
resenhas, que devem ser submetidos exclusivamente
ao periddico. Excepcionalmente, serdo aceitos trabalhos
de revistas estrangeiras (com a indicacdo da fonte), os
quais terao de passar pelo mesmo processo de avaliacédo
dos artigos inéditos. O autor deverd apresentar a
autorizacdo da revista em que seu artigo tenha sido
originalmente publicado.

S&o publicados artigos em portugués e em espanhol.
Trabalhos submetidos nos demais idiomas sé&o
traduzidos para o portugués.

Avaliagdo dos originais

Os originais recebidos s&o previamente avaliados pelo
Comité Editorial; aqueles que ndo se enguadram no
escopo da revista sdo devolvidos aos autores; os que
estdo adequados aos critérios do periodico sdo encami-
nhados a dois especialistas da adrea - avaliadores exter-
nos, membros do Conselho Editorial ou pesquisadores da
Fundacéo Carlos Chagas - com titulo de doutor e filiados
a instituicoes distintas das quais se vinculam os autores.
Os especialistas realizam a avaliacdo de acordo com os
seguintes critérios: relevancia do tema para a area de
estudo; consisténcia tedrico-metodoldgica; pertinéncia
e atualidade da bibliografia; clareza na exposi¢cado do ob-
jeto de estudo e na argumentacao; rigor na utilizacdo
dos conceitos; pertinéncia, clareza e fundamentacéo da
metodologia estatistica empregada. Nesse processo de
avaliacédo, os nomes dos avaliadores e dos autores per-
manecem em sigilo. No ultimo numero de cada volume,
é publicado o nome de todos os pareceristas que cola-
boraram com a revista ao longo do ano.

Os autores recebem comunicagéo relativa aos pareceres
emitidos, informando se seu texto foi aceito, rejeitado
ou se necessita de correcdes para publicagdo. O Comité
Editorial reserva-se o direito de recusar o artigo ao
qual foram solicitadas correcdes, caso estas ndo sejam
atendidas a contento.

Publicagdo dos originais

Se a matéria for aceita para publicacdo, a revista
permite-se introduzir pequenas alteracdes formais no
texto, respeitando o estilo e a opinido dos autores. Os
trabalhos néo poderao ser publicados em qualquer outra
forma antes de decorridos seis meses de sua publicacéo
em Estudos em Avaliagdo Educacional. Artigos de um
mesmo autor so serdo publicados com intervalo de, pelo
menos, seis meses.

Autoria

Solicitam-se  dos autores: nome completo (sem
abreviagdes); vinculo institucional ou Ultima ocupacéo
profissional; cidade, estado e pais da instituicdo; titulacdo

(graduado, especialista, mestre/mestrando, doutor/
doutorando), endereco, telefone, celular e e-mail de
contato. Pede-se, ainda, que o autor indigue como seu
nome deve constar da publicagdo e qual e-mail deve
ser apresentado. Os autores receberdo trés exemplares
impressos da revista em que seus textos forem
publicados.

Os direitos autorais dos trabalhos publicados séo
reservados a revista Estudos em Avaliacdo Educacional,
sob uma licenca Creative Commons. Os pontos de
vista expressos nos textos sdo de responsabilidade dos
autores.

Para publicacdo do material em outros veiculos, entrar
em contato com: eae@fcc.org.br.

Apresentagdo dos originais

Para submeter um artigo a Estudos em Avaliagdo
Educacional, é necessério fazer o cadastro no Portal de
Periodicos da Fundacdo Carlos Chagas clicando aqui
para criar login e senha de acesso. O autor deve acessar
o sistema, clicar no link “Nova submissao” e preencher as
informagdes necessarias nos cinco passos de submisséo,
a saber:

Passo 1. Iniciar submissdo: preenchimento dos campos:
Sec¢do; Idioma da submissdo; Condi¢des para submissdo
(todos os itens deste campo devem ser selecionados);
Declaracéo de direito autoral; e Comentérios para o
editor (caso houver necessidade).

Passo 2. Transferéncia do manuscrito: envio do artigo,
em PDF, para avaliacdo. Dessa versdo do artigo nao
devem constar quaisquer referéncias que permitam
identificar a autoria do trabalho. Assim, é necessario
excluir do artigo, além do nome dos autores, nomes das
instituicdes e de projetos, ou mesmo alguma meng¢ao em
fonte de tabela/grafico/quadro/figura e em referéncia
bibliografica.

Passo 3. Metadados da Submissao (Indexac¢ao): inclusao
dos dados dos autores, do titulo e do resumo do trabalho
apresentado, de contribuidores e agéncias de fomento (se
for o caso) e das referéncias do texto.

Passo 4. Transferéncia de documentos suplementares:
envio do artigo, em Microsoft Word, com todas as
informacdes de autoria. Além disso, nesta etapa da
submisséo, devem ser enviados tabelas, graficos,
quadros e figuras, em arquivos separados editaveis.
Passo 5. Confirmag¢do da submissdo: nesta etapa, o
autor deve clicar em “Concluir submissao”.

Para acompanhar o status da submissao, o autor deve
acessar o sistema — menu — acesso — /ogin e senha.
Indica-se que todos os autores estejam cadastrados no
sistema. Todavia, é possivel o envio do texto apenas com
o cadastro de um dos autores.


mailto:eae@fcc.org.br
http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/

Todos os documentos enviados a Estudos em Avaliacéo
Educacional devem ter o seguinte formato obrigatodrio:
3 cm de margem superior, 3 cm de margem inferior,
3 cm de margem esquerda e 2 cm de margem direita;
paragrafo 1,25; com espagamento de 1,5 entre as linhas;
sem espac¢o (anterior ou posterior) entre os paragrafos,
paginas enumeradas (apds a folha de rosto, na margem
inferior a direita), fonte em Times New Roman, no corpo 12.
Artigos, relatos de pesquisa e ensaios teorico-
-metodologicos: ndo podem ultrapassar 25 péaginas
(incluidos os anexos).

Resenhas: devem apresentar extensdo maxima de
6 paginas, contendo referéncia da obra resenhada, titulo
e andlise critica que traga contribuicdées ao campo de
estudo do trabalho em questéo.

« Titulos e subtitulos devem ter, no méaximo, 11 palavras
(incluindo artigos, preposi¢cdes, conjungdes, etc.). Toda
matéria, a excecdo de resenhas, precisa vir acompanhada
de resumo em portugués contendo no maximo 11 linhas,
com o objetivo, o método, os resultados e as conclusdes
do artigo. O espacamento deve ser simples entre as
linhas e sem espaco entre paragrafos, sem conter siglas
nem referéncias, trazendo, em seu infcio, o titulo do
trabalho. Ao final do resumo, indicar quatro palavras-chave
(descritores) do conteudo do texto.

- Citagdes, remissoes, notas e siglas devem obedecer as
regras da ABNT (NBR 10520, 2002). As citagdes diretas
(textuais), com até trés linhas, devem ser incorporadas
ao texto, entre aspas, sendo necessario indicar o
sobrenome do autor, ano e numero da pagina.

Ex. Em funcdo desses indicadores, “chegou-se a
organizacdo de cinco grandes grupos de escolas
denominadas azul, verde, amarelo, laranja e vermelho”
(SAO PAULO, 2001, p. 55).

- Citag6es com mais de trés linhas deverao ser apresentadas
sem aspas, com recuo de 1,25 cm a partir da margem
esquerda, com espacamento simples entre as linhas e sem
espaco entre paragrafos, em fonte Times New Roman e
corpo 10, sendo necessério indicar o sobrenome do autor,
ano e pagina. Ex..
[..] a sofisticacdo técnica da avaliacdo
nacional - que hoje ocupa a atencao da cupula
decisoria e de seus assessores - apresenta-se
como entrave para a compreensao; tanto
pelos atores dos sistemas e escolas como
pela populagdo em geral, do processo
avaliativo realizado. (FREITAS, 2004, p. 685)

- Na citagcdo de citagdo deve ser empregada a expressdo
latina “apud” (citado por) para identificar a fonte que
foi efetivamente consultada, a qual deve ter a referéncia
completa no rodapé; e na lista de Referéncias incluir
apenas a obra consultada (CARONE et al, 2003).
Ex.: Para Watson (apud CARONE et al., 2003) [...].

- As remissdes bibliograficas indiretas s&o incorporadas
ao texto entre parénteses (ano). Ex. Segundo Joao
Barroso (2006), todos...

- As notas explicativas devem ser evitadas e utilizadas
apenas quando for estritamente necessario, preferen-
cialmente sem ultrapassar trés linhas. Devem figurar
sempre no rodapé da pagina, numeradas sequencial-
mente.

« As siglas devem ser desdobradas quando mencionadas
a primeira vez no artigo. Ex.. Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem).

- A metodologia estatistica empregada deve ser descrita
com detalhamento que permita que os resultados
possam ser replicados por um leitor com experiéncia no
assunto que tenha acesso aos dados originais. Por outro
lado, deve-se evitar o uso de linguagem excessivamente
técnica, visando a apresentar a descricao metodologica
com clareza suficiente para que um leitor nao
especializado no assunto também possa compreendé-la.
Essas recomendacdes se traduzem, principalmente, em
medidas como:

v fornecer detalhes sobre as unidades experimentais,
aleatorizacao e procedimentos amostrais;

v descrever e/ou  proporcionar — acesso  aos
instrumentos de coleta da pesquisa;

v indicar todas as técnicas descritivas e inferenciais
utilizadas, fornecendo referéncias bibliograficas
sempre que necessario;

v apresentar os resultados quantitativos com suas
respectivas medidas de incerteza (intervalos de
confianca, p-values, etc.);

v adotar um nivel de precisdo na apresentacéo
dos dados e resultados (por exemplo, nimero de
casas decimais) padronizada e coerente com as
possibilidades da pesquisa;

v utilizar recursos gréaficos e tabelas sempre que
esses elementos possam facilitar a organizacao e
sintese dos dados e a compreensao dos resultados;

v discutir a razoabilidade dos resultados obtidos
e relatar possiveis limitacbes dos métodos
empregados;

v definir os termos técnicos, os simbolos
matematicos e as siglas presentes no artigo;

v especificar os softwares estatisticos utilizados.

- Tabelas, graficos, quadros e figuras (assim como os
titulos e as fontes) devem ser apresentados no corpo do
texto, e ndo em caixas de texto, alinhados a esquerda, em
sua pagina correspondente, numerados com algarismos
arabicos, com titulos (posicionados acima, em corpo 12)
padronizados quanto ao formato e termos utilizados.
Abaixo destes, sem estarem em caixas de texto, deve,
obrigatoriamente, ser indicada a fonte dos dados
(remetida as referéncias bibliogréficas), com autoria e
ano, inclusive se for de elaboracé&o propria dos autores,
em corpo 10, alinhada a esquerda, espaco 1,5 entre linhas.
As tabelas, os graficos e os quadros devem se apresentar
em software compativel com o ambiente Windows, de
preferéncia em Excel, e as figuras (ilustracdes, imagens,
mapas, fotos, etc.), em arquivo com alta resolucao
(300 dpi), todos produzidos em preto e branco, em
tamanho maximo de 10 cm de largura.



- Referéncias de cunho bibliografico devem vir ao
final do texto, por ordem alfabética de sobrenome
do autor, e, sempre que possivel, fazer constar por
extenso o prenome dos autores. Os titulos das obras
devemn ser apresentados em itdlico. Quando houver
dois ou trés autores, separa-se o primeiro autor e os
demais por ponto e virgula; ultrapassando trés autores,
faz-se a entrada pelo autor principal (referenciado no
texto) e substituem-se os outros pela expresséo “et al.”.
Sua apresentacdo deve seguir as normas da ABNT
(NBR 6023,2002). A exatiddo das referéncias e a correta
citacdo no texto sdo de responsabilidade do(s) autor(es)
dos textos, sendo uma exigéncia para a publicacdo do
trabalho.

Seguem alguns exemplos de referéncia:

Livros com dois ou trés autores

GUINCHAT, Claire; MENOU, Michel. Introdugcdo geral as
ciéncias e técnicas da informacdo e documentacéo.
2. ed. corrig. e aum. Brasilia: IBICT, 1994.

Capitulo de livro - mesmo autor

GADOTTI, Moacir. A paixdo de conhecer o mundo.
In: . Pensamento pedagdgico brasileiro.
S&o Paulo: Atlas, 1987. p. 58-73. cap. 5.

Capitulo de livro - autor diferente

RONCA, Anténio Carlos C. O modelo de ensino de
David Ausubel. In: PENTEADO, Wilma Millan Alves.
Psicologia e ensino. S&o Paulo: Papelivros, 1980.

Artigo de periddico

CALLADO, Anténio. Da grande mentira as primeiras
silabas da verdade. Em Aberto, Brasilia, v. 26, n. 90,
p. 169-174, jul./dez. 2013.

Artigo de periédico com mais de trés autores

DEL BARRIO, Cristina et al. Representaciones acerca
del maltrato entre iguales, atribuciones emocionales
vy percepcion de estrategias de cambio a partir de
un instrumento narrativo: SCAN-Bullying. Infancia y
Aprendizaje, v. 26, n. 1, p. 63-78, 2003.

Textos on-line

LAEVERS, Ferre (Ed.). Well-being and involvement

in care settings. A Process-oriented Self-evaluation
Instrument (SiCs). Bruxelas: Kind &Gezin, 2008.
Disponivel em: <http:/www.kindengezin.be/img/sics-
ziko-manual.pdf>. Acesso em: 13 abr. 2015.

Artigo de jornal

NAVES, Paulo. Lagos andino d& banho de beleza. Folha
de Séo Paulo, Sdo Paulo, 28 jun. 1999. Folha Turismo,
Caderno 8, p. 13.

Trabalho apresentado em evento

MOREIRA, A. F. B. Multiculturalismo, Curriculo e
Formag&o de Professores. In: SEMINARIO ESTADUAL
DE EDUCACAO BASICA, 2.,1998, Santa Cruz do Sul.
Anais... Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 1998. p. 15-30.

Autor institucional, legislagdo e jurisprudéncia

BRASIL. Constituicao (1988). Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil. Brasilia, DF: Senado, 1988.

BRASIL. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
Estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.
Brasilia, DF: MEC, 1996. Disponivel em: <http:/www.
planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm>. Acesso em:
15 mar. 2013.

BRASIL. Estatuto da crianca e do adolescente.
Organizagéo dos textos, notas remissivas e indices por
Juarez de Oliveira. 5. ed. S&o Paulo: Saraiva, 1995. 206 p.

BRASIL. Ministério da Educacé&o. Conselho Nacional de
Educacgao. Resolugdo n.. 2, de 30 de janeiro de 2012.
Define Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio. Brasilia, DF: MEC/CNE/CEB, 2012.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira. Estudo exploratorio sobre
o professor brasileiro com base nos resultados do
Censo Escolar da Educacdo Béasica 2007, Brasilia, DF:
Inep, 2009.

SAO PAULO (Estado). Projeto de lei n. 15, de 2003.
Da denominagao a Rodovia SP-046-125, que interliga
S&o Luiz de Paraitinga-Catucgaba-Alto da Serra. Digrio
Oficial [do] Estado de S&o Paulo, Poder Legislativo,
S&o Paulo, v. 113, n. 31, p. 2, fev. 2003.

SAO PAULO (Estado). Decreto n. 42.822, de 20
de janeiro de 1998. Lex: coletanea de legislacdo e
jurisprudéncia, Sdo Paulo, v.62, n. 3, p. 217-220, 1998.

Verbete de enciclopédia eletrénica e dicionario

FOULKES, H.; CARTWRIGHT, R. Sleep. In: .
Encyclopedia Britanica On-line. Disponivel em: <http:/www.

britanica.com/bcom/eb/article>. Acesso em: 5 fev. 2000.

nscio. In: FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda.
Novo Diciondrio Aurélio da Lingua Portuguesa. 2.ed. Rio
de Janeiro: Nova Fronteira, 1986. p. 950.

Entrevista/Depoimento

SILVA, A. A. Mulheres no ataque: depoimento. [9 de
junho, 1996]. Séo Paulo: Revista da Folha de S&o Paulo.
Entrevista concedida a Cristiana Couto.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm

Teses

FERREIRA, J. L. Homens ensinando criangas:
continuidade-descontinuidade das relacdes de
género na escola rural. 2008. 171 f. Tese (Doutorado
em Educacéao) - Programa de Pds-Graduacédo em
Educacdo, Universidade Federal da Parafba, Jodo
Pessoa, 2008.

Resenha

CARONE, I. Psicanalise fim de século. Ensaios criticos.
S&o Paulo: Hacker, 1998. Resenha de: FRAYZE-PEREIRA,
J. A. Da possibilidade da critica a cultura: psicanalise e
filosofia. Revista Brasileira de Psicanalise, v. 35, n. 2,

p. 403-405, 2001.

Trabalho publicado em CD/DVD

LIMA NETO, Newton. A Universidade e os
trabalhadores. In: REUNIAO ANUAL DA SOCIEDADE
BRASILEIRA PARA O PROGRESSO DA CIENCIA, 49,
1997, Belo Horizonte. Anais... Belo Horizonte: Videolar,
1991. CD-ROM.

DIREITO DE RESPOSTA

Estudos em Avaliacdo Educacional acolhe comentario(s)
a artigo publicado na revista. Se o comentario for aceito
para publicacdo, a revista oferecerd ao autor igual
espaco para réplica, que podera ser publicada no mesmo
numero do comentdrio ou no numero subsequente.
Ambos estdo sujeitos ao mesmo processo de avaliacéo
dos demais textos. N&o sdo aceitos comentdrios ou
réplicas a resenhas.

ASSINE A REVISTA

ESTUDOS EM AVALIACAO EDUCACIONAL
Tel. (1) 3723-3084

www.fcc.org.br
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