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RESUMO

A necessidade de aumentar a oferta de escolarizacao brasileira ndo foi acompanhada de uma
preocupacdo com a qualidade do ensino ofertado. As primeiras acbes voltadas para a
implementagdo de um sistema nacional de avaliacdo da educagao basica no Brasil tém inicio a
partir da década de 1980, com implementacdo de diversas reformas educacionais. Diante de
uma crescente cobranca por medidas que revertam os niveis insuficientes de aprendizagem
revelados pelas atuais avaliacdes da educacdo basica brasileira, suscitamos aqui, uma discussdo
a respeito da ideia de educagdo como alicerce para melhor formagao do. O objetivo do presente
trabalho foi comparar o perfil de desempenho cognitivo em alunos do ensino médio publico e
privado de duas escolas no municipio de Santarém-Para, no periodo de 2011 a 2017. Trata-se
de uma pesquisa quantitativa e qualitativa, com coleta de dados secundérios realizada entre
outubro de 2018 a setembro de 2019, com autorizacdo de consulta aos mapas de resultados
finais anuais pelos diretores das institui¢cdes de ensino participantes, bem como a partir de dados
disponibilizados pelos sites oficiais nacionais. O estudo evidenciou diferengas significativas no
desempenho cognitivo entre as duas escolas. A andlise de variancia (ANOVA) do comparativo
intraescolar do desempenho cognitivo entre turnos mostrou o teste t com p<0,0001 para EPU e
p<0,0054 para EPR. E no comparativo intraescolar do desempenho cognitivo por séries a EPU
mostrou teste t de p<0,0001 e p<0,0065 para EPR. A EPU mostrou-se ser a instituicdo com
maiores indices de notas vermelhas, reprovacgdes, cancelamentos, retencdes e desisténcias no
periodo avaliado. Os estudantes da EPU apresentaram maior dificuldade de adaptacdo ao
Ensino Médio do que os alunos da EPR, sugerindo que estes progridem ao Ensino Médio com
uma base deficiente do Ensino Fundamental, fato reproduzido ao longo dos anos sem nenhuma
medida de reversdo, refletindo nas desigualdades entre as performances diagnosticadas nas duas
escolas. A quantidade de matriculas, bem como a de alunos por turma é muito superior na EPU,
isso reflete no maior Indicador de Esforgo Docente no Ensino Médio, sugerindo que a qualidade
do ensino também pode estar correlacionada a essas variaveis. A pesquisa sugere também que
o fator mais importante na determinacdo da eficiéncia do ensino nas duas instituicdes avaliadas,
estd mais correlacionado a fatores didaticos-pedagogicos, administrativos, e extraescolares,
como aspectos familiares, por exemplo, do que a insumos propriamente dito, sendo necessarios
mais estudos direcionados nesse sentido para melhor caracterizacdo desses resultados. Dessa
forma, a construgdo coletiva de um caminho de participacdo e corresponsabilidades para



melhoria da qualidade do ensino publico pode ser: uma maior énfase na base de formacéo

docente; e uma maior atencdo as deficiéncias existentes no ensino fundamental.

Palavras-chave: Educacdo Bésica. Aprendizagem Escolar. Avalicdo Educacional. Ensino

Publico. Ensino Privado.



ABSTRACT

The need to increase the supply of Brazilian schooling was not accompanied by a concern with
the quality of education offered. The first actions aimed at the implementation of a national basic
education evaluation system in Brazil began in the 1980s, with the implementation of several
educational reforms. During this period, Brazilian educational research was strongly influenced
by the Coleman Report published in 1966 in the United States. This research has given new
directions to both educational assessments and the allocation of social capital, revealing that
education is part of a set of factors, and that research in the area needs to address social and
school factors in educational inequalities. Against with a growing demand for measures that
reverse the insufficient levels of learning revealed by the current evaluations of Brazilian basic
education, we evoke here a discussion about the idea of education as a foundation for better
individual formation and, thus, for the construction of a society fairer. The objective of this
study was to compare the profile of cognitive performance in public and private high school
students from two schools in the municipality of Santarém-Para, from 2011 to 2017. This is a
quantitative and qualitative research, with secondary data collection conducted from October
2018 to September 2019, with permission to consult the annual final results maps by the
directors of the participating educational institutions, as well as from available data by the
official national websites. The study showed significant differences in cognitive performance
between the two schools. The analysis of variance (ANOVA) of the intra-school comparative
of cognitive performance between shifts showed the t test with p<0.0001 for EPU and p<0.0054
for EPR. In the intra-school comparison of cognitive performance by series, the EPU showed a
t test of p<0.0001 and p<0.0065 for EPR. The EPU proved to be the institution with the highest
rates of red notes, reproctions, cancellations, retentions and withdrawals in the evaluated period.
EPU students had greater difficulty in adapting to high school than EPR students, suggesting
that they progress to high school with a deficient elementary school base, a fact reproduced over
the years without any reversal measure, reflecting in the inequalities between the diagnosed
performances in the two schools. The number of enroliments, as well as the number of students
per class is much higher in the EPU, this is reflected in the higher Indicator of Teaching Effort
in High School, suggesting that the quality of teaching may also be correlated to these variables.
The research also suggests that the most important factor in determining the efficiency of
teaching in the two institutions evaluated is more correlated to didactic-pedagogical,

administrative, and extra-school factors, such as family aspects, for example, than to inputs



themselves, being necessary more studies directed that to better characterize these results. Thus,
the collective construction of a path of participation and co-responsibility for improving the
quality of public education can be: a greater emphasis on the base of teacher education; and

greater attention to deficiencies in primary education.

Keywords: Basic Education. School Learning. Educational Assessment. Public Education.

Private Education.
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1 INTRODUCAO

E dificil conceber que um pais extremamente rico nfo s6 em biodiversidade natural,
mas com povos e culturas tdo diversos como o Brasil, ainda exiba um quadro de pobreza
econdmica e miséria social. Segundo Barros, Henriques e Mendonga (2015), nosso pais ndo é
um pais pobre, e sim um pais com muitos pobres, cuja origem desse paradoxo nao reside na
escassez de recursos, mas na desigual concentracao e distribuicao de renda e das oportunidades
de incluséo econémica e social.

De fato, hoje sabemos, que a “cultura de colonia”, que o Brasil ainda luta para
superar e que foi subjetivamente disseminada em nossas mentalidades durante décadas de
descaso com o desenvolvimento humano, precisa acabar. Isso porque a necessidade de
empoderamento de uma sociedade que estd cada dia mais atenta e participante para debater,
questionar e lutar por essa mudanca é um requisito basico ndo sé para 0 avanco da economia,
mas também para qualificagdo de recursos humanos e pela aspiracdo de uma melhor qualidade
de vida para a populacdo brasileira (PNUD, 2014; SCHWARTZMAN; CASTRO, 2013).

A educacéo € uma das ferramentas mais importantes que uma nossa nacgao precisa
desenvolver para garantir esse crescimento a medio e longo prazo (LIMA et al., 2015;
NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010). A necessidade de introduzir ou
melhorar a educacdo, especialmente a educacdo em ciéncias e suas tecnologias, desde 0s
primeiros anos da formacao escolar € hoje reconhecida nos paises socioeconomicamente mais
desenvolvidos, os quais priorizam a qualidade da educacdo dos seus cidaddos e dedicam
méaxima atencdo as carreiras de natureza cientifica e tecnologica (SCHWARTZMAN,;
CHRISTOPHE, 2009).

No Brasil ndo possuimos uma tradicdo consistente de educacdo em ciéncias, por
isso essa modalidade de ensino € um grande desafio, de tal modo que os métodos de ensino-
aprendizagem precisam ser repensados permanentemente para que consigamos consolida-la
(DANTAS; MASSONI; SANTOS, 2017). A experiéncia brasileira na formagdo de
pesquisadores e cientistas de alto nivel, embora ndo seja das melhores, tém-se mostrado
aparentemente em progressao nos ultimos anos, principalmente apés a implantacédo de diversos
programas, entre eles, 0s programas extracurriculares de iniciacdo cientifica e inUmeras
tentativas através de incentivos e financiamento estudantil, tanto em termos de educacéo bésica
como quanto ao ensino superior (SCHWARTZMAN; CHRISTOPHE, 2009; LIMA et al.,
2015).
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Apesar dos esfor¢os, nosso pais ainda exibe baixos niveis de educacdo em ciéncia
evidenciados nos resultados da Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica - ANEB e na Prova
Brasil do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica - SAEB, bem como por estudos
internacionais, como as avaliacbes do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes
(Programme for International Student Assessment) - PISA, da Organizacdo para o0
Desenvolvimento e Cooperagédo - OECD, considerado a principal referéncia internacional para
identificar os niveis de desempenho dos estudantes em leitura, matematica e ciéncias (SOUZA,
2017).

No Brasil, a aplica¢do do PISA é coordenada pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP e a cada edi¢do é dada uma maior énfase em
uma das trés areas de conhecimento. O dominio em Ciéncias recebeu maior atencdo na edicdo
de 2015, com o resultado mostrando que os estudantes brasileiros estdo abaixo do nivel basico
de proficiéncia nas areas avaliadas, reafirmando que os desafios para a educacdo no Brasil ainda
persistem (FONSECA; NAMEN, 2016; CAIXETA; GOMES; LIMA, 2017).

Para Furlan; Silva (2017) uma educacdo em ciéncias humanizadora necessita
primeiramente conceber posicionamentos ético, emancipatorio e dialogista do educador com
concretude da vida humana, seus conflitos e contradigdes socioecondémicas, sem supervalorizar
0 conhecimento cientifico ou excluir e humilhar aqueles que ndo enxergam na ciéncia
documentada a solugéo para seus problemas. E preciso pensar no ensino de ciéncias como algo
acessivel e, principalmente, motivador.

Para tanto, o objetivo da educacdo em ciéncias defendido aqui, ndo € a formacéo de
cientistas propriamente dito, mas, sobretudo a disseminagdo de valores e atitudes proprias do
método cientifico, ou seja, a educacdo cientifica, dentro ou fora da sala de aula, consiste no
trabalho de mudanca de conceitos, despertando nos alunos uma postura indagativa e critica a
respeito dos mais diversos assuntos vivenciados em seus cotidianos (SCHWARTZMAN;
CHRISTOPHE, 2009; FURLAN; SILVA, 2017).

Segundo Santos; Burnham (2010), os conceitos de Paulo Freire para educacédo
sustentam a tdo necessaria transformacao ou reinvencgdo no papel de ensinar ciéncias. Segundo
esses autores, apesar das ideias de Freire serem conhecidas ha algumas décadas, e fornecerem
duras criticas ao modelo de educacdo tradicional, ainda hoje observamos vestigios desse
modelo na formagdo de nossos alunos. Nas diferentes disciplinas do curriculo escolar um

professor “que sabe” ensina a um aluno que “ndo sabe” através de um modelo de educacao onde
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a comunicacao segue uma via de mao Unica, sem dialogo, e 0 “conhecimento” ¢é transmitido de
cima para baixo. A esse modelo da-se o nome de “educacdo bancaria”.

De acordo com o pensamento freireano, a abordagem dos contetdos cientificos
deveria buscar uma coeréncia com o cotidiano do estudante e, sobretudo, incentivar a sua

formagcéo critica. Dessa forma, ele indaga-nos:

Por que ndo aproveitar a experiéncia que tém os alunos de viver em areas da
cidade descuidadas pelo poder publico para discutir, por exemplo, a polui¢do
dos riachos e dos corregos e 0s baixos niveis de bem-estar das populagdes, 0s
lixGes e o0s riscos que oferecem a salde das gentes? Por que nao ha lixdes nos
coragdes dos bairros ricos [...]? Por que ndo discutir com os alunos a realidade
concreta a que se deva associar a disciplina cujo conteddo se ensina, a
realidade agressiva em que a violéncia é a constante e a convivéncia das
pessoas é muito maior com a morte do que com a vida? [...] por que ndo
discutir as implicacdes politicas e ideoldgicas de tal descaso dos dominantes
pelas areas pobres da cidade? [...] porque, dird um educador reaccionariamente
pragmatico, a escola ndo tem nada a ver com isso. A escola ndo é partido. Ela
tem que ensinar contetdos, transferi-los aos alunos [...] (FREIRE, 2002, p.
15).

No contexto amazonico o foco da educacdo em ciéncias precisa ser interdisciplinar,
pautada em conteldos que ndo sejam tratados de forma fragmentada e desarticulada, ao
contrario, a educacdo cientifica de modo geral precisa, antes de tudo, caracterizar-se como um
estudo da natureza e sua relagdo com o homem (SOUZA, 2017). Dessa forma, precisamos
identificar as demandas socioculturais locais e, por conseguinte, buscar a contextualizacdo com
0 ensino, uma vez que o estudante esta inserido dentro de uma realidade prépria. A educacao
em si, deveria primeiramente mostrar preocupacao com o educando e ndo com a quantificacao
dos conteudos cientificos memorizados (FURLAN; SILVA, 2017).

O desenvolvimento socioecondmico, principalmente nas regides Norte e Nordeste
do Brasil, é consequéncia das disparidades entre as regiGes brasileiras, essas diferencas
regionais sdo fatores preponderantes no acesso e na qualidade da educacédo. O estado do Para é,
por exemplo, histérico contribuinte na arrecadacdo do Produto Interno Bruto - PIB e de
exportacdo de matérias primas. Mesmo assim, observa-se 0 empobrecimento da populagdo em
meio a riquezas naturais da regido, evidenciada, sobretudo no indice de Desenvolvimento
Humano — IDH que estd entre os piores do nosso pais, um déficit social que repercute
gravemente, também, na educacédo (SEDUC, 2017; VELOSO, 2004).

Embora a regido Norte possua a maior extensdo territorial entre as cinco regides

brasileira, ela é considerada a segunda regido menos populosa do Brasil, isso se deve
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principalmente & extensa rea de floresta densa que dificulta a ocupacdo humana (MEC, 2012).
Além disso, a maior parte do territério amazdnico ndo possui rodovias para fazer ligacdo
terrestre com outras regides do pais, e as que existem estdo em péssimas condicBes de
trafegabilidade, dificultando ainda mais 0 acesso dessa populacdo a bens e servi¢os. Dessa
forma, em quaisquer uma das situagdes, fica evidente a posicdo desfavoravel da Amazonia
brasileira, pois em sua extensao territorial destaca-se uma abundancia de recursos naturais, mas
a sua exploracdo, transformados em riqueza, acaba por condenar a pobreza a grande maioria da
populacédo dessa regido (ROLIM, 2015).

A situacdo se agrava quando comparamos a posicao relativa dos cidadaos residentes
dessa regido, quanto a diversos indicadores sociais, em contraposi¢cdo aos cidadaos residentes
nas demais regides do pais. No que diz respeito ao acesso da populacdo nortista a educacéo, por
exemplo, constamos uma estatistica inferior aos estados da regido sul e sudeste. No estado do
Para, de acordo com a Secretaria Estadual de Educagio - SEDUC o indice de Desenvolvimento
da Educacdo Baésica - IDEB mostra-se abaixo do patamar nacional, apenas com um discreto
crescimento de 11,1% no ano de 2013 para 2015 (o IDEB saiu de 2,9 pontos em 2013 para 3,1
pontos em 2015), demonstrando um cenario ainda preocupante ja que a meta projetada para
aquele ano era de 3,5 pontos. Somente a taxa de evasdo do ensino médio paraense diminuiu,
essa taxa era de 27% no periodo 2007/2008, em 2014/2015 havia descido para 15,9%,
representando uma reducgéo de 11,1 pontos percentuais (SEDUC, 2017).

Por outro lado, segundo o Atlas do Desenvolvimento Humano nas Regides
Metropolitanas Brasileiras, em 2014, os estados do Sul e Sudeste foram os que tiveram mais de
50% dos municipios com Indice de Desenvolvimento Humano Municipal - IDHM nas faixas
Médio, Alto e Muito Alto no subindice de Educagdo. Enquanto que as regides Norte e Nordeste
apresentaram mais de 90% dos municipios ainda nas faixas de Médio, Baixo e Muito Baixo
IDHM na dimenséo de acesso ao conhecimento (PNUD, 2014).

Com relacdo as escolas que oferecem o ensino médio no Brasil, estas compreendem
28,3 mil escolas, das quais 68,1% s&o estaduais e 29,2% sdo escolas privadas - a Unido e os
municipios participam com 1,8% e 0,9%, respectivamente. Estas escolas estdo localizadas
principalmente na zona urbana (89,8%), e um pouco mais que a metade das escolas oferecem
laboratério de ciéncias (51,3%) (INEP, 2016). Isso permite-nos inferir que, na pratica, a
infraestrutura béasica para a oferta de uma educacéo cientifica de qualidade ndo alcanca todos
os brasileiros matriculados no ensino médio. Essa deficiéncia no ensino de ciéncias, entre

outras, fere gravemente o principio de acesso universal a educacdo publica de qualidade.



18

As falhas na formagao dos alunos de ensino medio refletem na formacéo de mestres
e doutores no Brasil, visto que a preparacdo dos escolares sem incentivo ao contato com a
iniciacao cientifica, seja no ensino médio, seja na graduacéo, dificulta a progressdo dos mesmos
em carreiras de alto padrdo de especializacdo. Até o ano 2008 a populacgéo brasileira que estava
cursando pelo menos um ano de pos-graduacdo (mestrado ou doutorado) era muito discreta,
sendo representada por apenas 0,6% da populagdo total. No caso da Regido Norte, esse
contingente representava 0,3%, com proporcdes mais elevadas nas faixas de idade de 25-34
anos e 35-44 anos. Enguanto a regido Nordeste apresentava o menor percentual do contingente
populacional com este grau de instrucdo, apenas 0,1% de sua populagdo, com maior
concentracdo no grupo de 45-59 anos (CGEE, 2010).

Além do mais, o periodo transcorrido entre o término da graduacdo e a aquisicao
do titulo de doutor é muito longo no Brasil. Em nagdes centrais, o titulo de doutorado é obtido
em intervalos tempo mais curto, no nosso pais dura cerca de 11 anos (VELOSO, 2004). Isso
sem mencionar a qualidade da formacdo desses profissionais no cendrio competitivo
internacional. Segundo Volpato (2015), a falta de formacéo cientifica sélida instaura um quase
desespero dos cientistas brasileiros para conseguirem espaco na ciéncia internacional, e se ndo
dermos essa educacao cientifica 0 maximo que conseguiremos € uma grande ineficiéncia no
uso das poucas verbas que ainda séo destinadas a esse fim. De acordo com o autor supracitado,
nos anos de 2013 e 2014, reportagens da revista Nature demonstraram a baixa qualidade de
muitas pesquisas desenvolvidas no Brasil, classificando nosso pais em 50° lugar, entre 53
paises, na classificacdo relativa a eficiéncia entre dinheiro investido em ciéncia e publicacéo
em revistas de alto prestigio cientifico.

A dificuldade em alcancar altos niveis de qualificacdo profissional no Brasil esta
evidenciada pela concentracdo reduzida de mestres e doutores no conjunto total da populacédo
brasileira, e isso representa um enorme desafio para o desenvolvimento intelectual do pais.
Pensar em estratégias que visem contribuir a médio e longo prazo para a melhoria do acesso a
educacao cientifica dos estudantes brasileiro desde a educacéo bésica, requer uma reformulacéo
do processo educativo vigente. A concretizacdo de métodos possiveis a uma pratica educativa
ética, emancipatoria e humanizadora, voltado a atender as demandas reais no contexto em que
nossos educandos estdo inseridos, necessita sobretudo de agdes colaborativas entre 0s diversos
atores sociais, instituicdes de ensino e o poder publico.

As assimetrias existentes na educacao brasileira possuem origem socioeconémica

e de acesso aos recursos providos pelo sistema. O resultado disso, ao final do processo
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educativo, é geracdo de individuos com formacg6es diferenciadas e habilidades produtivas
distintas, que serdo particularmente identificadas e selecionadas pelo mercado de trabalho. Esse
processo de estratificacdo educacional, que também € social, torna-se especialmente grave nos
paises menos desenvolvidos, onde a equidade esta longe de ser entendida como fator de
formacdo de recursos humanos e onde a desigualdade social € mais aguda, evidenciada pela
falta e ma distribuicdo dos insumos escolares (LUZ, 2006).

Diante disso, o Capitulo | desse trabalho discutird, a partir de uma revisdo
bibliografica, como estdo desenhados 0s processos avaliativos nacionais e internacionais para
0 ensino médio, citando os recentes resultados obtidos a partir das Gltimas aplicacfes do
Sistema Nacional da Educagdo Bésica - SAEB e do Programa Internacional de Avaliacéo de
Estudantes — PISA, para as trés séries finais da educacéo basica (1° ao 3° ano do ensino médio).

E finalmente, no Capitulo Il, analisaremos o perfil de desempenho escolar dos
alunos do ensino médio das instituices de ensino, a partir dos dados coletados na instituicdo
publica e privada deste municipio, assim como os dados disponibilizados pelo Instituto de
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP, concatenando

discussdes saudaveis sobre possiveis variacdes observadas.

2 REVISAO BIBLIOGRAFICA

E sabido que a educaco brasileira ndo tem apresentado bons resultados nas Gltimas
avaliacdes (SOUZA, 2017). Contudo, é preciso entender como essas avaliacGes sdo realizadas,
e como séo consideradas e conceituadas as palavras qualidade, igualdade, e mais recentemente,
a equidade da educagdo no nosso pais.

Baseado na necessidade desse entendimento, realizamos uma prévia revisao a
respeito das avali¢fes nacionais e internacionais a que nossos estudantes sao submetidos, assim
como a polissemia do conceito das variaveis avaliadas nesses testes. Nos préximos topicos
abordaremos aspectos relativos ao processo de institucionalizacdo do SAEB, contextualizando
suas potencialidades e desafios, assim como o SAEB foi pensado para mensurar o desempenho
dos estudantes e quais as principais criticas dos especialistas a respeito das técnicas utilizadas
para medir a performance estudantil no Brasil.

Ao final desta revisdo apresentamos o Ultimo desempenho dos estudantes
brasileiros no Exame nacional do Ensino Médio - ENEM e no Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes — PISA.
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2.1 Processo de implementacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB)

A década de 1980 caracterizou-se pelo inicio de implementacdo de diversas
reformas educacionais (BONAMINO; FRANCO, 1999). A pesquisa educacional brasileira,
assim como em outras partes do mundo, sofreu grande influéncia do Relatério Coleman (1966),
uma das pesquisas mais influentes sobre levantamento na area da educacéo. Implementada nos
Estados Unidos como uma exigéncia da Lei dos Direitos Civis, a pesquisa de Coleman avaliou
em gque medida as diferencas de raca, cor, religido, origem geografica e origem social afetariam
as oportunidades de educagdao (BONAMINO; FRANCO, 1999).

No Brasil da década de 70, a critica a situacdo educacional do pais centrava-se
principalmente em torno da recém-criada pos-graduacdo. A falta de uma cultura académica que
propiciasse o desenvolvimento de pesquisas quantitativas relacionadas a cortes socioldgicos
talvez fosse a critica mais aguda aos processos avaliativos a época, pois a abordagem das
pesquisas nesse periodo ndo contemplava os fatOores sociais e escolares nas desigualdades
educacionais (BONAMINO; FRANCO, 1999).

Segundo Bonamino; Franco (1999), as primeiras acles voltadas para a
implementagdo de um sistema nacional de avaliagdo da educacgéo basica no Brasil ocorreram
no final da década de 80. Tais a¢Ges buscavam ndo apenas verificar a cobertura do atendimento
educacional, mas também analisar o desempenho dos alunos dentro do sistema, levando a
subsequente institucionalizacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo Bésica - SAEB
(BONAMINO; FRANCO, 1999).

O processo de criagdo do SAEB envolve um cenério de profundas mudangas nas
politicas educacionais, nas fontes de financiamento, no curriculo e nas avalia¢cdes educacionais
(BONAMINO; FRANCO, 1999; PESTANA, 2016). Esse processo pode ser dividido em pelo
menos dois momentos. O primeiro, estendendo-se desde o final de 1980 a 1994, em que se deu
0 processo de construcdo da concepcdo do sistema, a elaboracdo dos seus instrumentos e 0s
mecanismos de coleta dos dados. O segundo, a partir de 1995, caracterizou-se pela
institucionalizacdo propriamente dita, e inaugurou uma época com varias modificacdes no
SAEB (PESTANA, 2016).

A origem do SAEB esta fortemente atrelada & necessidade de formulacdo de
politicas publicas destinadas & melhoria da qualidade e eficiéncia do ensino, que somente seria
alcancada através do monitoramento continuo dos indices e resultados. Isso porque a conquista

histdrica da Constituicdo Federal de 1988, exigia a universalizacdo do acesso escolar como um
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direito social primordial, essa atribui¢cdo & educagdo deu forga a responsabilizacdo do Estado
em prover politicas publicas de supervisdo, como as iniciativas de avaliacdo do ensino que
redundaram na criacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo do OEnsino Publico de 1° Grau -
SAEP (BRASIL, 1994; STOCO et al., 2011; PESTANA, 2016).

Com o intuito estender essa forma sistemética de avaliacdo para o resto do pais, 0
Ministério da Educacdo - MEC solicitou a aplicagdo-piloto do SAEP, em agosto de 1988, nos
estados do Parana e Rio Grande do Norte, com finalidade de testar a pertinéncia e adequacao
de instrumentos e procedimentos. Apos essa reformulacdo, estava pronto para implementacao
nacional. Embora isso ndo tenho ocorrido imediatamente por falta de recursos financeiros.
Somente em 1990, com alocacéo dos recursos necessarios pela entdo Secretaria Nacional de
Educacdo Basica — SENEB, houve a retomada dos trabalhos (BRASIL, 1994; PESTANA,
2016).

E em 1991, quando os primeiros trabalhos de campo referentes a aferi¢cdo nacional
estavam prontos, o SAEP passou a denominar-se de Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacédo Basica — SAEB (BRASIL, 1994; BONAMINO; FRANCO, 1999; PESTANA,
2016). No ano seguinte, houve a disseminacdo do relatorio preliminar global, com dados da
primeira aferigdo nacional. Ainda em 1992, o entdo denominado Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais — INEP assumiu a responsabilidade de coordenar e administrar o
desenvolvimento do sistema (BRASIL, 1994; FONSECA; NAMEN, 2016). Desde entdo vem
sendo realizado a cada dois anos (SOARES; COLLARES, 2006).

As fontes de financiamento para a concretizacdo do SAEB foi outro aspecto
importante para o incentivo e direcionamento dado ao sistema (PESTANA, 2016). De acordo
Bonamino; Franco (1999), a origem do SAEB relaciona-se intimamente as demandas do Banco
Mundial, destacando, nesse sentido, a importancia que tiveram os empréstimos externos para
complementar os recursos a disposicao do MEC.

Apesar de receber diversas criticas no que diz respeito as tensdes entre os interesses
empresariais e as propostas de universalizagdo da educacdo de qualidade, esses investimentos
trouxeram aportes relevantes para fomentar as acGes de avaliacdo na educacdo brasileira
(BONAMINO; FRANCO, 1999; PESTANA, 2016). Dedicamos parte da sessao final desta
revisdo para comentar as criticas recebidas durante e apds a implementacdo do SAEB.

O Saeb foi institucionalizado com a edicdo da Portaria MEC n° 1.795, de 27 de
dezembro de 1994, a qual determinou que fossem implementados e desenvolvidos, junto com

os estados, processos permanentes de avaliacdo (PESTANA, 2016).
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2.2 Estruturacdo e modificacGes sofridas pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Bésica (SAEB)

Nas ultimas décadas as politicas publicas educacionais tém buscado articular o
acesso a escola e a qualidade no ensino (STOCO et. al., 2011). O Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica é composto por um conjunto de avaliacdes externas em larga
escala que permitem ao INEP realizar um diagnoéstico da educacéo béasica brasileira e de alguns
fatores que possam interferir no desempenho do estudante, fornecendo um indicativo sobre a
qualidade do ensino ofertado (INEP, 2017; INEP, 2019).

O SAEB foi desenvolvido em torno de trés eixos de avaliacdo e trés questBes
basicas, dispostas de acordo com o Quadro 1. Estas perguntas foram decompostas em
dimensdes mais especificas de forma a permitir o exame e ponderacdo da situacdo atual do
ensino pablico brasileiro, assim como das mudangas que possam ocorrer ao longo do tempo
(BRASIL, 1994).

Quadro 1 — Eixos norteadores para criagdo e desenvolvimento do SAEB.

Eixos de Avaliacdo do SAEB Questdes Norteadoras

Democratizacdo da Gestdo Até que ponto a gestdo educacional estd se tornando mais
eficiente e democrética?

Valorizacdo do Magistério Tem havido mudancas nas condi¢Bes de trabalho e na
competéncia pedagdgica do professor?

Qualidade de Ensino Até que ponto as politicas adotadas em nivel nacional, estadual

e regional estdo realmente facilitando o acesso a escolarizagdo
e promovendo a melhoria da qualidade de ensino?

Fonte: BRASIL (1994, p. 8).

O SAEB tem como um de seus principais objetivos o acompanhamento de
indicadores educacionais para auxiliar a gestdo publica educacional. Essa avaliag¢do constitui-
se numa estratégia eficiente de implementacdo e acompanhamento dos projetos educacionais,
fornecendo informagdes que podem subsidiar tanto seu aperfeicoamento quanto a proposicao
de novas intervencdes mais efetivas (STOCO et. al., 2011).

Os objetivos do SAEB (Quadro 2) explicitam sua orientacdo a universalizacdo e
qualidade em todos os segmentos dos sistemas educacionais (BONAMINO; FRANCO, 1999;
STOCO et. al., 2011). Entretanto, os objetivos tragados para o sistema vém se modificando ao

longo do tempo, acompanhando as mudancas de metodologia e de énfases dada aos aspectos
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processuais, isto €, pode-se perceber a formulagdo mais descentralizada e participativa adotada
nos primeiros ciclos, como a participacdo de equipes docentes e pedagdgicas das secretarias

estaduais da educacdo na analise e na elaboracdo das provas, deu lugar a uma definicdo mais

centralizada no &mbito do MEC nos ultimos ciclos (BONAMINO; FRANCO, 1999).

Quadro 2 — Objetivos gerais do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica - SAEB.

Objetivos Gerais

Significado do Obijetivo

1.  Acompanhamento do
sistema educacional - 1°e 2°
Ciclos (1990-1993).

2. Acompanhamento de
como o sistema educacional
vem se comportando em
termos de equidade dos
resultados educacionais - 3°
Ciclo (1995).

3. Apreensdo dos fatores
escolares que podem explicar
resultados escolares — 4°
Ciclo (1997).

Esse objetivo imp&e a necessidade de obtencdo de boas medidas de
proficiéncia que sejam compardveis ao longo do tempo, de
adequada interpretacdo da escala da proficiéncia e de medidas
adicionais de analise que permitam comparagoes.

E a avaliacdo de como os resultados educacionais distribuem-se em
funcdo da origem social do aluno e como isso vem evoluindo ao
longo do tempo. Além de medidas de proficiéncia, esse objetivo
demanda que o SAEB possua boas medidas de origem social dos
alunos.

Entende-se por este objetivo a busca pelas -caracteristicas
associadas a escolas e salas de aula efetivas (isto €, que promovem
bom aprendizado médio de seus alunos) e de caracteristicas de
escolas e salas de aula promotoras de equidade (isto é, que

minimizam o impacto da origem familiar dos alunos em seus
resultados educacionais).

Fonte: BONAMINO; FRANCO (1999); FRANCO (2001).

O Quadro 3 apresenta as principais abrangéncias dos quatro primeiros ciclos de
aplicacdo do SAEB. Durante os dois primeiros ciclos do SAEB (1990 - 1993), as provas dos
alunos abrangiam conhecimentos de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias. No terceiro
ciclo (1995), foram avaliadas as areas de Lingua Portuguesa e Matematica e no ciclo de 1997
(4°ciclo), foram acrescentadas as disciplinas de Fisica, Quimica e Biologia nas provas aplicadas
aos alunos da 32 série do ensino médio, além de Ciéncias para os alunos das 4% e 82 séries do
ensino fundamental (BONAMINO; FRANCO, 1999; INEP, 2019).

A partir de 1999, a quinta edicdo do SAEB passa a inserir a realizacao de testes de
Geografia. J& em 2001, o sistema comeca a ganhar foco especifico em testes apenas de Lingua
Portuguesa e Matematica. A consolidacdo desse formato de avaliacdo ocorre na sétima edigédo
do SAEB, ocorrida no ano de 2003. Em 2005, a avalia¢do sofre uma nova reestruturacdo através
da Portaria Ministerial n® 931, de 21 de marco de 2005. O sistema passa a ser composto por
duas avaliaches, a saber: Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica - ANEB e Avaliacdo

Nacional do Rendimento Escolar - ANRESC, mais conhecida como Prova Brasil (INEP, 2019).
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Quadro 3 — Histérico de abrangéncias dos quatro primeiros ciclos de aplicacdo do SAEB.

Especificagdo/Ano Publico-Alvo  Abrangéncia Areas do
conhecimento/Disciplinas
Avaliadas

Nova Avaliacdo 13, 32 52 e 7% Escolas publicas Lingua Portuguesa, Matematica,

(1990) séries do EF Amostral Ciéncias Naturais, Redacao

Possibilidade  de
aprimoramentos

Lingua Portuguesa, Matematica,

a a a a Obli
1% 3, 5% e 7% Escolas publicas ~..° o Naturais, Redacéo

séries do EF Amostral

(1993)
Nova Metodologia 1?2 32 5% e 72 Escolas publicas Lingua Portuguesa, Matematica,
(1995) séries do EF Amostral Ciéncias Naturais, Redacao
Matriz de 42 8 séries do Escolas publicas Lingua Portuguesa, Matematica,
Referéncia (1997) i - e Escolas Ciéncias Naturais, Fisica,
EF 32 série do . - . .
Particulares Quimica e Biologia
EM
Amostral

Fonte: INEP (2019).

A ANEB manteve os procedimentos da avaliagdo amostral das redes publicas e
privadas, com foco na gestdo da educacdo bésica, dedicando maior atencdo aos critérios
estatisticos de no minimo dez estudantes por turma. Enquanto a ANRESC passa a avaliar, de
forma censitaria, as escolas que atendessem ao critério de no minimo 30 estudantes
matriculados na Gltima etapa dos anos iniciais (42 série/5° ano) ou dos anos finais (82 série/9°
ano) do ensino fundamental de escolas publicas, permitindo gerar resultados por escola (INEP,
2019).

Um novo formato lancado em 2007, permitiu ao INEP combinar as médias de
desempenho dos estudantes, extraidas a partir do SAEB, com as taxas de aprovacdo, reprovacao
e abandono, através do Censo Escolar, e assim, calcular o indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica — IDEB. Seguindo esse formato até a sua décima primeira edicdo em
2011(INEP, 2019).

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC levou ao surgimento
de uma nova avaliagdo a partir de 2013, a Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA, que
passa a compor 0 SAEB através da Portaria n° 482, de 7 de junho de 2013. Acrescentando nesta
edicdo, em carater experimental, a incluséo da avaliacdo de Ciéncias para estudantes do 9° ano
do ensino fundamental (INEP, 2019).

Em 2017 ocorre a expansao do SAEB as instituicdes de ensino publicas e privadas
que oferecam a Gltima série do ensino médio. A avaliacdo torna-se censitaria e aberta ndo so6 as
escolas publicas do ensino fundamental, mas também as de ensino médio, publicas e privadas,

que passam a ter resultados também para o IDEB (INEP, 2019).
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Atualmente, 0 SAEB passa por uma nova reestruturagdo para se adequar a Base
Nacional Comum Curricular - BNCC. As siglas ANA, ANEB e ANRESC deixam de existir e
todas as avaliacbes voltam a ser identificadas pelo nome SAEB, agora acompanhado de todas
as atualizagGes ocorridas ao longo do tempo. A avaliacdo da alfabetizacdo passa a ser realizada
de forma amostral no 2° ano do ensino fundamental e a avaliacdo da educacéo infantil comeca
a ser realizada, em carater de estudo-piloto, com aplicacdo de questionarios eletronicos

exclusivamente para professores e diretores (Figura 1) (INEP, 2019).

Figura 1 — Linha do tempo do processo de implementagdo do SAEB no Brasil.

Relatdrio Portaria MEC n® Apenas SAER
de 1.795 Portuguesae Avaliacio Ciéncias da Natureza e
Coleman S$AEB-TCT SAEB - TRI hMatematica IDEB Censitaria de Ciéncias Humanas
1966 1991 1994 2001-2003 2007 2017 2019
I | | | | |
SAEP IN‘EP Geografia Portaria MEC n® 931 - PHAIC — ANA EPI.[ e EPR
1988 1992 1999 ANEB e ANRESC Ciéncias 92 ano Ensino Fund. e Médio
2005 2013 2017

Fonte: BRASIL (1994); INEP (2019).

2.3 Principais criticas referentes as medidas de proficiéncia do SAEB

Talvez a mais importante critica a medida de proficiéncia do SAEB seja a sua
dificuldade de explicacGes bem fundamentadas sobre como os fatores escolares influenciam o
aprendizado dos estudantes. A razdo disso, segundo os especialistas, é o fato de que a medida
de proficiéncia deveria ser uma medida do aprendizado ao longo dos anos, e ndo apenas a partir
de uma Unica aplicacdo (FRANCO, 2001; LUZ, 2006).

Diversos estudos apontam para as limitacdes das avaliacGes que testam apenas uma
vez 0s alunos, isso porque existem inumeros fatores que podem afetar a cognicdo dos
estudantes, sobretudo, os extraescolares, também denominados de condicionantes sociais, como
a origem geografica e social, os aspectos familiares, a raca, a cor e a religido, por exemplo,
apontados pela primeira vez no Relatério de Coleman (1966) como os principais determinantes
dos desempenhos educacionais. Além disso, esses fatores atingem mais intensamente as
criancas e adolescentes da classe trabalhadora que frequentam escolas de qualidade mais baixa
(BONAMINO; FRANCO, 1999).
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Para Franco (2001), a solugdo para este problema seria incluir “outra pesquisa”
acoplada ao SAEB, um tipo de estudo longitudinal que, a partir das medidas de proficiéncia
obtidas dos alunos testados no SAEB, seja complementada por outra medida de proficiéncia
para parte da amostra do SAEB. Assim, os estudos longitudinais, os quais utilizam pelo menos
duas medidas de proficiéncia, representam os mais adequados estudos de avaliacdo de escolas
e de sistemas educacionais, pois seus resultados sdo mais fidedignos ao real aprendizado do
aluno ao longo do ano, um enfoque conhecido como valor adicionado (FRANCO, 2001; LUZ,
2006).

Outra critica ao SAEB tem sido a amostragem, quanto a isto conclui-se que para se
obter um maior espalhamento da amostra deve-se incluir um maior nimero de escolas, com
menor numero de observag6es por escola, ja que para 0 SAEB, o numero de observacBes por
escola é um tema controverso. De acordo com Franco (2001), esse aprimoramento nos
procedimentos pode realizar com melhor precisdo as estimativas relacionadas aos dois
primeiros objetivos do SAEB, sem comprometer o terceiro.

Outro problema relacionado ao SAEB é a sua relevancia para gestores e
professores. Este ainda é um dos desafios do SAEB, pois investigacdes em educacao precisam
explicar os fatores que contam na aprendizagem, isto &, o efeito-escola e efeitos-sala-de-aula.
Uma das alternativas para aumentar a relevancia do SAEB para gestores e professores seria a
apresentacdo de exemplos de situagBes pedagogicas, materiais ilustrativos com linguagem
adequada para os professores, com respeito a autonomia e capacidade intelectual de cada um
(FRANCO, 2001).

As Ultimas décadas do século XX foram marcadas por uma evidente preocupagédo
com a melhoria da qualidade da educacdo (MURI; ORTIGAO, 2013). De acordo com o
Relatério de Monitoramento Global de Educacdo para Todos — EPT, apesar de ndo haver um
consenso entorno das tentativas de definicdo do que seja qualidade da educacdo, existe,
entretanto, uma base sélida comum que integram de maneira implicita ou explicita uma
dimensdo. Para Matsuura (2005, p. 17), a dimenséo de qualidade educacional deve ser pensada
a luz da defini¢do que cada sociedade possui sobre esse objetivo. O primeiro ¢ “garantir o
desenvolvimento cognitivo dos aprendizes”. E o segundo “enfatiza o papel da educagido no
provimento do desenvolvimento criativo e emocional dos aprendizes, ajudando-os a adquirir
valores e atitudes para uma cidadania responsavel”.

Para ser considerada de qualidade, a educacdo precisa ainda ser aprovada no teste

da equidade. Segundo Matsuura (2005, p. 5), a equidade no ensino educacional esta
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representada por “um sistema educacional caracterizado pela [ndo] discriminagdo contra
qualquer grupo particular”, ou ainda, pelo “o objetivo de ampliar a igualdade nos resultados da
aprendizagem, assim como no acesso € na permanéncia”. No dicionario Aurélio, equidade ¢
entendida como: “[...] disposi¢do de reconhecer o direito de cada um” ou “[...] conjunto de
principios imutaveis de justica que conduzem o juiz a um critério de moderacdo e de igualdade,
ainda que em detrimento do direito objetivo” (SANTOS; FERREIRA; GARCIA, 2013).

A qualidade deve ser avaliada também a luz da igualdade, a existéncia de
desigualdade de género e de discriminacdo contra determinados grupos étnicos ou culturais nao
constitui um sistema de educacional de qualidade (UNESCO, 2005). Portanto, a qualidade e
equidade estdo intrinsecamente relacionadas. Assim como acabam, consequentemente,
definindo as desigualdades frequentemente detectadas em nossa realidade. As evidéncias
confirmam que pobreza, as méas condi¢cdes moradia e desigualdade de género continuam sendo
as iniquidades que tém maior correlacdo com a frequéncia e o desempenho escolar (UNESCO,
2005, p. 31).

Para Luz (2006), as desigualdades brasileiras sdo reflexo principalmente das
defasagens mantidas no sistema educacional, a medida que ndo ha uma recompensa a nivel
educacional das precariedades trazidas pelos individuos, anteriormente excluidos do sistema de
ensino, isto é, quanto maior for a desvantagem de background a que cada aluno est4 exposto,
maior sera o prejuizo a sua formag&o individual, isso porque as iniquidades socioecondémicas
vivenciadas por cada individuo sdo frequentemente reproduzidas no mercado de trabalho (LUZ,
2006).

Essas desigualdades tornam-se mais explicitas quando observamos as médias dos
alunos no SAEB. A tendéncia declinante dos resultados do SAEB, entre 1995 e 2002, sendo
que a queda é mais expressiva entre 1997 e 1999, durante o auge do programa de
universalizacdo do ensino reforcam o argumento de que 0 acesso ao sistema de ensino, por si
s0, ndo é o suficiente para alcangarmos resultados promissores, é preciso antes disso, tocarmos
em assuntos bem mais complexos e delicados, os fatores extraescolares (LUZ, 2006; MURI;
ORTIGAO, 2013). Para Luz (2006, p. 2), os fatores familiares, por exemplo desempenham
papel importante no desempenho individual dos alunos: “os fatores familiares enfraquecem a
possibilidade de que investimento e intervencdo governamentais sejam capazes de conter a
transmissdo intergeracional do déficit educacional e socioecondmico entre os estratos sociais”.

Outro fator importante no desempenho dos alunos no SAEB é a escolha da gestao

escolar. Segundo Lombardi (2006), a medida do desempenho dos alunos no SAEB tem uma
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relacdo direta com a escolha do diretor das escolas, sendo detectado, no exame de 2003, que 0s
alunos que estudavam em escolas dirigidas por diretores nomeados politicamente tinham o pior
desempenho. Em contraposto, os melhores desempenhos foram atribuidos aos alunos de
colégios onde essa escolha foi feita por concurso ou eleicdo. O autor ainda sugere que:
“recorrendo a dados estatisticos [...] ha comprovagdo que, no curto prazo, melhorando a gestao
do diretor na escola, também h4 melhora no rendimento dos alunos” (LOMBARDI, 2006, p.
14).

2.4 Exame Nacional do Ensino Médio (Enem): nasce 0 maior exame brasileiro

Ao analisarmos o cenario historico das formas de acesso ao ensino superior no
Brasil, verificamos que a selecdo por meio de exames vestibulares eram a principal forma de
ingresso até a década de 1990. Entretanto, com a criacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional — LDB N° 9.394/1996, uma nova perspectiva é apresentada as Instituicdes
Federais de Ensino Superior — IFES para realizarem processos seletivos diferentes dos
vestibulares convencionais (SANTOS; FERREIRA; GARCIA, 2013).

O Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM que nasceu em 1998 a partir da
tentativa do Ministério da Educacdo, por intermédio do INEP, em compor o papel avaliador do
Estado. O objetivo inicial do exame era avaliar os concluintes do Ensino Médio e auxiliar na
elaboragéo de politicas pontuais visando a melhoria do ensino, até entdo o exame integrara o
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica. A evolucdo do exame acontece ao longo do Século
XI1X, sofrendo alteragdes em suas aplicagdes de modo que se tornou também uma forma de
acesso ao ensino superior. A iniciativa em adotar o ENEM como processo nacional de selecédo
para ingresso na educacdo superior e certificacdo do ensino médio s6 ocorreu a partir do
primeiro semestre de 2009 depois que 0 exame adquire novos contornos de modo a atender essa
proposta (SANTOS; FERREIRA; GARCIA, 2013).

Assim, o Ministério da Educacéo, considerando a autonomia das IFES, recomendou
a utilizacdo do exame pelo menos de quatro formas possiveis: como fase Unica usando o
Sistema de Selegéo Unificada - SISU, como primeira fase do vestibular tradicional, combinado
com o vestibular da instituicdo e como fase Unica para as vagas remanescentes do vestibular
(SANTOS; FERREIRA; GARCIA, 2013).

A primeira edicdo do, realizada em no dia 20 de agosto de 1998, registrou 157.221
inscricbes e contou com 115.575 participantes. Deste total, 83% tinha isencdo da taxa de
inscrigdo. Entre os inscritos, 53% tinha 18 anos de idade ou menos, e 9% vinha de escolas
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publicas. Embora o uso das notas do Enem fosse valido apenas para duas instituicdes de
educacdo superior, as provas foram aplicadas em 184 municipios brasileiros (INEP, 2019).

Apo6s um ano de realizacdo, o nimero de instituicbes de educacdo superior que
utilizavam os resultados no Enem subiu de 2 para 93, mostrando credibilidade ao exame. S&o
criados os Comités Técnicos e Consultivos, o Boletim da Escola e o banco de dados do
desempenho dos participantes. Apds firmar parceria com a Empresa Brasileira de Correios e
Telégrafos, sete mil agéncias dos Correios foram habilitadas a realizar inscrigdes para o exame.
A segunda aplicacdo ocorrida em 29 de agosto de 1999, abrangeu a participacdo em 162
municipios (INEP, 2019).

Na edicdo seguinte, 0 ENEM apresenta uma novidade, o atendimento especializado
para 376 participantes com necessidades especiais, marcando o inicio da oferta de recursos de
acessibilidade (NEP, 2019). Até o ano de 1999 as inscri¢Ges eram realizadas através da parceria
com a Empresa Brasileira de Correios e Telégrafos, onde sete mil agéncias dos Correios foram
habilitadas a realizar inscricGes para o exame. A partir de 2001, as inscrigdes comegam a ser
realizadas pela internet. O Quadro 4 sintetiza as principais modificacdes e evolucdes do exame
entre os anos de 2001 a 2008.

Quadro 4 - Principais modificacdes e evolugdes ocorridas no Exame Nacional do Ensino Médio entre os anos de
2001 a 2008.

Ano/Edicédo Publico-Alvo  Abrangéncia Principais Novidades

2001 - 4% 1.624.131 277 municipios - Inscri¢Bes gratuitas pela internet para os
edicdo inscritos concluintes do Ensino Médio.
2002 - 5% 1.829.170 600 municipios Aumento o percentual de participacdo de
edicdo inscritos concluintes do ensino médio no exame.
Aplicacédo de questionario
2003 — 6% 1.882.393 605 municipios socioecondémico (perfil do participante
edicédo inscritos mais detalhado).
- Uso da nota do ENEM para a concessao
2004 - 7* 1.552.316 608 municipios de bolsas pelo Programa Universidade
edicao inscritos para Todos (ProUni);

- Inclusédo do CPF e acompanhamento da
trajetoria do participante no exame.

2005 - 8% 3.004.491 729 municipios Aumentou consideravelmente o numero
edicédo inscritos de participantes por causa do ProUni.

Os participantes com renda familiar de até
2006 — 9% 3.742.827 804 municipios dois salarios minimos passaram da metade
edicédo inscritos do publico .
2007 - 10® 3.584.569 1.324 Aumento consideravel no numero de

edicdo inscritos municipios municipios com aplicacdo do exame.
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- O ENEM completa uma década de

2008 - 11* 4.018.050 1.437 criacdo e torna-se o principal o processo

edicédo inscritos municipios nacional de selecdo para ingresso na
educacéo superior e certificagdo do ensino
médio.

Fonte: INEP (2019).

Com a criagdo do SISU, o Enem muda de formato, sendo chamado de Novo Enem.
A dindmica do exame passou a adotar um numero maior de questdes, com total de 180 questbes
objetivas, 45 para cada area do conhecimento, e a redacdo. A metodologia das questfes seria a
“Teoria de Resposta ao Item”, considerada a metodologia de avaliacdo que ndo contabiliza
apenas o total de acertos no teste, mas, também a habilidade do avaliado e as caracteristicas das
questdes, esse método permite que as provas sejam comparaveis ano a ano e minimiza 0s
“chutes” dos candidatos fazendo com que sua nota nao seja avaliada somente com base em seus
erros e acertos, mas sim no grau de dificuldade das questdes que acerta. Além disso, a aplicacdo
passa a ser em dois dias e 0 exame comeca a certificar a conclusdo do ensino médio (SANTOS;
FERREIRA; GARCIA, 2013; INEP, 2019).

2.5 Novo Enem e as politicas publicas educacionais de democratizacdo do acesso ao

ensino superior

A divulgacdo dos resultados das avaliacGes em larga escala como o SAEB, a Prova
Brasil e 0 ENEM, bem como a participacdo no PISA, tem sido acompanhada de uma crescente
cobranca por medidas que revertam os niveis insuficientes de aprendizagem por eles revelados
(SANTOS; FERREIRA; GARCIA, 2013).

A conquista da Constituicdo Federal (1988), no seu art. 6° consagra o direito a
educagdo como um direito social: “sdo direitos sociais a educa¢do, a saude, o trabalho, a
moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a
assisténcia aos desamparados, na forma dessa Constituicdo” (BRASIL, 1988). A garantia do
direito & educacdo é fundamental e s6 € possivel através da implementacédo de politicas publicas,
as quais se constituem em mecanismos de acdo do Estado, por meio delas as demandas da
sociedade séo atendidas (MOURA, 2014).

As politicas pUblicas sdo definidas como: “um conjunto organizado de normas e
atos tendentes a realiza¢do de um objetivo determinado™ e s6 podem ser consideradas como

“publicas” quando contemplar os interesses publicos, isto €, quando forem voltadas a
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coletividade. Precisam, antes de tudo, ter sua realizacdo desejada pela sociedade (MOURA,
2014, p. 6-7). A criacdo de politicas publicas educacionais como Programa Universidade Para
Todos - ProUni e o Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior — FIES foram
cruciais no contexto socioecondémico brasileiro ao ampliar a democratizagdo de oportunidades
de acesso na medida alcangcou uma camada social anteriormente excluida e com o perfil étnico
diferenciado, pretos e pardos (MOURA, 2014; SANTOS; FERREIRA; GARCIA, 2013).

O FIES foi criado em 1999 com o intuito de possibilitar que estudantes sem
condigOes de arcar com o0s custos de sua formagdo em uma instituicdo privada, pudessem
alcancar o tdo desejado diploma de ensino superior, através da concessao de financiamento
(MOURA, 2014). A edicdo do ENEM em 2010, com aprovacgdo da Lei 12.202/10, trouxe
aprimoramentos do sistema de inscricdo, a coleta de dados sobre deficiéncia ou condicao
especial dos inscritos foram adotados pelo FIES. Essa lei teve como finalidade alterar as regras
do financiamento possibilitando uma ampliacdo do acesso dos estudantes de baixa renda as
instituices de ensino privadas (MOURA, 2014; INEP, 2019).

As mudancas trazidas por esta lei causaram um aumento significativo no nimero
de estudantes inscritos, 0 que permite inferir que o “novo FIES” traduz-se como uma politica

publica efetiva de acesso ao ensino superior (MOURA, 2014).

2.6 Inclusdo de avaliagcGes internacionais: o baixo desempenho do Brasil no ranking do

Programa Internacional de Avaliagdo do Estudantes (PISA)

O Programa Internacional de Avaliagédo de Estudantes (Program of International
Student Assessment) — PISA é um projeto de avalia¢do educacional padronizada e comparativa,
desenvolvido pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico — OCDE
desde 1998, que possui atualmente 35 paises membros, em sua maioria industrializados e de
renda média (UNESCO, 2005; SOUZA, 2017). Além dos paises da OCDE, o PISA cobre 70
paises - 35 membros e 35 parceiros, incluindo o Brasil (SOUZA, 2017).

O PISA possui aplicacdo trienal com abrangéncia nas areas de Linguagem,
Matematica e Ciéncias. No Brasil, a aplicacdo do PISA fica na responsabilidade do INEP
(CAIXETA; GOMES; LIMA, 2017). O teste consiste de provas e questionarios realizados
apenas em computador aplicadas a jovens de 15 anos (INEP, 2019). O PISA ndo mensura
somente o dominio curricular, mas também quanto aos conhecimentos relevantes e as

habilidades necessarias a vida adulta (PDE, 2011). O PISA estuda a ‘prontiddo para a vida
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adulta’ dos jovens de 15 anos, idade em que estdo perto de concluir a escolaridade obrigatoria.
A ideia principal desta avaliacédo é identificar em que medida os estudantes sao capazes de usar
0 que aprenderam na escola em situac6es que vao além da sala de aula (UNESCO, 2005; INEP,
2019).

O PISA avalia o letramento, conhecimento e habilidades em leitura, matematica e
ciéncias, dando uma maior &énfase em uma dessas areas a cada aplicacdo (CAIXETA; GOMES;
LIMA, 2017). A avaliacdo do desempenho em leitura é dividida em cinco niveis, com base na
complexidade e na dificuldade das tarefas, com 1 constituindo o nivel mais baixo de habilidade
de leitura, e 5, o nivel mais alto. Os estudantes com desempenho de nivel 1 sdo capazes de
completar somente as tarefas mais basicas de leitura. A primeira avaliagdo PISA, realizada em
2000 e 2002 em 43 paises, concentrava-se na proficiéncia em leitura. O estudo mostrou que
18% dos alunos de 15 anos obtiveram escores iguais ou inferiores ao ‘nivel 1’ em proficiéncia
em leitura, o que indica habilidades muito limitadas de leitura (UNESCO, 2005). As
disparidades regionais e socioecondmicas, amplamente difundidas nos paises em questdo, sao
as principais raz0es apontadas para esse desempenho. Os estudantes em paises com maiores
investimentos em educacdo tendem a ter melhores habilidades em letramento (UNESCO,
2005).

A aplicacdo do PISA em 2015 centrou-se no dominio de Ciéncias. O resultado
brasileiro nessa edi¢cdo mostrou que 56,6% dos alunos ndo apresentam aptidao suficiente na
area de Ciéncias para lidar com os desafios mais simples da vida cotidiana (CAIXETA,;
GOMES; LIMA, 2017; SOUZA, 2017). Atualmente o Brasil ocupa a posi¢ao 632 entre os 70
paises submetidos ao exame (Figura 2), na frente apenas do Peru, Libano, Tunisia, Macedobnia,
Kosovo, Argélia e Republica Dominicana (SOUZA, 2017). O desempenho dos nossos alunos
estd muito abaixo da média dos paises membros da OCDE. Enquanto a média dos paises
membros apresentou 493 pontos, o Brasil obteve 401 pontos (CAIXETA; GOMES; LIMA,
2017). Os dados se tornam ainda mais preocupantes quando observamos a evolugdo do
desempenho dos nossos estudantes na area de ciéncias nos ultimos 15 anos, s6 nas duas ultimas
edicOes do PISA o Brasil recuou de 4 pontos, caindo de 405 pontos, em 2012, para 401 pontos
em 2015 (CAIXETA; GOMES; LIMA, 2017; SOUZA, 2017).
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Figura 2 — Posi¢do ocupada pela Brasil no PISA em 2015.
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Fonte: SOUZA (2017).

A Ultima edigdo do PISA, realizada em 2018, avaliou cerca de 13 mil estudantes
brasileiros, dando maior énfase a Leitura, por isso essa area do conhecimento teve mais questoes
na avaliacdo. Com previsdo de divulgacédo do resultado ainda em 2019, a prova buscou analisar
0 conhecimento dos estudantes tendo como base a diversidade de um mundo globalizado,
incluindo as habilidades de leitura necessarias, na atualidade, para crescimento individual,
sucesso educacional, participacdo econdmica e cidadania (INEP, 2019).

A definicdo de alfabetizacdo cientifica para o PISA 2015 consiste em quatro
aspectos inter-relacionados: contextos, conhecimentos, competéncias, atitudes, isto é, requer
conhecimento de conceitos e teorias bem como, de procedimentos e praticas comuns associadas
a investigacdo cientifica (OCDE, 2015; SOUZA, 2017). De acordo com INEP (2015): “um
jovem letrado cientificamente demonstra capacidade de refletir e de se envolver num dialogo
critico sobre assuntos relacionados a ciéncia e tecnologia, bem como compreensdo de como a
ciéncia é construida (INEP, 2015). O Quadro 5 resume 0s aspectos da estrutura de avaliacdo

da alfabetizagdo cientifica do PISA em 2015.
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Quadro 5 - Aspectos da estrutura de avaliacdo da alfabetizacdo cientifica do PISA/2015.

Aspecto Avaliados

Especificaces de cada Aspecto Avaliado pelo PISA 2015

Contexto

Conhecimentos

Competéncias

Atitudes

Questdes pessoais, locais / nacionais e globais, atuais € histéricas, que
exigem alguma compreensdo da ciéncia e da tecnologia.

Uma compreensdo dos principais fatos, conceitos e teorias
explicativas que formam a base do conhecimento cientifico. Esse
conhecimento inclui conhecimento do mundo natural e artefatos
tecnologicos (conhecimento de conteddo), conhecimento de como
essas ideias sdo produzidas (conhecimento processual) e um
entendimento da ldégica subjacente a esses procedimentos e a
justificativa para seu uso (conhecimento epistémico).

A capacidade de explicar fenémenos cientificamente, avaliar e
projetar investigacOes cientificas e interpretar dados e evidéncias
cientificamente.

Um conjunto de atitudes em relagdo a ciéncia indicado pelo interesse
em ciéncia e tecnologia, valorizando abordagens cientificas para
investigacdo, quando apropriado, e uma percepgdo e conscientizacdo
sobre quest6es ambientais.

Fonte: OCDE (2015).

Além disso, o Brasil ainda apresenta diagnéstico preocupante. Segundo os dados

do relatério Global Information Technology publicados no ano de 2016 pelo Férum Econdmico

Mundial, a qualidade da educacao em ciéncias esta entre as piores do mundo no que concerne

a apreensdo de conceitos cientificos, ocupando a 1332 posicdo dentre 139 paises participantes,

ao lado de nagdes como Mogambique e atras de paises como Zimbabue (54%) e Zambia (81%) e
paises vizinhos como Argentina (113%) e Uruguai (122%) (Figura 3) (SOUZA, 2017; OCDE,

2015).
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Figura 3 - Posicdo do Brasil quanto a qualidade da educacéo cientifica segundo a Avaliacdo do Férum Econémico
Mundial.
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Fonte: SOUZA (2017).

2.7 As avalicdes nacionais e a qualidade da escolarizagéo brasileira

No Brasil, a necessidade de aumentar a oferta de escolarizacdo ndo foi
acompanhada de uma preocupacdo com a qualidade do ensino ofertado (CUNHA, 1980; LUZ,
2006). Levando em consideragdo os aspectos dissimuladores desse processo, podemos, por
hora, adiantar argumentos sobre as contradicbes decorrentes deste fendmeno social
(LOMBARDI, 2006).

Temos por desafio, afinado ao contexto sociopolitico emergente, a figura da escola,
do professor e do aluno com suas familias, diante da ineficacia da educacdo (CUNHA, 1980).
Para tanto, ndo usamos aqui as palavras escolarizacdo como sindnimo de alfabetizagcdo, muito
menos de acesso a escola com formacéo de qualidade do individuo. Precisamos, antes de tudo,
aperceber-se como instrumentadores do aparelho educacional, e ndo apenas como meros
agentes inconscientes e reprodutores da ideologia educacional dominante, que agem, ainda que

ingenuamente, sobre as classes trabalhadoras.
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O primeiro diagndstico realizado no Brasil acerca da existéncia de contradi¢fes na
educacdo escolar foi feito pelo brilhante socidlogo Luiz Antdnio Cunha, quando da publicacédo
de seu livro Educacdo e Desenvolvimento Social no Brasil (1975). Cunha, ao dedicar-se a
pesquisa sobre politicas educacionais do ensino superior, tracou o primeiro perfil dos efeitos
dos condicionantes extraescolares no desempenho dos estudantes, sua discussao sobre a politica
educacional brasileira no contexto do p6s-1964, contribuiu com grande importancia nesse
debate, sobretudo, pela escassez de pesquisas com cortes socioldgicos sobre o tema naquele
periodo (BONAMINO; FRANCO, 1999).

Para Branddo (2013, p. 259), é quase consenso na area de que a educagio “é parte
de um conjunto de fatores, e ndo o principal problema da sociedade brasileira”. Entretanto,
atribui-se a ela uma perspectiva redentora, ou “salvadora”. Por mais que concordemos com
Cunha (1980, p. 16), ao explicitar que: “a educagio ¢é reconhecida como uma variavel politica
estratégica capaz de intensificar o crescimento da renda, produzir a modernizagao ou construir
uma sociedade justa”, ndo podemos negar que o senso comum ainda é fortemente marcado pela
supervalorizacdo da educacdo como mola propulsora do desenvolvimento socioeconémico.

Vejamos por este angulo, agora sem camuflar o problema. A interpretacdo da figura
da escola, ou mais diretamente, da figura do educador, como ponto chave para o aprendizado
do aluno precisa ser desconstruida, isso porque ndo s6 a qualidade, como também a equidade
do ensino, dependem de outros fatores. Estamos falando de um conjunto de atribui¢des
designadas a diversos sujeitos que compde nossa sociedade, mas principalmente aqueles que
atuam profissionalmente na area da educacdo (LOMBARDI, 2006).

Agora, se, e somente se, a educacdo, ou melhor dizendo, o aprendizado do
estudante, for interpretada e mensurada como um produto de fatores de ordens diversas. E ainda
que o Estado — provedor das politicas publicas — ndo reconheca os interesses daqueles que a
escola exclui, precisamos considerar, de agora em diante, a autonomia da educacao que precede
qualquer julgamento, a sua relacdo com politica econémica e sociocultural € inerente ao
processo educativo e consequente dele. No entanto, ndo podemos atribuir somente a educacao
o papel redentor do cidaddo, sobretudo, aqueles pertencentes as classes mais pobres, sem
conhecer as condicdes de trabalho e funcionamento das institui¢bes de ensino (CUNHA, 1980;
LOMBARDI, 2006; BRANDAO, 2013).

Em outras palavras, a educacdo tem sido exageradamente cobrada como um
instrumento para correcOes de iniquidades existentes em nossa sociedade, as quais possuem
natureza bem mais profundas e dificeis de solucionar (CUNHA, 1980; LOMBARDI, 2006).
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Ora, se tdo pouco podemos entender as justificativas para o fenbmeno de estratificacdo
educacional, menos ainda poderemos julgar. Nao queremos, por outro lado, dizer que a
educacdo escolar ndo tenha importancia para alcancarmos tal objetivo, a escola é a principal
formadora de “seres sociais que a nossa sociedade precisa” (LOMBRADI, 2006, p. 14-15).
Estamos, pois, suscitando uma discussao saudavel a respeito da ideia de educacdo como alicerce
para melhor formacdo do individuo e, assim, para construcdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria (CUNHA, 1980; LOMBARDI, 2006).

Cabe, entdo, aqueles que eventualmente entenderem o propdsito real de educar,
tentar rever ou pelo menos repensar essa ideia. Posto que, de fato, ndo ha possibilidade de uma
avaliacdo virtuosa do rendimento escolar sem uma observacdo sistematica dos fatores
envolvidos no desempenho escolar dos alunos, ou seja, da constatacdo do contexto
sociocultural. Portanto, identificar essas demandas locais torna-se crucial para desenvolver um
processo educativo com uma pratica ética, emancipatéria e humanizadora, voltado a atender as
demandas reais no contexto em que nossos educandos estdo inseridos, s6 assim poderemos

proporcionar uma educacao democrética e libertadora.

2.8 Bases neurofisioldgicas da cognicdo humana e o contexto de Aprendizagem Escolar

A década de 1990 a 2000 ficou conhecida como a “década do cérebro” nos Estados
Unidos da América (EUA). O nascimento das neurociéncias como uma ciéncia interdisciplinar
fez surgir um novo escopo para pesquisas sobre a aprendizagem humana, uma preocupacao que
era exclusivamente pedag6gica, comecou a dialogar com outras areas do conhecimento.
Atualmente, o estudo sobre as bases neurofisiologicas da cogni¢cdo humana varia desde a
biologia molecular até o comportamento, envolvendo conceitos da psicologia e das
neurociéncias (SOUZA, 2013).

Dessa forma, aprender constitui-se como uma caracteristica intrinseca do ser
humano (REIS et al., 2016). A cognicdo humana compreende uma variedade de processos
associados a aprendizagem, & memoria, a percepcao, ao raciocinio, a resolugdo de problemas,
entre outros (ABRANTES, 1994). A memoria e a aprendizagem estdo intimamente
relacionadas (BADDELEY; EYSENCK; ANDERSON, 2011). A memoria (em grego mnemé
—em latim memdria) é a aquisicdo, formacdo, conservacao e evocacdo de todas as experiéncias
vividas (REIS et al., 2016; OLIVEIRA; LEITE; SILVA, 2013). Enquanto que a aprendizagem

é um processo complexo de aquisicdo de novos conhecimentos envolvendo a alterag@es no
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sistema neural, ou seja, de formacdo de novas memorias, pois SO retemos na memoria 0S
contetdos que foram aprendidos (REIS et al., 2016; MILESKI; GONCALVES, 2016).

Desde o nascimento, o ser humano aprende algo novo todos os dias, por meio da
interacdo social e com 0 meio ambiente. Através da aquisi¢éo de novos conhecimentos podemos
modificar os comportamentos que adquirimos ao longo de nossas vidas e, assim, aprender novas
habilidades essenciais a sobrevivéncia, & busca pela saude e bem-estar ou a realizacdo
profissional e pessoal. A parte do corpo humano responsavel pela aprendizagem é o encéfalo,
formado pelo cérebro, cerebelo e o tronco encefélico (REIS et al., 2016). A habilidade de
aprender e organizar novas informacdes no encéfalo é denominado de Esquemas Cognitivos.
Os esquemas sdo agrupamentos estruturados de conhecimentos, localizados na memdria de
longa duracao.

Segundo Primi et al. (2001) a inteligéncia é considerada como ““a capacidade global
de uma pessoa agir resolutamente, pensar racionalmente e se relacionar eficazmente com seu
ambiente”. Essa construgdo do conhecimento do mundo natural e o social da-se através de um
complexo processo de feedback no qual modelos tedricos e impulsos sensoriais sdo assimilados
e acomodados em sequéncia automodificante de predicbes e testagens (JOFILI, 2002). As
funcdes intelectuais como a memoria, linguagem, atencdo, emogdes, assim como ensinar e
aprender, sdo produzidas pela atividade dos neurdnios no nosso encéfalo (REIS et al., 2016). O
neurdnio é a principal unidade sinalizadora do Sistema Nervoso (SN), além destes o SN
também possui os gliocitos (neuroglia), células neurais com funcéo de envolver, proteger e
nutrir os neurénios. O SN pode ser anatomicamente dividido em Sistema Nervoso Central
(SNC), formado pelo encéfalo, a parte contida no interior da caixa craniana, e pela medula
espinal, localizada na coluna vertebral; e o Sistema Nervoso Periférico (SNP), constituido
pelos nervos e ganglios nervosos distribuidos ao longo do corpo (MOYES; SCHULTE, 1999).
A maioria dos neurdnios possui trés regides responsaveis por funcdes especializadas: corpo
celular, dendritos e axonio (Figura 4) (REIS et al., 2016).

O impulso nervoso, ou potencial de a¢do, consiste em um sinal elétrico gerado pela
despolarizacdo da membrana de um neurénio. Esse sinal se propaga rapidamente ao longo do
axonio, permitindo que a informacdo seja transmitida de uma célula para outra atraves das
sinapses. As sinapses sao estruturas especializadas nessa tarefa, consistindo de lacunas muito
pequenas entre dois neurdnios, ou entre um neurénio e uma célula muscular, nas quais 0s
neurotransmissores modulam a comunicacao neural, esses sinalizadores quimicos séo liberados

pelo neurbnio pré-sindptico, atravessam a fenda sinaptica e se ligam aos receptores presentes
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nas membranas dos neurbnios pds-sinapticos, provocando uma mudanca conformacional, essa
mudanca inicia uma cascata de transducao do sinal que ira resultar em respostas especificas nas
células pos-sinapticas, tais respostas dependerdo principalmente do tipo de receptor ao qual o

neurotransmissor se ligou (LENT, 2002).

Figura 4 - Esquema da sinalizagdo neural entre dois neurdnios, indicando as principais regides estruturais
envolvidas nesse processo.
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Fonte: AIRES (2008, p. 214).

A consolidacgdo da aprendizagem se baseia em modificagcdes quimicas das sinapses,
levando um fortalecimento dessas conexdes. Este processo foi denominado por Bliss e Lomo
como Potenciacdo de Longa Duracdo (PLD) (MILESKI; GONCALVES, 2016) e ocorre
qguando um determinado nivel de estimulacéo pré-sinaptica € convertido em uma resposta pos-
sindptica intensificada (MOYES; SCHULTE, 1999). Como mencionado anteriormente, a
aprendizagem e a memoria estabelecem uma relacdo indissociavel na consolidagdo das
informacdes recebidas. De acordo com Lent (2002) a formacgdo de novas memarias necessita
de diversos processos, o primeiro deles € a aquisi¢cdo (aprendizagem), seguindo-se a retencéo

durante tempos variaveis e, por fim, a evocacdo (lembranga). A retencdo por tempos curtos
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pode ser transformada em retencdo de longa duragdo, isso vai depender do processo de
consolidacdo da memoria, ou, em outros casos, do esquecimento das informacdes memorizadas.

O Cognitivo é a resultante da memoria e aprendizagem (LENT, 2002). Ambas estdo
inseridas no contexto da aprendizagem escolar e serdo aferidas a partir da aplicacdo das provas
que geraram as notas, designando, portanto, 0 desempenho cognitivo de cada estudante. Para
Soares; Andrade (2006), entre os fatores que impactam o desempenho cognitivo dos alunos da
educacdo basica destacam-se: sua familia, as estruturas da sociedade e a escola que ele estuda.
Soares; Collares (2006) também apontam para os fatores externos ao ambiente escolar como
determinantes para o sucesso de cada estudante, nesse caso 0s hormoénios do estresse podem ser
citados como exemplo.

A pressdo das provas, a sobrecarga de conteldos para memorizar, além dos
conflitos fora da sala de aula, estéo relacionadas a eventos estressores e podem, com frequéncia,
afetar a memoria e aprendizagem. O cortisol, principal hormonio relacionado ao estresse, atinge
niveis de pico de 20 a 30 minutos ap0s a exposicao ao estimulo estressor, iniciando uma cascata
de alteracdes fisioldgicas relacionadas a modulacdo dos processos de aprendizagem e memoria
(VOGEL; SCHWABE, 2016). No cérebro, essa sinalizacdo neuronal é essencial para o
mecanismo de memoria e aprendizado (AIRES, 2008). Esses fendmenos podem ser observados
através da neuroimagem, pois em situagdes de aprendizagem ocorrem microtransformacdes nas
estruturas cerebrais (FONSECA, 2014).

Uma melhor compreensdo sobre os aspectos envolvidos na memoria e
aprendizagem pode tornar o ensino mais qualificado e enriquecer o cognitivo dos alunos,
formando sujeitos qualificados e autbnomos no seu processo de crescimento individual e
coletivo (GOMES; PEREIRA, 2014)

Diante disso, apostamos na aprendizagem significativa como um campo fértil de
conhecimentos, experiéncias e vivéncias, tanto para o aluno quanto para os educadores, porque
se partimos da optica de que ensinar também € um aprendizado, concebemos o processo de
ensino-aprendizagem como uma troca, € ndo mais como uma relacdo mecanica e bancéria. E
evidente que, na pratica, os desafios sdo inimeros, os problemas relacionados a educagdo é uma
realidade e possuem diversas ordens e dimensdes, mas, se defendemos a educacdo, seja ela
formal ou informal, precisamos debater esse assunto cotidianamente.

E nesse sentido, o presente trabalho apresenta um estudo comparativo do perfil de
desempenho cognitivo de escolares do ensino médio de uma escola publica e uma escola

privada da area urbana do municipio de Santarém, estado do Para, detectando e comparando 0s
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fatores associados ao desempenho cognitivo desses escolares. Partimos da hipGtese de que as
condi¢des de ensino, as caracteristicas do aluno e do ambiente escolar podem interferir na
performance do individuo, e por isso, afetam direta ou indiretamente o desempenho dos

estudantes, como verificado nas avaliacGes preconizadas para a educacdo basica.

3 OBJETIVOS
3.1 Objetivo Geral

Comparar o perfil de desempenho cognitivo em alunos do ensino médio pablico e

privada em duas escolas no municipio de Santarém, Para.
3.2 Objetivos Especificos

v Comparar a evolucdo de desempenho cognitivo por turnos intraescolas nas trés
séries do ensino médio de 2011 a 2017;

v/ Comparar o desempenho cognitivo de alunos do ensino médio por séries
intraescolas de 2011 a 2017,

v Comparar os indices de qualidade e eficiéncia do ensino médio intraescolas de
2011 a 2017.

4 MATERIAL E METODOS

O presente trabalho realizou uma abordagem qualitativa e quantitativa a respeito do
desempenho dos estudantes de uma Escola Publica - EPU e uma Escola Privada - EPR,
localizadas na area urbana do municipio de Santarém, estado do Para. Buscamos comparar o
desempenho dos estudantes do ensino publico versus privado, durante os anos de 2011 a 2017,
a fim de detectar possiveis diferencas no perfil de desempenho cognitivo dos alunos nas duas
escolas. Além disso, procuramos verificar quais os principais fatores correlacionados direta ou
indiretamente a aprendizagem escolar dos participantes dessa pesquisa.

Assim, organizamos este trabalho em trés etapas, a saber: a primeira etapa
compreendeu a coleta de dados nas institui¢fes de ensino, incluindo a assinatura de um Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE pelos diretores as escolas participantes. A
segunda etapa consistiu na tabulacdo de dados e andlise estatistica e, por fim, a terceira etapa,

que incluiu a escrita da dissertacéo.
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4.1 Instrumentos para coleta de dados

A coleta de dados foi realizada entre outubro a novembro de 2018. Os dados foram
disponibilizados pelas instituicdes de ensino participantes com autorizagdo de consulta aos
relatérios finais de classificagdo de estudos ou mapas de resultados finais anuais. A coleta de
dados para a descricao das instalacGes e infraestrutura das instituicbes, como laboratorios, salas
de aula, bibliotecas, entre outros, bem como a coleta das informaces a respeito da formacéo e
qualificacdo docente, foram realizadas durante 0 més de setembro de 2019, com prévia
autorizacgdo dos diretores.

Os dados referentes aos testes nacionais e internacionais de aferi¢cdo do desempenho
escolar dos estudantes do ensino médio foram obtidos de sites oficias, como o portal do
Ministério da Educacdo — MEC e do site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira — INEP.

4.2 Preceitos Eticos

Essa pesquisa esta amparada nos preceitos Eticos da Resolugdo N° 510 de 07 de
abril de 2016, do Conselho Nacional de Salde, a qual entre seus principios destaca que a Etica
em pesquisa, implica o respeito pela dignidade humana e a protecdo devida aos participantes
das pesquisas cientificas, envolvendo seres humanos.

A identidade das escolas participantes foi preservada para garantir o sigilo e a
confidencialidade dos subsidios coletados. Os resultados gerados serdo tornados publicos, com
a publicacédo de trabalhos em eventos cientificos e em periddicos especializados.

4.3 Andlise Estatistica

A andlise estatistica foi realizada utilizando a Andlise de Variancia-ANOVA 1 e 2
fatores. Os dados também foram representados em mediana mais ou menos quartil para graficos
do tipo boxe (scarter) ou média e erro padrdo do tipo coluna. O nivel de significancia para o0s
testes estatisticos foi estabelecido em valores de p<0,05. Os gréaficos foram construidos
utilizando o programa GraphPad Prism, versdo 6.01, e o programa Microsoft Excel verséo
2016.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

5.1 Comparativo do desempenho cognitivo entre turnos dos estudantes da EPU versus
EPR

Procuramos comparar as médias do boletim escolar dos estudantes das duas
instituicdes, por séries e por turnos (manha e tarde), no periodo de 2011 a 2017, o resultado
mostrou uma diferenca significativa quanto ao desempenho dos estudantes nas duas institui¢coes
no periodo avaliado, sendo que a EPU teve maior oscilacdo nas médias de desempenho do que
a EPR. Na comparacdo por séries intraescolas, a analise de variancia (ANOVA), mostrou o
teste t com p<0,0001 para EPU e p<0,0054 para EPR. Vale considerar que as médias de
aprovacao nas duas escolas sdo diferentes, na EPU a média de aprovacao do estudante é 5,0 e
na EPR é 6,0. Além disso, em algumas séries ndo foi possivel a comparacdo por turnos entre as
EPU e EPR, devido a EPR ter apenas uma turma de terceira série no turno matutino, como é o
caso das terceiras séries dos anos 2012, 2013, 2015 e 2017.

A Figura 5 mostra a distribui¢do temporal do desempenho dos alunos da EPU e da
EPR, comparando as médias por séries e por turnos intraescolas. Na EPU, os estudantes da 12
série do Ensino Médio tém pior desempenho em comparacao as demais séries, sendo constatada
uma ascensdo nas médias de desempenho a medida que avangam para a 22 e 32 séries, ndo sendo
observada apenas nos anos 2013 e 2016. O pior desempenho entre os estudantes da 12 série na
EPU foi evidenciado no ano de 2012, e o melhor em 2017. A comparagdo de desempenho entre
turnos mostrou melhor performance entre os estudantes do turno da tarde, ndo sendo observado
0 mesmo fendmeno apenas nas 22, 12, 3% e 22 series, respectivamente dos anos 2011, 2012, 2014
e 2016.

Com relacdo a EPR ndo houve oscilacdo de meédias de desempenho no periodo
avaliado, nem foram observadas diferencas significativas de desempenho entre as séries, sendo
constada apenas diferencas de desempenho entre turnos, como evidenciado na EPU. Entretanto,
a melhor performance foi constatada no turno da manha. Assim, a comparagéo entre a EPU e a
EPR, ndo mostrou diferencas de desempenho cognitivo em relagéo ao turno. Dessa forma, ndo
podemos atribuir os resultados observados as diferencas de infraestrutura, como climatizacédo
das salas de aula, por exemplo, pois apesar de haver salas climatizadas apenas na EPR, 0s
melhores desempenhos na EPU foram diagnosticados no turno da tarde, periodo do dia mais
quente. Um aspecto fisioldgico que pode ser atribuido a esse fendmeno é o perfil de resposta
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ao estresse, pois 0 sono nos turnos da manha pode gerar um estimulo estressor que implicara
diretamente na aprendizagem dos alunos nesse turno (VOGEL; SCHWABE, 2016).

Segundo Morais; Belluzzo (2014, p. 410), afirmam que “é possivel que existam
outros fatores, tais como praticas educacionais ou arranjos administrativos, que determinem
maior eficiéncia na produgdo de educagdo”. Corroborando com essa perspectiva, Soares;
Andrade (2006), assinalam para o fato de que algumas escolas publicas e privadas, no estado
de Minas Gerais, conseguiram reverter a diferenca no desempenho de seus alunos atraves de
politicas e praticas pedagogicas diferenciadas, mesmo quando eles eram classificados como
socioeconomicamente vulneraveis. S&o as chamadas escolas efetivas, pois conseguem oferecer
um ensino de qualidade a criancas de baixo nivel socioeconémico, tendo recebido bastante
atencdo das pesquisas educacionais nos Ultimos anos, por conta de suas caracteristicas e
funcionamento (FARIA; GUIMARAES, 2015).

Em outras palavras, se 0s insumos ndo aparecem como principais fatores que
influenciam o desempenho escolar, a persisténcia do diferencial entre as duas escolas estaria
associada a outros fatores, podendo inclusive estar ligado a aspectos extraescolares, como

sugere Cunha (1980, p. 150), ao explicitar:

Podemaos concluir dizendo que os dados disponiveis [...], permite-nos verificar
a importancia que assume a renda familiar na determinag&o das possibilidades
de escolarizacdo, importancia tanto maior quanto mais elevado o nivel escolar.
E essa determinacdo é independente da existéncia de vagas (CUNHA, 1980,
p. 150).

Ao analisar o Relatério de Coleman (1966), Cunha (1980) alerta para as diferencas

de desempenho entre os estudantes pertencentes a grupos socioeconémicos distintos, dizendo:

As diferencas de qualidade entre as escolas eram responsaveis pela explicacdo
de apenas uma pequena parte das diferencas de desempenho dos estudantes
[...]. O grupo com nivel socioecondmico mais elevado, ndo era tdo afetado no
seu rendimento escolar pela mais baixa qualidade da escola, ao contrario dos
estudantes dos grupos étnicos minoritarios (CUNHA, 1980, p. 152).

Soares; Collares (2006) reforcam a ideia de que os efeitos da familia e das
habilidades individuais dos alunos séo superiores aos efeitos das escolas para explicar as
diferencas de aprendizagem. Mas ao contrario do que propde Cunha (1980), esses autores
apontam para falhas na utilizacéo da énfase no fator econdmico como indicador para descrever

a influéncia da familia no desempenho cognitivo dos filhos.
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Usualmente a condi¢do econdmica da familia é atribuida como fator para sintetizar
a influéncia dos fatores familiares. Contudo, essa abordagem acaba reduzindo a influéncia
desses efeitos e prejudicando o estudo das politicas escolares e sociais a serem desenvolvidas a
partir da parceria escola-familia. Além disso, a interpretacdo com énfase o fator econémico:
“pode trazer uma mensagem subjacente e desnecessariamente pessimista de que ndo ha nada a
fazer em relacdo ao aprendizado dos alunos, sem a solucdo prévia da questdo econdémica de
suas familias” (SOARES; COLLARES, 2006, p. 616).

Figura 5 — Distribuicdo temporal do desempenho de alunos da EPU versus EPR por turnos entre 2011 a 2017.
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5.2 Comparativo do desempenho cognitivo por séries dos estudantes da EPU versus EPR

O comparativo do desempenho cognitivo intraescolar por séries mostrou-se
significativamente diferente nas duas instituicdes de ensino, sendo as oscilacbes mais

observadas na EPU. Com relagéo a essa comparacdo, a analise de variancia (ANOVA) mostrou
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teste t de p<0,0001 para EPU, e p<0,0065 para EPR. A Figura 6 mostra a distribui¢do temporal
do desempenho por séries dos estudantes da EPU e da EPR.

Na EPU ficou evidente a ascensdo de desempenho da 12 série do Ensino Médio para
as séries finais, com excecdo apenas do ano de 2016. Este fendmeno néo foi observado na EPR,
sugerindo um padrdo de comportamento no desempenho escolar para os estudantes da EPU.
Esses resultados apontam para uma maior dificuldade dos alunos da EPU nas séries iniciais do
ensino médio, isso pode acabar refletindo na variacdo das performances diagnosticadas nessa
pesquisa. A EPR, ao contrario da EPU, mostrou poucas variacBes entre as séries, sendo
observadas uma discreta ascensdo da 12 série para a 32 apenas nos anos de 2012 e 2017.

Um fator importante correlacionado ao desempenho dos estudantes nas duas
instituices pode ser a qualidade dos professores. Para Cunha (1980, p. 152), a qualidade da
formacéo dos professores estd mais intensamente relacionada ao desempenho dos estudantes
nas Ultimas séries do Ensino Médio, o que pode indicar um efeito cumulativo para melhor ou
pior desempenho escolar. De acordo com Sampaio; Guimarées (2009) a qualidade do professor
estd relacionada a sua formacdo académica, sua motivacao e sua assiduidade. Para escolas
brasileiras, a variagdo nesses indicadores, quando comparamos 0 ensino publico e privado,
mostra grande discrepancia. Alguns artigos que analisaram a influéncia da escolaridade dos
professores sobre desempenho dos estudantes no exame de entrada para universidades,
chegaram a conclusao que alunos de escolas publicas tém desempenho, em média, entre 17-7%
menor que os estudantes de escolas privadas, corroborando com essa justificativa (SAMPAIQ;
GUIMARAES, 2009).

Além disso, podemos sugerir que as oscilacbes observadas na EPU esteja
relacionado a maturidade e a responsabilidade dos alunos adquiridas no decorrer dos anos, pois
alguns estudos mostram que estudantes com maior maturidade tem melhor desempenho escolar
devido a consciéncia de carreira e incentivo para ingressar em uma universidade, a medida que
avancam nas séries do ensino médio passam a ter uma compreensdo mais ampla sobre futuras
profissdes e se tornam mais responsaveis e dedicados (SAMPAIO; GUIMARAES, 2009).



Figura 6 — Distribuicdo temporal do desempenho de alunos da EPU versus EPR por séries entre 2011 a 2017.
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O comparativo dos indices de qualidade e eficiéncia de ensino nas duas escolas

mostrou que a EPU apresenta maior numero de notas vermelhas e reprovacfes em todo o

periodo avaliado. Entretanto, mostrou-se com maiores indices de aprovagdo, ficando a EPR

superior nesse quesito apenas nos anos 2012 e 2013. J& os indices de cancelamentos, retencdes

e desisténcias foram mais evidenciados na EPU em todos os anos avaliados (Figura 7).
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Figura 7 — Comparativo dos indices de notas vermelhas, dependéncias, aprovacgdes, reprovacdes, transferéncias,
cancelamentos, retencdes e desisténcias.
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A expansdo do ensino publico brasileiro levou a preocupacdo com a permanéncia
no sistema escolar, sobretudo, daqueles alunos oriundos das camadas populares. Embora esses
estudantes tenham acesso a escola, 0s processos seletivos no seu interior dificultavam a
trajetoria regular e ampliava o nimero de repeténcias, recuperacdes e evasdes. Assim sendo,
surgiram as préaticas de ndo-retencdo escolar. Gldria; Mafra (2004) apontam para a existéncia
de vantagens e desvantagens educacionais cumulativas relacionada a essas praticas. Se por um
lado as préaticas de ndo-reprovacdes mantem esses estudantes por mais tempo no circulo escolar,
por outro, elas ndo tém sido suficientes para sanar o quadro do fracasso escolar configurado sob
a forma de altos indices de reprovacgoes, repeténcias e evasdes, sobretudo, nas escolas publicas.

Segundo as autoras, esse insucesso parece ser decorrente de uma conjugacdo de
diversos fatores, sdo eles: “falta de recursos; instabilidade politica; ambiguidade na relagdo dos
dirigentes com a populacdo [...]; e, ainda, pela auséncia de mecanismos de avaliacdo e
informacdo da sociedade civil” (GLORIA; MAFRA, 2004, p. 234).

Outro argumento importante que precisamos reforcar seria o background familiar
no desempenho escolar. Estudos mostram que um ambiente familiar estdvel proporciona
melhores condicdes para a aprendizagem do estudante, o contrario também € verdadeiro, a soma
de fatores como familias com baixa renda, baixa educacao dos pais, dificuldades de acesso a
informac&o, entre outros, faz com que o sistema publico apresente alto indice de retencédo
quando comparado ao privado (SAMPAIO; GUIMARAES, 2009).

5.4 Comparativo do ambiente de aprendizagem e qualificacdo docente na EPU versus
EPR

5.4.1 Escola Publica - EPU

Segundo o INEP (2019), portal do IDEB por escola, a EPU participante desta
pesquisa apresenta 1196 matriculas escolares, 33 turmas, 12 salas de aulas, 42 docentes, 1
auxiliar/monitor/tradutor de libras, sendo classificada no Grupo 3 no Indicador de Nivel
Socioeconémico — INSE, e enquadrada no Nivel 6 no Indicador de Complexidade de Gestao —
ICG, com prética de educagdo pedagdgica inclusiva e com infraestrutura bésica adequada,
possuindo biblioteca, laboratdrio de informatica, acesso a internet, auditorio, quadra de esportes
descoberta, (INEP, 2019).
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Em relacdo & EPU, existe um laboratorio multidisciplinar em perfeito estado de
conservacdo, o qual operou durante os anos de 2015 a 2018, mas encontra-se desativado,
segundo o diretor desta instituicdo, por motivos de cortes de gastos, o governo estadual ndo
destinou um profissional responsavel para trabalhar nesse ambiente, e ndo existe previsao para
voltar a funcionar.

Quanto a formacdo e qualificagdo profissional dos professores, existem na EPU
quatro docentes que ministram as disciplinas de Ciéncias, Quimica e Biologia. A maioria possuli
apenas graduacdo em Ciéncias Bioldgicas, com titulacdo: Licenciatura Plena em Ciéncias
Bioldgicas. Apenas uma docente possui especializacdo em Educacdo em Ciéncias. De acordo
com Inep (2019), o Indicador de Esfor¢co Docente no Ensino Médio para a EPU encontra-se em
33,3%, apresentando 35,7de média de alunos por turma no Ensino Médio, isso demonstra que
a quantidade de alunos para um professor no Ensino Médio pode estar correlacionada aos baixos
desempenhos dos mesmos observados a partir dos resultados desta pesquisa.

Sobre avaliacdo de préatica docente, na EPU realiza-se apenas a avaliagdo do estagio
probatdrio aos docentes concursados, aléem da entrega de relatdrio anual de atividades para 0s
professores que ocupavam o cargo de técnico do laboratério multidisciplinar.

Segundo o Inep (2019), no Indicador de adequacéo da formacéao do docente, a EPU
aparece no Grupo 1 (G 1) com 53,6 no quesito “qualificacdo docente com formacao superior
em licenciatura na mesma disciplina que leciona ou bacharelado na mesma disciplina com curso
de complementacao pedagdgica concluida”; no Grupo 3 (G 3) com 8,2 na categoria “docentes
com licenciatura em area diferente daquela que leciona, ou com bacharelado nas disciplinas da
base curricular comum e complementacdo pedagodgica concluida em éarea diferente daquela que
leciona”; e no Grupo 4 (G 4) com 38,2 no quesito “docentes com outra formagéo superior ndo
considerada nas categorias anteriores” (Quadro 6) (INEP, 2019).

Quanto a participagdo no SAEB, a EPU mostra IDEB de 4,9, em 2017, com meta
de 5,3 para este ano. As médias de proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica,
respectivamente de 5,4 e 5,0, e médias de proficiéncias padronizada em Lingua Portuguesa e
Matematica, respectivamente de 262,3 e 249,3 (Quadro 7) (INEP, 2019).

5.4.2 Escola Privada - EPR

De acordo com a descricdo dada pelo INEP (2019), portal do IDEB por escola, a

EPR participante desta pesquisa apresenta 683 matriculas escolares, 33 turmas, 19 salas de
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aulas, 33 docentes, 1 auxiliar/monitor/tradutor de libras, sendo classificada no Grupo 4 no
Indicador de Nivel Socioeconémico, encontra-se no Nivel 4 no Indicador de Complexidade de
Gestdo, com pratica de educacdo pedagogica inclusiva e com infraestrutura basica adequada,
possuindo biblioteca, laboratério de informética, acesso a internet, quadra de esportes
descoberta (INEP, 2019). A EPR ndo possui laboratério de ciéncias, entretanto, o prédio onde
funcionaré o laboratorio de ensino multidisciplinar encontra-se em constru¢do, com previsdo
de inicio de atividades a partir do primeiro semestre de 2020, segundo a direcdo desta
instituicao.

Quanto a formacdo e qualificacdo profissional dos professores na EPR, as
disciplinas de Ciéncias, Quimica e Biologia sdo ministradas por quatro professores com
graduacdo em Ciéncias Bioldgicas, titulacdo em Licenciatura Plena em Ciéncias Biologicas. A
maioria nao possui formacao em pos-graduacéo, e ndo participacao de nenhum tipo de avaliacao
institucional de préatica do ensino. Entretanto, segundo a coordenadora da instituicdo, sdo
professores com mais de onze anos de exercicio do magistério, com grande aceitacao por parte
dos alunos, pais e responsaveis. De acordo com Inep (2019), o Indicador de Esfor¢o Docente
no Ensino Médio para a EPR encontra-se em 12,5%, apresentando 24 de média de alunos por
turma no Ensino Médio, isso demonstra que esforco docente é tdo menor quanto menor for a
média de alunos por turma, reforgando a correlagdo dos melhores desempenhos dos estudantes
da EPR nos resultados desta pesquisa.

Segundo o Inep (2019), no Indicador de adequacéo da formacdo do docente, a EPR
aparece no Grupo 1 com 64,8 no quesito “qualificagdo docente com formagao superior em
licenciatura na mesma disciplina que leciona ou bacharelado na mesma disciplina com curso
de complementacdo pedagogica concluida”; no Grupo 3 com 7 na categoria “docentes com
licenciatura em area diferente daquela gue leciona, ou com bacharelado nas disciplinas da base
curricular comum e complementacdo pedagogica concluida em area diferente daquela que
leciona”; e no Grupo 4 com 28,2 no quesito “docentes com outra formacgdo superior ndo
considerada nas categorias anteriores” (Quadro 6) (INEP, 2019). J& na participacdo no SAEB,
a EPR mostra IDEB de 5,7 em 2017, com médias de proficiéncia em Lingua Portuguesa e
Matematica, respectivamente de 6,0 e 5,8, e médias de proficiéncias padronizada em Lingua
Portuguesa e Matematica, respectivamente de 316,1 e 318,5 (Quadro 7) (INEP, 2019).
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Quadro 6 — Comparativo do ambiente de aprendizagem e qualificacdo profissional nas EPU e EPR.

Caracteristicas/Indices EPU EPR
Matriculas 1196 683
Salas de Aula 12 19
Docentes 42 33
Docentes em Ciéncias, Quimica e Biologia 4 4
Auxiliar/monitor/tradutor de libras 1 1
Indicador de Nivel Socioecondmico — INSE Grupo 3 Grupo 4
Indicador de Complexidade de Gestdo — ICG Nivel 6 Nivel 4
Indicador de Esforco Docente no Ensino 33,3%, 12,5%
Médio
Média de Alunos por Turmas 35,7 24
Indicador de adequacdo da formacdo do G1-53,6 G1-648
docente G3-8.2 G3-7
G4-38,2 G4-282

Fonte: INEP (2019).

Quadro 7 — Comparativo do indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica entre EPU versus EPR em 2017.

Desempenho/IDEB/2017 EPU EPR

nota meta meta
IDEB em 2017 4.9 5,3 -
Médias de Proficiéncia em Lingua
Portuguesa 54 6,0
Médias de Proficiéncia
Matematica 5,0 5,8
Médias de Proficiéncia
padronizada em Lingua Portuguesa 262,3 316,1
Médias de Proficiéncia 249,3 318,5

padronizada em Matematica

Fonte: INEP (2019).

5.4.3 Comparando os dados: EPU versus EPR

A pesquisa comparativa entre os ambientes de aprendizagens e a qualificacéo
docente entre a EPU e EPR mostrou algumas diferencgas, entre as principais destacam-se: a
Quantidade de Matricula, sendo muito superior na EPU do que na EPR, este fato relaciona-

se a Quantidade de Salas de Aula (inferior na EPU em relacdo a EPR), a Média de Aluno
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por Turmas e ao Indicador de Esforgo Docente no Ensino Médio, pois torna-se um desafio
acomodar confortavelmente uma grande quantidade de alunos em poucas salas de aula, isso por
sua vez, pode gerar prejuizos ao desempenho cognitivo dos estudantes da EPU, uma vez que
aglomeracdo de pessoas ndo corrobora para aprendizagem efetiva. Além disso, o professor
precisa dispensar um maior esfor¢co para contemplar todos os alunos, sem mencionar o fato de
que, na maioria das vezes, as salas de aula nas escolas publicas ndo apresentam as condigdes
minimas de conforto.

Para Bassetto; Lemes (2017), compreender os aspectos determinantes da qualidade
educacional é uma tarefa &rdua e muitas vezes inconclusiva. Porém, ha evidéncias na literatura
que manter classes com ndmero reduzido de alunos apresenta resultados positivos e
consistentes. No entanto, custa caro e exige investimento em salarios de professores e salas de
aula adicionais.

A comparacédo da formacéo e qualificacdo docente nas duas instituicdes mostrou
poucas diferencas significativas, ambas apresentam a mesma quantidade de profissionais com
formacao superior na area de Ciéncias Bioldgicas, além de possuir uma quantidade superior de
docentes em relacdo a EPR. Contudo, o Indicador de adequacédo da formacdo do docente
aparece inferior na EPU em questdo de formacéo especifica na area em que leciona (G 1),
apresentando também graus superiores de docentes com licenciatura em area diferente daquela
que leciona (G 3) e docentes com outra formacgéo superior ndo relacionada a area que leciona
(G 4). Sendo, portanto, os indices de adequacdo da formacdo do docente foram
comparativamente mais eficientes na EPR do que na EPU.

O Indicador de Nivel Socioeconémico € uma varidvel essencial para a orientacdo
e a avaliacdo das politicas publicas educacionais e das formas de gestdo dos sistemas de ensino
do pais (MEC, 2015). Vem sendo utilizado a partir de 2014 pelo INEP para contextualizar as
medidas de aprendizado dos alunos participantes do SAEB, classificando-os em estratos
definidos de acordo com a posse de bens domésticos, renda e contratagdo de servi¢os, bem
como pelo nivel de escolaridade de seus pais (INEP, 2014; MEC, 2015).

O nivel socioecondmico de cada escola é entdo definido partir da média aritmética
simples da medida de nivel socioecondmico de seus respectivos alunos. Por conseguinte, para
melhor representar os conjuntos de escolas com mais de 10 alunos na base de dados, foram
criados, a partir da andlise de cluster, sete grupos, classificados da seguinte maneira: Muito
Baixo, Baixo, Médio Baixo, Médio, Médio Alto e Muito Alto (INEP, 2014). De modo geral, as

escolas que estdo no Grupo “Muito Baixo” possuem mais alunos situados nos niveis mais
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baixos da escala (Grupos | e II) e as que estdo no Grupo “Muito Alto”, a concentracdo deles
estd nos niveis mais altos (Grupos V e V1) (INEP, 2014; MEC, 2015).

Como ja era previsto, os alunos da EPU enquadram-se em um grupo
socioeconomicamente inferior (Grupo 3) em relagdo aos alunos da EPR (Grupo 4), esse poder
aquisitivo, por menor que pareca, pode influenciar as condi¢des de acesso a bens e servicos,
podendo ser considerada como uma variavel importante para caracterizar o melhor desempenho
cognitivo dos escolares na EPR (FARIA; GUIMARAES, 2015).

Quanto ao Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica, a comparagio entre
a EPU e a EPR s0 foi possivel de ser realizada a partir de 2017, ano em que a EPR comegou a
participar do SAEB. O IDEB mostrou-se expressivamente diferente nas duas instituicGes de
ensino, sendo que a EPU ficou longe de alcancar a meta estimada para este ano. Enquanto que

a EPR apresentou a nota de 5,7, uma superior a meta estipulada pela EPU para o ano de 2017.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O estudo evidenciou diferengas significativas no desempenho cognitivo entre a
Escola Publica e a Escola Privada, sendo a primeira mostrou as maiores oscilacdes nas médias
de desempenho do que a segunda. Apesar de as médias para progressao anual dos estudantes
nas duas escolas serem diferentes, a EPU apresentou maiores indices de aprovacao escolar em
comparagdo com a EPR entre 2011 a 2017. No entanto, mostrou-se ser a instituicdo com
maiores indices de notas vermelhas, reprovacdes, cancelamentos, retencGes e desisténcias no
periodo avaliado nessa pesquisa.

A comparacdo desempenho entre turnos intraescolas mostrou melhor performance
dos estudantes da EPU no turno da tarde, sendo que na EPR ndo mostrou diferenga significativa
nessa comparagao. Ja a comparagdo entre séries intraescolas demonstrou que os estudantes da
12 série do Ensino Médio na EPU tém pior desempenho em comparacgéo as demais séries, sendo
constatado uma ascensdo nas médias de desempenho a medida que avangam para as 22 e 32
séries, sugerindo um padrdo de comportamento no desempenho escolar para os estudantes da
EPU no periodo avaliado.

A partir desses resultados podemos inferir que os estudantes da EPU apresentaram
maior dificuldade de adaptacdo ao Ensino Médio, pois, em grande parte, esses estudantes
progridem ao Ensino Médio com uma base deficiente do Ensino Fundamental. Esse fato vem
sendo reproduzido ao longo dos anos sem nenhuma medida de reversdo, refletindo nas
diferencas entre os perfis de desempenho cognitivo diagnosticadas entre as EPU e EPR.

Dessa forma, a construcdo coletiva de um caminho de participacdo e
corresponsabilidades para melhoria da qualidade do ensino publico pode ser o foco na base de
formacdo docente, e uma maior atencao as deficiéncias existentes no ensino fundamental.

A pesquisa sugere que o fator mais importante na determinacdo da eficiéncia do
ensino esta mais correlacionado a fatores didaticos-pedagogicos e administrativos, ou até
mesmo fatores extraescolares, como aspectos familiares, por exemplo, do que a insumos
propriamente dito, visto na comparacdo de infraestrutura das duas escolas existem poucas
diferencas, inclusive indicando que a EPU possui maior acesso aos espagos de aprendizagem e
equipamentos do que a EPR e, mesmo assim, apresentou os piores indices de desempenho
cognitivo de seus estudantes.

A comparacdo da formacdo e qualificacdo docente nas duas instituicdes também
mostrou diferengas, sendo a EPU aquela com o menor indicador de adequacéo da formacao

docente, ou seja, uma menor quantidade de profissionais com formacao superior na area em
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que lecionam. Um fator importante que pode explicar essa discrepancia pode estar
correlacionado a uma maior cobranca designada aos profissionais da educacdo na EPR, por esta
se tratar de uma instituicdo privada na qual seus clientes (pais e responsaveis), “podem” exigir
retornos dos seus investimentos diretos na forma de bons resultados de seus filhos, o que, na
maioria das vezes, ndo ocorre na EPU.

Nossos resultados revelam ainda que a quantidade de matriculas, bem como a de
alunos por turma é muito superior do que a quantidade de salas na EPU, isso reflete no maior
Indicador de Esforco Docente no Ensino Médio nesta instituicdo do que na EPR, sugerindo que
a qualidade do ensino também pode estar correlacionada a essas variaveis, sendo necessarios
mais estudos direcionados nesse sentido para melhor caracterizagdo desses resultados.

Podemos considerar a partir dos resultados dessa pesquisa que a relagcéo da escola
com a familia e a comunidade local, especialmente na EPU, pode sugerir um verdadeiro
rompimento com a visdo ingénua da educacao (escolar) como agente principal da transformacéo
da sociedade, um mito que lamentavelmente ainda esta muito presente entre nés. Essa complexa
trama contextual e conjuntural desenvolvida na mentalidade da sociedade atual faz com que
esta mesma sociedade se abstenha da sua responsabilidade no processo de formacao de nossos

jovens.
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APENDICES

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , brasileiro (a), anos de idade, RG
n°® : diretor @ da escola
, localizada no endereco

, estou sendo convidado a participar de
um estudo denominado Comparacéo do perfil de desempenho cognitivo em alunos do ensino
médio publico e privado de duas escolas no municipio de Santarem-PA, cujo objetivo e
justificativa sdo: o estudo se destina a coleta de dados para dissertacdo de mestrado da discente Mayara
Duarte da Silva junto ao Programa de P6s-Graduagdo em Biociéncias/fUFOPA. A minha participacao
no referido estudo seré no sentido de atuar como responsével técnico nas instituigdes de ensino parceiras
deste projeto. Fui alertado de que, da pesquisa a se realizar, posso esperar alguns beneficios, tais como:
o entendimento das possiveis dificuldades no processo ensino-aprendizagem na &rea de ciéncias e
tecnologia, contribuicdo para a promogdo, motivacdo e capacitacdo dos nossos alunos para a carreira
cientifica e, qualificacdo para 0 ingresso na carreira universitaria. Recebi, por outro lado, os
esclarecimentos necessarios sobre 0s possiveis desconfortos e riscos decorrentes do estudo, levando-se
em conta que é uma pesquisa, e os resultados positivos ou negativos somente serdo obtidos ap6s a sua
realizacdo. Assim, fica claro que o rendimento escolar e universitrio satisfatorio s6 serd possivel
mediante a participacdo de todos (alunos, escolas/universidade, familiares). Estou ciente de que minha
privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de
qualquer forma, me identificar, serd mantido em sigilo. Também fui informado de que posso me recusar
a participar do estudo, ou retirar meu consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, e, por
desejar sair da pesquisa, ndo sofrerei qualquer prejuizo a assisténcia que venho recebendo. Os
pesquisadores envolvidos com o referido projeto sdo Prof. Dr. Domingos Luiz Wanderley Picango
Diniz, Prof.2 Dra. Siany da Silva Liberal, Prof.2 Mayara Duarte da Silva e com eles poderei manter
contato pelos telefones (93) 99134-9786, (93) 99145-2418, (92) 99213-4229. E assegurada a assisténcia
durante toda pesquisa, bem como me é garantido o livre acesso a todas as informagdes e esclarecimentos
adicionais sobre o estudo e seus resultados, enfim, tudo o que eu queira saber antes, durante e depois da
minha participagdo. Tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e compreendido a
natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre consentimento em participar, estando
totalmente ciente de que ndo h& nenhum valor econémico, a receber ou a pagar, por minha participagao.
No entanto, caso ocorra algum dano decorrente da minha participacdo no estudo, serei devidamente
indenizado, conforme determina a lei. Em caso de reclamagéo ou qualquer tipo de denlncia sobre este
estudo devo ligar para a secretaria PPGBiociéncias/fUFOPA (93) 3544-1365 ou mandar um e-mail para
ppbcufopa@gmail.com.

Santarém, 13 de setembro de 2018.

Nome assinatura do sujeito da pesquisa

Pesquisadora Responsavel: Mayara Duarte da Silva
Contato: mayara.duartesilva24@gmail.com (92) 99213-4229





