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A reforma do ensino médio, a consolidagao
da Base Nacional Comum Curricular e os
sistemas de avaliacbes educacionais cons-
tituem os pontos centrais da entrevista do
Ministro da Educagdo Mendonga Filho. O
ministro apresenta, ainda, os principais ob-
Jetivos de sua gestao, sendo a melhoria da
educagdo basica uma de suas prioridades.
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Num mundo globalizado, a educag¢do deve
habilitar os jovens a lidarem com a diversi-
dade cultural. Vishakha Desat propde, nesta
entrevista, novas formas de pensar uma edu-
cagdo mais global, que valorize e desenvolva
a empatia entre jovens de diferentes paises.
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D to
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O Instituto Nacional de Estudos e Pesqui-
sas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) é
reconhecido internacionalmente pela sua
exceléncia na elaboracdo de avaliagoes,
exames e indicadores educacionais. Neste
depoimento, Maria Inés Fini demonstra a
crescente relevancia e colaboragdo do Inep
com o Ministério da Educacao para o mo-
nitoramento de politicas publicas voltadas
para a educagdo.

Neste depoimento, Cleide Ramos apresenta
as conexoes entre educagdo, sociedade e co-
municacdo. Também relembra a histéria e
os desafios na criag@o da MultiRio, empresa
da prefeitura do Rio de Janeiro voltada para
promover a educagdo e a cultura por meio
da tecnologia e da utilizagdo de diferentes
midias e plataformas.
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AConstituigﬁo de 1988 estabeleceu a universalidade da educacdo como direito basico
do cidadao brasileiro, devendo o Estado garanti-la em todos os niveis. Universalidade,
no entanto, nao necessariamente significa qualidade, e a inquietacdo em relacao a exceléncia
do ensino se faz presente até hoje.

Em 2015, a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE)
divulgou os resultados do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa), que
mede o desempenho dos estudantes em matematica, literatura e ciéncias. No ranking mundial,
o Brasil ficou em 63° lugar em ciéncias, 59° em leitura e 66° em matematica. Esses resultados
indicam uma necessidade premente de reestruturacio da educagéo brasileira, para aumentar
a sua qualidade, abrangéncia e a insercao da mao de obra brasileira em um mercado cada vez
mais globalizado.

Essa reorganizacao comecou a ser implementada em 2016 pelo Ministro da Educacao
Mendongca Filho. As reformas propostas pelo ministro provocaram intenso e positivo debate
na sociedade brasileira e colocaram a educacdo no centro da agenda politica nacional.
Este movimento fez com que as mudancas educacionais, que vinham sendo vislumbradas
durante décadas, fossem colocadas em pauta e efetivadas. Os maiores exemplos das
reestruturagdes propostas sdo a Reforma do Ensino Médio — que promove a flexibilizagao
curricular e estimula mais autonomia por parte do aluno — e a consolidaciao da Base Nacional
Comum Curricular, que orientara os contetidos e objetivos do ensino nas escolas ptblicas e
particulares de todo o pais.

Politicas ptblicas dessa envergadura s6 podem ser estruturadas e realizadas a partir de
anélises de resultados e exames educacionais. No Brasil, a promocao de diversos exames
e avaliacoes, como o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), a Avaliacdo Nacional de
Alfabetizacao (ANA) e o Sistema de Avaliagdo da Educacgdo Basica (Saeb), tem permitido ao
governo verificar o desempenho dos estudantes e analisar o resultado das politicas publicas
do setor, de forma a investir em projetos e reformas eficazes e efetivas, no curto, médio e
longo prazos. Nesse contexto, as avaliacOes e exames promovidos pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (Inep) se traduzem em instrumentos necessarios para
que as politicas puablicas voltadas para a educacao consigam atingir mais diretamente os
problemas identificados e produzam resultados mais rapidos e consistentes.

Com esta publicagdo, a FGV Projetos contribui para o debate acerca dos conhecimentos e
das metodologias que possam auxiliar no aperfeicoamento do ensino brasileiro. Contrapondo
visdes de educadores, especialistas e autoridades de destaque no campo educacional, busca
oferecer ao leitor uma ampla visdo da situacdo da educacdo brasileira, tendo em vista a
realidade do pais e também sua relacdo com o mercado de trabalho e o mundo global.

Boa leitura!



ENTREVISTA

MINISTRO
MENDONCA
FILHO

Ministro da Educacao

Graduado em administracdo de empresas pela Faculdade de Ciéncias Administrativas
da Universidade de Pernambuco, com curso de gestdo publica pela Kennedy School da
Universidade de Harvard, nos Estados Unidos. Atualmente, é ministro da Educacao. Foi
governador de Pernambuco, deputado federal e estadual.



-
Nesta entrevista, o ministro da Educacao Mendonca Filho aborda as principais
metas de sua gestao e as reformas que vem implementando desde o inicio do
seu mandato. Mendonca Filho conta como programas ja consagrados estao
sendo renovados e fortalecidos — caso do Universidade para Todos, do Fundo
de Financiamento Estudantil e do Programa Nacional de Acesso ao Ensino
Técnico e Emprego — e fala sobre as mudancgas educacionais que estao em curso
no pais, como a Reforma do Ensino Médio e a estruturacao da Base Nacional
Comum Curricular. O ministro trata ainda dos programas de formacao e
aperfeicoamento de professores que pretendem melhorar a qualidade da
educacao brasileira.
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FGV PROJETOS O senhor assumiu o
Ministério da Educacao (MEC) em um
cenario bastante desafiador e diante
de uma crise econdmica que afetao
Brasil. Nesse contexto, quais sao os
principais focos da sua gestao?

MINISTRO MENDONCA FILHO Primeiro, é im-
portante fazermos um rapido diagnodstico da
falta de foco nos ltimos treze anos. O MEC
tinha uma gestdo excessivamente pulveri-
zada, com programas superpostos e que nao
produziram, do ponto de vista de resultado
educacional, o que era desejado. Houve a uni-
versalizagdo e o maior acesso a educacdo, mas,
em termos de qualidade, a educacao brasileira
estagnou e, em alguns aspectos, regrediu. De-
cidimos atacar esse modelo pulverizado e com
baixa efetividade. Renovamos e fortalecemos,
dentro de uma modelagem de sustentabilida-
de e de melhor gestdo, programas consagra-
dos como o Universidade para Todos (Prouni),
o Fundo de Financiamento Estudantil (Fies)
e o Programa Nacional de Acesso ao Ensi-
no Técnico e Emprego (Pronatec). Também
qualificamos e definimos um programa para
determinar as areas mais importantes para a
educacao nacional, priorizando a qualidade
da alfabetizacdo no Brasil, considerada baixa.
Apenas 11% das criancas que estdo no terceiro
ano do ensino fundamental tém nivel maximo

de alfabetizacao. Outra prioridade tem sido a
consolidagdo da Base Nacional Comum Cur-
ricular (BNCC), que consiste em um conjunto
de orientacbes que vao nortear os curriculos
das escolas publicas e privadas de todo o pais
no que diz respeito a educacao infantil, ao en-
sino fundamental e ao médio.

Apb6s a universalizacdo da educacdo, a
questdo da qualidade da educacdo brasilei-
ra é o ponto central. Em termos praticos,
isso significa combater a evasdo, alcancar
bom desempenho em &reas essenciais como
linguagem, matemaética e ciéncias — que sdo
indicadores medidos em avaliagbes inter-
nacionais, como o Programa Internacional
de Avaliacao de Estudantes (Pisa) —, entre
outras medidas. Nossa gestdao também tem
como um de seus objetivos principais melho-
rar os programas de formacao e qualificacao
de professores, dispondo, para isso, de um
orcamento superior a R$ 1,5 bilhdo por ano.
Entendemos que formar professores requer
maior integracdo entre as politicas publicas
e o envolvimento de estados e municipios,
que sdo os contratantes desses profissionais.
Além disso, o desenho de um curriculo para
a formacdo docente tem de estar atrelado a
competéncia de ensinar a ensinar, nao o con-
tetdo didatico em si, mas as técnicas de ensi-
no dentro da sala de aula e de mobiliza¢io da
atencao de alunos.



Por 1ultimo, a reforma do ensino médio é
um dos pontos mais relevantes para nds, com
um modelo mais flexivel e que permita um
protagonismo efetivo por parte do jovem, ao
oferecer a ele itinerarios formativos, que po-
dem ter um viés mais académico, que busque
0 acesso a educacao superior, ou mais técnico.

A reforma do ensino médio,

aprovada recentemente, promoveu a
flexibilizacao curricular e o estimulo
ao ensino integral. Como esses dois
pontos podem melhorar os resultados
obtidos no ensino médio?

e Diferentemente do que ocorre em outros
paises, onde ha uma presenca maior do alu-
no dentro da escola e a aplicacao de modelos
de educacio em tempo integral, no Brasil,
vivemos uma situacdo na qual a obrigatorie-
dade do tempo de aula é de apenas quatro
horas diarias. Dentro do que estabelece a le-
gislacao atual, conseguimos elevar para cinco
horas, no minimo, o tempo das aulas diérias.
Saimos, portanto, de 800 horas-aula por ano
para 1000 horas por ano, fornecendo apoio
para ampliar a oferta de educacao em tempo
integral com recursos do Ministério da Educa-
¢do. Isso vai permitir que possamos atender,
na educacdo puiblica, mais jovens que estao no

ensino médio, nivel no qual temos a maior taxa
de evasdo. Hoje, temos aproximadamente dois
milhoes de jovens em idade de cursar o ensino
médio que ndo trabalham, nem estudam. Te-
mos cerca de um milhdo de pessoas na faixa
etaria de 17 anos que deveriam estar concluin-
do o ensino médio, mas estdo fora dele; sem
mencionar o desempenho em portugués e em
matematica, que é pior do que h4 20 anos. E
um quadro tragico. Entdo, ha a necessidade de
mais horas de estudo com melhor qualidade.
A educacio integral vai ao encontro dessa ne-
cessidade e contribuira para melhorar a qua-
lidade da educacao de nivel médio no Brasil.

A reforma também reflete a tendéncia glo-
bal de uma formacao cada vez mais flexivel e
que leva em consideracido as aptidoes, voca-
¢Oes e caracteristicas de cada jovem, que po-
dem ser mais bem exploradas dentro da sua
formacao, e ndo um ensino médio padroniza-
do no qual se obriga todos a aprenderem 13
disciplinas com a mesma intensidade e pro-
fundidade. Facultar ao jovem uma oferta mini-
ma do que deve aprender, que correspondera
a percentual maior do conteado total, definido
a partir da Base Nacional Comum Curricular,
e a0 mesmo tempo possibilitar itinerarios for-
mativos complementares, seguindo as ofertas
das escolas e das redes estaduais de educacao,
serdo uma grande evolugio ligando o Brasil ao
que ocorre na maior parte do mundo.

11
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Qual a prioridade da sua gestao?

@ A educacio basica, indiscutivelmente. Boa
parte dos problemas que vivenciamos hoje na
area educacional sdo programas decorrentes
da auséncia de base: uma baixa qualidade na
alfabetizacao, que se traduz em um desempe-
nho sofrivel no ensino fundamental, agrava-
do até o aluno chegar ao ensino médio. Quan-
do uma crianca e um jovem tém formacao de
baixa qualidade na base, isso pode compro-
meter o estimulo a continuarem estudando,
pois o aluno pode pensar que a limitacao é
dele, e nao do sistema. Entre 2010 e 2016, o
orcamento investido em educagdo superior
triplicou em relacao a educacao basica e essa
nao pode ser a logica. Devemos ter mais in-
vestimento na educagdo basica, porque sem
ela nao ampliamos as oportunidades para a
educacdo de nivel técnico profissionalizante,
e muito menos para a educagao superior.

E emrelacao ao ensino técnico e
profissionalizante, quais iniciativas estao
sendo planejadas para estimula-lo?

@ Dados internacionais apontam que o Bra-
sil possui uma baixissima quantidade de
matriculas de jovens em cursos profissio-
nalizantes. Apenas 8% dos jovens que estao
no ensino médio cursam, ao mesmo tempo,
a educagdo técnica profissionalizante. Dife-
rentemente da média europeia, que supera
40%, e que, em paises como Portugal, Italia
e Alemanha, aproxima-se dos 45%. No Bra-
sil, temos de estimular ainda mais a oferta de
cursos técnicos profissionalizantes, pois esse
é um caminho importante para os jovens que
querem iniciar sua vida laboral mais cedo.
Mesmo aqueles que buscam o ensino supe-
rior em um segundo momento indicam que

a formacao de nivel médio com cursos voca-
cionais e profissionalizantes agrega. No Mini-
stério da Educacao, pretendemos incremen-
tar a formacao profissionalizante, usando as
redes de educacao técnica federais, como os
Cursos de Formacao Inicial e Continuada
(Fics), e as redes estaduais, como o Centro
Paula Souza, em Sao Paulo, complementan-
do com parcerias para a realizacao de cursos
de curta duracao junto ao mercado privado,
financiados com o Pronatec, e que utilizem
a rede do Sistema de Educacdo a Distancia
(EAD), do Servico Nacional de Aprendiza-
gem Industrial (Senai) e do Servigo Nacional
de Aprendizagem Comercial (Senac).

O governo também esta reformulando
os critérios de apoio a pesquisa e ao
desenvolvimento. Que medidas vém
sendo empreendidas nesse sentido?

@ Inicialmente, a preservaciao plena do or-
camento do MEC na area de pesquisa. Cito,
especificamente, a Coordenacdo de Aper-
feicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) cujo orcamento é de pouco mais
de R$5 bilhoes. Também ha investimentos
no Sistema de Selecdo Unificada (Sisu), na
Rede Nacional de Ensino e Pesquisa (RNP)
— organizacao social voltada para a integra-
¢do global e a colaboracao a partir de tec-
nologias de informagio e comunicac¢ao para
a geracao de conhecimento e exceléncia em
educacao e pesquisa —, na Empresa Brasilei-
ra de Servicos Hospitalares (EBSERH), que
constitui uma rede de hospitais universita-
rios vinculada a formacgao na area de satde,
principalmente de médicos, e dedicada ao
desenvolvimento cientifico e académico.
Também temos buscado uma gestao de apoio
a pesquisa com foco. No passado, foram gas-



tos quase R$4 bilhdes no programa Ciéncias
Sem Fronteiras para atender ao intercambio
de graduacao, com baixissimo retorno, custo
elevado por aluno e, em média, com metade
do aproveitamento nas universidades brasi-
leiras das disciplinas cursadas no exterior.
Hoje, o nosso foco é a pés-graduacao, o mes-
trado e o doutorado junto a rede de educacgao
brasileira e em universidades respeitadas no
mundo todo. Queremos implementar, inclu-
sive, um programa de exceléncia na forma-
cao académica e cientifica a partir de parce-
rias, contando nao s6 com a contribuicao de
empresas que investem na area de ciéncia e
tecnologia e que podem ajudar a financiar a
formacao de jovens que queiram estudar no
exterior, como também com bolsas existentes
na rede universitaria global.

Como arealizacao de avaliacoes
auxilia na tomada de decisoes e na
formulacao de politicas pablicas

de educacao? Quais as principais
avaliacoes educacionais praticadas
no Brasil?

@ N3o ha sistema no mundo empresarial ou
governamental que possa desconsiderar a im-
portancia dos sistemas de avaliagao. Para que
tenhamos condicoes de avaliar desempenho,
€ preciso saber como nos situamos compara-
tivamente a outros entes e a padrdes interna-
cionais. Avaliar desempenho na area educa-
cional é vital para que possamos aprimorar
os resultados esperados. Essa é a tonica com
que temos trabalhado no MEC e na qual te-
mos investido fortemente. O sistema nacio-

nal de avaliacao da educacdo é comandado

13
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AVALIAR DESEMPENHO NA AREA
EDUCACIONAL E VITAL PARA QUE
POSSAMOS APRIMORAR OS RESULTADOS

ESPERADOS. ESSA E A TONICA COM QUE
TEMOS TRABALHADO NO MEC E NA QUAL
TEMOS INVESTIDO FORTEMENTE.

pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesqui-
sas Educacionais Anisio Teixeira, o Inep, res-
ponséavel por fazer o acompanhamento desde
a alfabetizagdo, com a Avaliacdo Nacional de
Alfabetizacdo (ANA), até o ensino superior,
com o Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes (Enade). A ANA, juntamente com
a Avaliacdo Nacional da Educagdo Basica
(Aneb) e a Prova Brasil, compde o Sistema de
Avaliagio da Educacgdo Béasica (Saeb).

A partir dessas avaliacoes, sao gerados
indicadores como o Indice de Desenvolvi-
mento da Educacao Basica (Ideb), que retine
resultados de dois conceitos tidos como fun-
damentais para a qualidade da educacao: o
fluxo escolar e as médias de desempenho nas
avaliacoes. O Ideb é calculado a partir dos da-
dos sobre aprovacao escolar, obtidos no Cen-
so Escolar, e das médias de desempenho do
Saeb, para as unidades da federagdo e para
o pais, e da Prova Brasil, para os municipios.
Tais modelos permitem que acompanhemos
a evolucao, a estagnacao ou até mesmo a in-
volucao de desempenho educacional em va-
rios niveis de governo.

Pensando no futuro, o que o senhor
planeja deixar de legado educacional
para o Brasil?

@ Essas duas grandes mudancas que estao
sendo implementadas, a reforma do ensi-
no médio e a elaboragdo da Base Nacional
Comum Curricular. Ambas produzirao um
impacto de médio a longo prazo bastante
importante para a educacdo brasileira. No
que diz respeito a questao da BNCC, sua im-
portancia esta no fato de ser a base que vai
orientar a definigdo dos curriculos das redes
de educacio estaduais e municipais do Brasil,
lembrando que a base esta em fase de elabo-
ragdo final. J4 entregamos a versao da educa-
¢ao infantil até o final do ensino fundamental,
que corresponde ao 9° ano. Vamos concluir a
dltima etapa, relativa ao ensino médio, até o
fim do segundo semestre. Por sua vez, a re-
forma do ensino médio colocara o Brasil no
mesmo patamar das principais nagdes do
mundo, com um ensino médio mais flexivel,
atrativo e capaz de propiciar maior protago-
nismo por parte do jovem brasileiro. @
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ENTREVISTA

VISHAKHA
DESAI

Assessora da Presidéncia para Assuntos Globais e Pesquisadora da
Universidade de Columbia

Doutora e mestre em historia da arte asidtica pela Universidade de Michigan, nos Estados
Unidos, formou-se em ciéncia politica pela Universidade de Bombaim, na India. Atualmente,
é assessora do presidente da Universidade de Columbia, membro do Comité Presidencial em
Pensamento Global, pesquisadora e professora da Escola de Assuntos Publicos e Internacionais
da mesma instituicio. Foi presidente e CEO da Asia Society — organizacido educacional de
ponta dedicada & promocio de entendimento mutuo e fortalecimento de parcerias entre a Asia
e os Estados Unidos. Também presidiu a Associa¢ao de Diretores de Museu de Arte e lecionou
nas Universidades de Boston e Massachussets. Foi selecionada como uma das cem mulheres
lideres mais poderosas de Nova York pela publicacio Crain’s New York, além de estar entre os
50 indiano-americanos mais distintos, segundo o semanario India Abroad.
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O papel da educagao no mundo globalizado e o desenvolvimento das habilidades
necessarias para atuar no mercado de trabalho do século XXI s3o os principais
temas da entrevista com a professora e pesquisadora da Universidade de
Columbia Vishakha Desai. Segundo ela, é necessario ir além da educagao
formal, aperfeicoando-se competéncias como o senso critico e a sensibilidade
cultural, fundamental para que os individuos saibam lidar com as diferencas e
a diversidade. Nesse exercicio de ensinar a lidar com o outro, um dos caminhos
pode estar em experiéncias educacionais que buscam integrar estudantes de
diferentes realidades e culturas. Vishakha fala também sobre os desafios dos
paises em desenvolvimento, como o Brasil, na area de educacao.



FGV PROJETOS Qual o papel da educacao
numa sociedade global e que tipos

de desafios enfrentam os paises em
desenvolvimento, como o Brasil e
outros paises do Brics?

VISHAKHA DESAI A grande questdo para so-
ciedades em desenvolvimento, como o Brasil,
a India e, em certa medida, a China, é o fato
de muitas pessoas nesses paises necessitarem
de escolaridade bésica, o que significa que pre-
cisam ser preparadas para o mercado de tra-
balho. Se pensarmos a respeito disso em um
contexto global, percebemos que essas pesso-
as devem ser treinadas para que estejam aptas
a trabalhar em uma sociedade que se globa-
liza em toda a parte. E possivel que 0 mesmo
trabalho realizado por alguém no Brasil ou em
paises da Asia possa ser feito melhor ou mais
barato em algum outro lugar. A concorréncia
nao é mais apenas nacional, abrange o mundo
inteiro. Particularmente, vemos a globalizacao
acontecendo por meio da tecnologia e pelo
lado da oferta nos negobcios. Entretanto, tam-
bém existe uma tendéncia contraria no mundo
euro-americano daquilo que denomino forgas
antiglobalizacdo e ultranacionalistas tentando
se afastar da conexao global. A realidade é que
alguns dos processos globais que acontece-
ram nao desaparecerao. O maior desafio que
os paises em desenvolvimento enfrentam € o
de que, se por um lado, s6 pensam em treina-
mento vocacional e em como preparar as pes-

soas para o mercado de trabalho, por outro, é
necessario que pensem sobre como poderao se
integrar no globalizado século XXI, chamado
agora de “a era da inovacao”. E isso nao esta
relacionado apenas com o que aprendemos,
mas em como aprendemos. Grande parte dos
paises, especialmente nas sociedades em de-
senvolvimento, nao estao focados em propor-
cionar ferramentas sobre como aprender, por-
que estao demasiadamente concentrados em
fornecer contetidos que, na verdade, podem se
tornar obsoletos em cinco anos — e isso é um
problema enorme.

Num mundo globalizado, a
educacao deve ir além da sala de
aula e de contetdos formais. Quais
habilidades e capacidades devem
ser desenvolvidas para preparar os
cidadaos para essa realidade?

® De acordo com estatisticas recentes, um
em cada cinco empregos nos Estados Uni-
dos é relacionado ao comércio e ao mercado
globais. Devido a tecnologia e as ferramentas
disponiveis, € muito provavel que as pessoas
estejam trabalhando em equipes distribuidas
ao redor do mundo. O problema ocorre quan-
do pensamos que entendemos uns aos outros,
mas nao preparamos de fato os trabalhadores
para interagir através de fronteiras nacionais
e culturais. Temos que concordar que, além



de trabalharmos com tecnologia, matematica
e ciéncia, ou seja, com ferramentas de conhe-
cimento que sao relevantes, precisamos criar
alguma sensibilidade cultural para compre-
endermos quais podem ser as eventuais bar-
reiras. Nesse sentido, sdo essenciais empatia
cultural, pensamento critico e trabalho com
grupos diversificados que nos permitam criar
caminhos para o entendimento de diferentes
pontos de vista.

Esses conjuntos de habilidades sdo incri-
velmente importantes nao s para ser um ci-
dadao global, mas também para ser um tra-
balhador global. Damos tdo pouca atencdo
a essas habilidades socioemocionais porque
ainda estamos muito concentrados em ensinar
as pessoas a usar computadores. No entanto,
isso é apenas uma parte. O que fazemos com
essas ferramentas ¢é igualmente fundamental.
Esse é o ponto no qual destaco a importancia
da criatividade e em como ensinar a questio-
nar. Atualmente, ha tanta desinformacao so-
bre direitos que, nos préoximos anos, um dos
desafios mais criticos serd o de como separar
a informacao inteligivel, aceita e respeitada,
das inverdades — o que algumas pessoas nos
Estados Unidos estdo chamando de “fatos al-
ternativos”. Nao existem fatos alternativos.
Precisamos entender o que é real e o que nao
é. Isso requer um nivel de pensamento critico,
outra habilidade que precisa ser desenvolvida.
Por um lado, trata-se de criatividade; por ou-
tro, de pensamento critico.

‘ ‘Temos que
concordar que, além
de trabalharmos
com tecnologia,
matematica e
ciéncia, ou seja,
com ferramentas
de conhecimento
que sao relevantes,
precisamos criar uma
sensibilidade cultural
para compreendermos
quais podem ser as
eventuais barreiras , ,
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Qual aimportancia das artes e da
cultura no desenvolvimento do
pensamento critico na educagao?

@ Quando falamos sobre artes na educacao,
muitas vezes, as pessoas pensam que isso
significa que devemos ensinar as criangas
como desenhar, tocar piano ou trabalhar no
teatro. £ importante reconhecermos que nao
se trata de ensinar uma arte manual ou um
conjunto de habilidades especificas. Também
precisamos encorajar a pratica artistica como
uma ferramenta inovadora para realgar a
criatividade em todos os tipos de pensamen-
to. Temos que reconectar a pratica artistica
a maneiras que ajudem as criancas em ou-
tros tipos de aprendizagem. Alguns paises
estdo comegando a pensar sobre isso, porque
sabem que o assunto sera importante no fu-
turo, embora ainda ndo seja tdo difundido
como deveria.

Eu diria que os estudos atuais do Progra-
ma Internacional de Avaliacdo de Estudan-

tes (Pisa) estdo comecando a olhar para essa
ideia de competéncia global e estdo desco-
brindo que, nessa arena, podemos mensurar

aprendizagem transcultural, empatia e capa-
cidade de lidar com diversas opinides. Todas
essas competéncias sdo mensuraveis e, quan-
do forem colocadas nos estudos do Pisa, fa-
rao diferenca. Em Hong Kong e em Singapu-
ra, por exemplo, tem se prestado seriamente
atencdo em inovacao e criatividade, e estao
comecando a fazer mudancas nos curriculos
para permitir a busca criativa como parte in-
tegral da estrutura.

Nesta nova era de inovagdo e tecnolo-
gia, precisamos de educagdo superior. Se as
criangas nao tém formacao universitaria, nao
serdo capazes de competir. Por outro lado,
também temos que continuar oferecendo
oportunidades de aprendizagem. E muito
claro que o conhecimento comum de hé dez
anos ainda é importante, embora algo tenha
se tornado obsoleto. Agora temos de pensar
sobre como aprender o tempo todo e como



criar novas e efetivas formas para podermos
aprender. Certamente que a obtencdo de um
diploma de graduacao é um passo importan-
te, mas também é fundamental proporcionar
aos cidadaos oportunidades de aprendizagem
continuada e determinar o papel das insti-
tuicoes de ensino nesse empreendimento. As
trés questoes mais importantes na educacao
sdo 0 acesso, a exceléncia e a equidade.

O Pisa & um levantamento internacional
desenvolvido pela Organizacao para
a Cooperacao e o Desenvolvimento
Econdémico (OCDE) com o objetivo de
avaliar os sistemas educacionais de
todo o mundo por meio da testagem
de habilidades e conhecimentos

de estudantes na faixa etaria de 15
anos. A senhora pode nos contar

um pouco mais sobre o seu trabalho
com o Pisa para o desenvolvimento
de instrumentos de avaliacao para a
educacao do século XXI?

@ O Pisa esta desenvolvendo uma ideia cha-
mada “competéncia global” e instrumentos
para aferir essa competéncia. Nao se trata
apenas de artes e cultura, tendo mais relacao
com o desenvolvimento e a medigao de habi-
lidades socioemocionais, como empatia e ca-
pacidade de trabalhar com a diversidade nos
grupos. Essas medicoes estao sendo vincula-
das aos novos Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel da Agenda 2030 das Nacgoes Uni-
das, destacando principios de alfabetizacao e
acesso a educacao, tanto quanto a promocao
daideia de cidadania global. O estudo do Pisa,
por outro lado, trabalha menos com a ideia de
cidadania global do que com a ideia de com-
peténcia global e os conjuntos de habilidades
a ela associados.

A educacao contemporanea deve
abarcar a diversidade e integrar
estudantes de diferentes realidades,
culturas, géneros e classes sociais.
Como fazer isso, especialmente nos
paises em desenvolvimento? A senhora
pode compartilhar algumas experiéncias
bem-sucedidas nessa area?

@ Essa é uma questdo fundamental para so-
ciedades em desenvolvimento que tiveram
culturas hierarquizadas durante muito tem-
po, como o Brasil e a India. Primeiramente,
devemos criar oportunidades concretas para
a interacao de criancas de diferentes realida-
des. Ter uma educacdo publica forte, sobre-
tudo em areas urbanas, que tente fazer disso
uma prioridade, embora essa proposta pos-
sa parecer idealista, se considerarmos o fato
de que muitas vizinhancas sao divididas por
classes. Penso que é dificil fazer com que pes-
soas de diferentes realidades étnicas e eco-
nomicas tenham de fato a oportunidade de
falarem umas com as outras, mas é essencial
criar interacao transcultural.

Eu mesma participei de um intercambio
estudantil no fim dos anos de 1960 e atual-
mente sou presidente dos programas inter-
culturais do AFS, que é uma organizacio in-
tercultural para jovens. No AFS, acreditamos
que o melhor a fazer é expor os estudantes
a ambientes completamente diferentes dos
seus, a fim de que eles tenham de aprender
sobre diversidade e como “funcionar” numa
sociedade diferente da sua. Parte dos objeti-
vos da organizacdo consiste em criar experi-
éncias que sejam capazes de tirar os alunos
de suas zonas de conforto. Como fazemos,
entdo, para criar oportunidades nas quais
criancas tenham que trabalhar juntas em
grupos diversificados? Enquanto lider da
Asia Society — organizacao educacional dedi-
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cada a promover o entendimento e a estreitar
parcerias entre pessoas, lideres e instituicoes
da Asia e dos Estados Unidos em um contex-
to global —, eu e meus colegas atuamos em um
projeto que retine turmas do mundo todo. Por
exemplo, pelo uso da tecnologia, criancas de
Nova Iorque trabalharam com criangas na Chi-
na para desenvolver um projeto conjunto que
aplica principios de sustentabilidade nos bair-
ros. Elas identificaram os problemas e depois
compartilharam as solug¢oes. Também perce-
beram que existem diferentes tipos de proble-
mas e solugoes. Temos que criar oportunida-
des que permitam e necessitem que pessoas
diferentes umas das outras trabalhem juntas.
Nesse aspecto, a aprendizagem colaborati-
va é enormemente importante, porque neces-
sita ndo s6 de mais colaboracio entre grupos
heterogéneos e da compreensao das diferen-
cas, mas também do entendimento de que

pela uniao é possivel encontrar solucoes que

sejam ainda melhores do que aquelas que
encontrariamos sozinhos. Essa é uma parte
principal da educacao e um requisito para
trabalhar no século XXI, porque muitos dos
problemas que enfrentamos no mundo — seja
em relacao a desigualdades salariais, mudan-
cas climaticas ou distribuicao de renda — nao
tratam de um pais contra o outro, mas de
como tais problemas podem ser resolvidos. E
isso requer compreensao transcultural e tra-
balho conjunto.

Na sua avaliacao, quais os principais
desafios na area da educacao com que
paises em desenvolvimento, como o
Brasil, precisam lidar?

@ Nos paises em desenvolvimento, em geral,
o percentual do orcamento destinado a edu-
cacdo é muito pequeno. Os estudos do Pisa




mostram que, em quase todos os cinco pri-
meiros sistemas no ranking da OCDE, o in-
vestimento governamental na educacao deu
retorno. No entanto, informacao eficiente
e investimento sdo igualmente importan-
tes. As burocracias de muitos desses paises
em desenvolvimento sdo tao inchadas que
a maior parte do dinheiro fica presa no siste-
ma em vez de alcancar a sala de aula. Os me-
lhores exemplos que conheco de governos que
realmente investem em seus professores sdo
Hong Kong, Singapura e Coreia. Eles criaram
sistemas de parcerias em que seus melhores
professores trabalham com os professores mais
fracos, aperfeicoando as habilidades docentes.
Também identificaram como trabalhar com o
tamanho ideal da turma e com aprendizagens
que podem ocorrer fora da sala de aula, como
as aprendizagens informal, p6s-horario escolar
e as aulas opcionais a que as criancas podem
assistir. Tudo isso se torna parte importante
da operacao educacional. Penso que os paises
em desenvolvimento deveriam realmente dar
atencdo a iniciativas como essas. HA muitas
instituicoes que podem ajudar nesse propdsito,
como as oportunidades oferecidas por institui-
¢Oes culturais e programas pds-horéario escolar.

A alfabetizacdo basica é outro problema
consideravel em muitas sociedades em desen-
volvimento, como o Brasil e a India. Manter
criancas na escola para que tenham acesso a
ela envolve pensar em questées como refei-
¢oes e nutricdo. No mundo de hoje, contudo,
alcancar apenas os objetivos educacionais ba-
sicos nao levard as criancas suficientemente
longe. E por isso que os sistemas e as escolas
precisam assegurar nao sb acesso e equidade,
como também exceléncia. Muitas criancas de
familias pobres sao brilhantes e, embora pos-
sam ter acesso a alguma forma de escolarida-
de basica, na maior parte das vezes, isso nao
lhes permite experimentar e desenvolver sua
propria inteligéncia. Existe algo na nogdo de
exceléncia que é imperativo, e isso precisa ser
implementado de todas as maneiras possiveis.
Quando olhamos para o século XXI, ha uma
enorme oportunidade para os paises em de-
senvolvimento, como o Brasil, a India e a Chi-
na, em relacio a educacao. Esses paises nao
devem perder de vista que o que é necessario
— aeducacio basica — nao é mais suficiente. As
oportunidades que criamos para as pessoas,
nao importa de onde sejam, devem ser sempre
as melhores que podemos oferecer e nao ape-
nas o minimo denominador comum.e®
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Apresidente do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), Maria Inés Fini, destaca, neste depoimento, a importancia dos
indicadores educacionais para a proposicao de politicas publicas. Ela aponta
que a formulacao desses indicadores para a educacao bésica e superior exige
grande expertise técnica e qualidade tanto na elaboracao e na anélise de dados,
como no desenvolvimento de pesquisas, praticas essas que caracterizam o
trabalho realizado pelo Inep. Maria Inés discorre ainda sobre o constante
didlogo estabelecido entre o Inep e o Ministério da Educacao.



Oestabelecimento de indicadores educa-
cionais que auxiliam na proposicao de
politicas puablicas voltadas para a educacao é
uma tarefa ardua, pois implica selegio de va-
ridveis, para adequadas anéalises de dados, que
tenham clareza, comparabilidade, custo-efe-
tividade e estabilidade. O Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) é o responsavel pela constru-
¢do e célculo de indicadores de qualidade da
educacio bésica e da educacao superior. Para
isso, desenvolve varias avaliacOes e exames,
além da realizacao do censo escolar da educa-
¢ao bésica, e do censo da educagio superior.
A producdo de indicadores realizada pelo
Inep decorre da expertise adquirida ao lon-
go dos tltimos 20 anos e consolida-se com a
experiéncia em avaliacOes e exames de larga
escala, com a participacao do Brasil em ava-
liacOes internacionais, em encontros no pais
e no exterior sobre o tema e, ainda, com a co-
laboragao de consultores com alta qualifica-
¢do. Os indicadores educacionais produzidos
pelo Inep sdo referéncia no subsidio de poli-
ticas publicas e possuem reconhecimento na-
cional e internacional. Esses indicadores sao
elaborados em parceria com as Secretarias de
Ensino Superior, de Educacao Basica, de Re-
gulacdo e Supervisao da Educacio Superior,
com a Coordenacao de Aperfeicoamento de

Pessoal de Nivel Superior (Capes) e com as
Camaras de Educacao Basica e Superior do
Conselho Nacional de Educacao.

O Inep colabora com o Ministério da Edu-
cacdo (MEC) fornecendo subsidios para o
monitoramento das politicas publicas e de
educacao por meio de um dialogo constante.
As avaliacOes e os exames realizados pelo ins-
tituto tém subsidiado a promocao de politicas
publicas nacionais de grande impacto social,
como o Sistema de Selecao Unificada (Sisu),
o Programa Universidade para Todos (Prou-
ni), o Programa Nacional de Acesso ao Ensi-
no Técnico e Emprego (Pronatec) e o Fundo
de Financiamento Estudantil (Fies). Além
disso, as transferéncias obrigatérias do MEC
aos entes federados, como a merenda escolar,
o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento
da Educacao Bésica (Fundeb) e o Programa
Dinheiro Direto na Escola, sdo realizadas
com base nos indicadores resultantes do cen-
so escolar realizado pelo Inep.

INTERCAMBIO INTERNACIONAL

Além das colaboracoes e parcerias nacio-
nais, desde a metade da década de 1990, o
instituto dialoga de forma produtiva com
institui¢des internacionais relacionadas a



educacao e tem trabalhado com organiza-
¢Oes como a Organizacao para a Coopera-
¢ao e Desenvolvimento Econémico (OCDE),
a Organizacdo das Nacoes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) e
0 Mercosul para a construcao e o desenvol-
vimento de indicadores educacionais, seja
no fornecimento de dados e informacoes so-
bre o sistema de educacao brasileiro, seja na
discussao técnica sobre o que calculam esses
indicadores e as possibilidades investiga-
tivas que podem proporcionar. No caso do
Indicators of National Education Systems
(Ines), da OCDE, por exemplo, o Brasil tem
participado ativamente com o envio de in-
formacgoes educacionais por meio da coleta
de dados da Unesco, OCDE e Eurosat (UOE)
e do debate técnico em grupos de trabalho
relacionados a sistemas educacionais e a re-
sultados sociais e econdémicos da educacao.

Como fruto desse dialogo, surge a possi-
bilidade efetiva de o governo brasileiro nao
somente melhorar sua capacidade de levan-
tamento de dados e de producdo de infor-
macoes estatisticas sobre a realidade educa-
cional do pais, mas também de ampliar sua
insercao internacional, o que permite apren-
der com as experiéncias de outros paises para
enfrentar eventuais dificuldades.
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Indo nesse sentido, o Brasil tem participa-
do, desde 2008, da Pesquisa Internacional so-
bre Ensino e Aprendizagem (Talis), por meio
da qual o governo brasileiro tem tido a opor-
tunidade de conhecer as diferentes percepc¢oes
de diretores e professores dos anos finais do
ensino fundamental sobre o ambiente escolar
de ensino e aprendizagem.

Esses estudos e interciAmbios internacio-
nais contribuem para o aperfeicoamento e
a formulacao de politicas ptblicas, uma vez
que auxiliam na escolha de mecanismos e

instrumentos que subsidiam a area da edu-
cacdo brasileira.

POLITICAS PUBLICAS
EDUCACIONAIS

Exemplo recente da atuacdo do Inep no
desenvolvimento de politicas publicas edu-
cacionais é a Medida Provisoria n° 746, de
2016, responsavel pela instituicdo da politi-
ca de fomento a implementacao de escolas
de ensino médio em tempo integral. O insti-
tuto tem feito diversos estudos e promovido
varios encontros para debater sobre os me-
canismos mais adequados para se atender
ao disposto nessa MP. O primeiro passo, que
esta em implementacao, consiste em ajustar




todas as matrizes de referéncia das avalia-
coes da educacdo basica a nova arquitetura
do ensino médio, considerando, sobretudo,
as diretrizes da Base Nacional Comum Cur-
ricular (BNCC).

Além da formulacdo das matrizes, estad em
andamento a reestruturacdo dos exames e
das avaliagOes. A volta da aplicacdo do Exa-
me Nacional para Certificacado de Competén-
cias de Jovens e Adultos (Encceja) para os
ensinos fundamental e médio, tanto no Bra-
sil quanto no exterior, corrige uma distorc¢ao
ocorrida nos dltimos anos, quando a certi-

ficacdo era realizada pelo Exame Nacional

do Ensino Médio (Enem). Trata-se de dois
exames de natureza completamente distinta,
com escopo teoérico-metodologico e referen-
cial pedagogico proprios.

Por fim, o Sistema de Avaliacdo da Edu-
cacdo Basica (Saeb), que passa a ser censi-
tario em 2017 para estudantes do 3° ano do
ensino médio em escolas publicas e priva-
das, bem como as demais avaliacGes da edu-
cacao basica, também estao sendo objeto de
estudos, tendo em vista a necessidade de
ajustes de seus referenciais pedagogicos e
os dispositivos legais decorrentes da BNCC. @
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Neste depoimento, a professora e fundadora da Empresa Municipal de
MultiMeios da Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro (MultiRio), Cleide
Ramos, apresenta as premissas que devem orientar as politicas publicas
voltadas para a educacdo. Nesse contexto, relata sua experiéncia com a
MultiRio, uma empresa publica que trouxe como proposta inovadora o uso
da tecnologia e de diferentes midias para promover a educacdo e a cultura.
Cleide relembra a trajetoria da MultiRio, desde os principios que nortearam
sua concepcao e os desafios dos anos iniciais, até a entrada no mundo digital,
com o desenvolvimento de uma plataforma com web TV e web radio e que
disponibiliza publicacoes impressas, livros, revistas e jogos.



Como sabemos, politicas ptiblicas sao con-
juntos de programas, acoes e atividades
desenvolvidas pelo Estado, direta ou indireta-
mente, com a participacao de entes publicos ou
privados, que visam assegurar determinados
direitos de cidadania de forma difusa ou para
segmentos sociais, culturais, étnicos e econdmi-
cos especificos. Ndo raramente, entretanto, sdo
realizadas sem levar em consideracao as dife-
rentes realidades e necessidades com as quais
se relacionam, quando deveriam ser pensadas e
elaboradas de modo integrado com a sociedade.

Quando pensamos em politicas publicas
voltadas para a educacio, devemos considerar
quem sao os individuos que serao impactados
por tais politicas e quais as condi¢Ges que pode-
rao ser oferecidas para o seu desenvolvimento.
Lembrando o que dizia o pedagogo Paulo Frei-
re, embora ninguém eduque ninguém, devem
ser oferecidas condigbes e alternativas para
os individuos escolherem seus préprios cami-
nhos. Assim, antes do estabelecimento de pro-
gramas e metas educacionais, devemos refletir
sobre a qualidade da educacio oferecida e se
ela tem atendido as necessidades das pessoas.
A partir disso, elaboram-se as proximas fases
de planejamento, implementacdo, monitora-
mento, avaliacdo, e 0 acompanhamento conti-
nuo dos ciclos de uma politica ptblica.

Os gestores e executores devem ter al-
gumas qualificacbes para a elaboracao e a

avaliacao de politicas publicas, apresentan-
do, primeiramente, uma capacidade ana-
litica refinada para entender fenémenos
politicos e administrativos e para conhecer
as necessidades e os desejos da populacio,
prevendo possiveis reacdes a determinadas
acoes e sendo capazes nao s6 de ponderar
os impactos de uma determinada politica
nos servigos, como também de vislumbrar,
ao final, o crescimento no ambito politico e
administrativo. Em segundo lugar, devem
ser criativos para buscar novas solucoes, de
modo que essa criatividade sera tdo mais
rica quanto mais participativa, sobretudo
pelo envolvimento dos atores interessados
na politica piblica em questao, no caso, a
propria populacao. Por ultimo, gestores e
executores de politicas puablicas devem ter
um amplo conhecimento legal e institucio-
nal, que possibilite a visdo do todo.

Essas exigéncias quase sempre foram
um pouco turvas para a educacdo, e um dos
maiores motivos disso é a deficiéncia na for-
macao universitaria. Faz-se necessaria uma
reformulagdo geral para que se tenha uma
melhor formacdo de pedagogos. Ademais,
temos de questionar o tipo de educacio que
estamos oferecendo, na qual, no geral, damos
prioridade absoluta a informacdo quando ha
um esfor¢o recente de desenvolvimento de
habilidades para o trabalho e para a vida.



INOVACAO EM EDUCACAO:
0 CASO DA MULTIRIO

Ir além da informacdo e inovar na relagao
entre tecnologia e comunidade escolar foi um
dos primeiros embates nos quais me envolvi,
na criacao, em 1993, da Empresa Municipal
de Multimeios da Prefeitura da Cidade do Rio
de Janeiro, a MultiRio. Quando comecamos,
nao havia televisdo, gravador e, muito me-
nos, computador nas salas de aula. Fomos os
primeiros a inserir a tecnologia nesse espaco
e, por isso, enfrentamos certa resisténcia.

Decidimos contornar os obstaculos ini-
ciando pelos alunos. Criamos uma turma de
criancas para que trocassem experiéncias com
criancas de outras escolas, localizadas em di-
ferentes bairros da cidade. Depois, esses gru-
pos passaram a se comunicar com criancas
dos Estados Unidos. Essa iniciativa fez com
que, em um periodo curto de tempo, cerca de
200 professores procurassem a MultiRio para
participar de programas de capacitagao.

Cinco anos mais tarde, tivemos as primei-
ras conquistas diante da reacdo e da mu-
danca de postura de muitos docentes que,
a principio, ndo queriam utilizar o compu-
tador. Romper barreiras leva tempo, mas
a incorporacdo na educacao da tecnologia
presente na nossa cultura representa uma
grande vantagem.

Hoje, o professor nao é mais o detentor de
todo o conhecimento. As fontes de informacao
sdo diversas. A propria crianca é fonte de cir-
culagio de ideias e novidades. Por isso, cada
vez mais a comunicacdo deve ser priorizada e
utilizada. Conforme a circulacao de ideias e a
troca de conhecimento forem valorizadas, no-
vas metodologias para lidar com elas surgirao.

Foi essa percepcao que levou, no munici-
pio do Rio de Janeiro, ao desenvolvimento
de uma proposta de multieducacao, com uma
visdo mais aberta, da qual surgiu a MultiRio.
Com o intuito de ampliar essa proposta, deci-
dimos estabelecer, na empresa, principios de
trabalho que norteiam a avaliacdo dos nossos
produtos e o seu impacto nas escolas.

O primeiro principio que criamos foi o de
identidade, no qual defendemos que o cida-
dao precisa nao s6 conhecer o seu passado e
se reconhecer nele, como também conhecer
a sua cidade para saber como podera con-
tribuir para uma convivéncia melhor. Dessa
forma, incentivamos o resgate de valores e a
reflexdo em torno de quais sdo as herancas
culturais e as caracteristicas fortes da nossa
identidade nas quais podemos nos apoiar.

O segundo principio remete a qualidade,
que se divide nos campos da ética e da estéti-
ca. Em termos éticos, buscamos a valorizagao
de comportamentos e valores nao violentos, e,
em relagdo a estética, a valorizacao da beleza.
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“ Por altimo,
buscamos a
democratizacao
da educacao e uma
cultura com acesso
a todos. Logo,
pensamos que uma
resposta educativa
€ necessariamente
uma resposta
cultural e, nos dias
de hoje, também
tecnologica. , ,

A fidedignidade da informacao e uma lin-
guagem atual, correta e compreendida pelos
jovens também orientam nosso trabalho na
MultiRio.

Por tltimo, buscamos a democratiza¢ao da
educacdo e uma cultura com acesso a todos.
Logo, pensamos que uma resposta educativa
é necessariamente uma resposta cultural e,
nos dias de hoje, também tecnoldgica.

TECNOLOGIA A FAVOR DA
EDUCACAO

Na primeira fase da MultiRio, ha mais de

20 anos, tinhamos equipamentos estritamente
analbgicos. Posteriormente, dando vez e voz as
criancas, fomos entrando no ambiente digital.




Criamos uma plataforma com web TV e
web radio, na qual também disponibilizamos
publica¢des impressas, livros e revistas, além
de jogos. A plataforma da MultiRio pode ser
acessada por computador, tablet, celular e
por qualquer aparelho com acesso a internet,
estando presente na vida das criancas e dos
jovens, mesmo quando estdo fora das escolas.

Tivemos a ideia de criar uma TV educativa,
pela qual consolidamos a tarefa de integrar
cidade e escola. Na base da nossa programa-
¢do estdo nao sb o equilibrio entre o publico-
-alvo e a linguagem, a contextualizacdo dos
conteudos — visando a aproximacao do cida-
dao com a cidade —, o despertar do interesse
pelo conhecimento e a busca da interdiscipli-
naridade, mas também a apresentacao de ca-

sos provocativos para a retencao de conceitos
considerados fundamentais para os alunos, o
refor¢o das vivéncias escolares e a interagao
de variadas linguagens. Nossa programacao
prima ainda pela estética, pela qualidade téc-
nica e pela harmonia entre o visual, o emocio-
nal e a informacao.

Com a criagdo da MultiRio, conseguimos
nos aproximar das escolas e trabalhar os
mesmos temas tratados por elas de maneira
diferente e complementar, de acordo com a
midia utilizada. A partir dessa ampla gama de
instrumentos educacionais, a MultiRio busca
desenvolver seu carater pedagbgico, multipli-
cando as possibilidades de formas de traba-

lho, a responsividade e a integracdo entre os

4

diferentes campos de conhecimento.®
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INFLUENCIAM
O NIVEL DE
GASTOS COM
EDUCAGCAO?

COMPARACAO ENTRE
PAISES COM BASE NOS
CUSTOS SALARIAIS DOS
PROFESSORES POR ALUNO

QUE FATORES



|
O artigo trata de uma das formas de se analisar e comparar as escolhas
politicas feitas por diversos paises em relacao aos gastos com educacao: o custo
salarial dos professores por aluno. Para refletir sobre essa correlacdao, Camila
de Moraes se debruca sobre fatores como o tempo de instrucdo e ensino, o
tamanho das turmas e o salario dos professores, considerados primordiais
para a estruturacao de politicas publicas em educagdo. A autora mostra as
diferentes combinag¢des promovidas por gestores educacionais com o intuito
de empregar recursos publicos de forma eficiente e de oferecer um servigo
educacional de qualidade e de grande alcance.

CAMILA DE MORAES
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Possui graduacao em relagbes internacionais pela Universidade de Brown, nos Estados
Unidos, e mestrado em economia e politicas publicas pelo Institut d’Etudes Politiques, na
Franca. Atualmente, é consultora na Direcao de Educacdo e Competéncias da Organizacao
para a Cooperagdo e Desenvolvimento Economico, trabalhando com a equipe responsavel
pela publicacao Education at a Glance.



O s governos de diversos paises vém de-
monstrando um interesse crescente na
relacdo entre o volume de recursos dedicados
a educacio e aos resultados da aprendizagem
dos alunos. Eles procuram oferecer um ensi-
no de maior alcance e qualidade a populacao,
fazendo, ao mesmo tempo, com que os re-
cursos publicos sejam empregados de forma
eficiente, principalmente nos casos em que o
orcamento publico é restrito.

Apesar disso, a relacdo entre o volume de
recursos que um pais aplica na educacao e o
desempenho dos alunos é complexa (Figura
1). Os resultados do Programa Internacional
de Avaliacao de Estudantes (Pisa) da Organi-
zacao para a Cooperacgio e Desenvolvimento
Econdémico (OCDE) mostram que um volume
maior de recursos por aluno esta associado a
um melhor desempenho apenas até um de-
terminado limite de gastos, a partir do qual
0s recursos nao trazem um prognostico de su-
cesso.! Nos paises com recursos acima desse
limite, os resultados positivos obtidos com seu
sistema educacional dependem mais da forma
como esses recursos sao empregados do que
do volume do investimento (OCDE 2012a).

1 Nos paises e nas economias cujos gastos cumulativos por aluno com
idades entre 6 e 15 anos estdo abaixo de US$ 50.000, gastos mais elevados
com educagdo significam notas mais altas em matemética no Pisa: cada
acréscimo de US$ 10.000 nos gastos corresponde a mais 27 pontos na
avaliacdo em matematica. No entanto, ndo existe uma relacdo entre os dois
termos no caso de paises e economias cujos gastos ultrapassam esse limite.

Uma das explicagoes para a inexisténcia de
uma relacao simples entre os gastos com edu-
cacao e o nivel de desempenho dos alunos é
que niveis semelhantes de gastos entre paises
podem mascarar uma ampla variedade de es-
colhas politicas contrastantes.

Este artigo tratara de uma das formas de
se analisar e comparar as escolhas politicas
em diferentes paises no que se refere aos
gastos com educacdo: o custo salarial dos
professores por aluno. Esse é um dos indica-
dores desenvolvidos na publicagdo anual da
OCDE, Education at a Glance, que apresen-
ta indicadores internacionalmente compa-
raveis sobre a estrutura, as financas e o de-
sempenho dos sistemas educacionais nos 35
paises da OCDE e em varios paises parcei-
ros. Esse indicador foi alvo da atencao dos
responsaveis pela elaboracdo de politicas,
uma vez que os governos tém examinado,
cada vez mais, comparacoes de oportunida-
des de ensino em ambito internacional, com
vistas ao desenvolvimento de suas proprias
politicas educacionais.

O custo salarial dos professores por aluno
é estabelecido levando-se em conta os salé-
rios dos professores, o niimero de alunos por
turma, o tempo de ensino dos professores e
o tempo de instrucio dos alunos. Os salarios
dos professores estdo relacionados ao tama-
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Figura 1 Gastos por aluno com idades entre 6 e 15 anos e desempenho em ma-
tematica no Pisa 2012
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* Paises/Economias cujos gastos cumulativos por aluno, em 2012, foram inferiores a US$ 50.000
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Nota: Sao apresentados apenas paises e economias com dados disponiveis.

A linha cheia mostra a existéncia de uma relacio significativa (p < 0,10).

A linha pontilhada mostra a existéncia de uma relacdo nao significativa (p > 0,10).
Fonte: OCDE, Base de dados do Pisa de 2012, Tabelas 1.2.32 e IV.3.1
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nho das turmas na medida em que, quando
os niveis de gastos sao similares, os sistemas
escolares muitas vezes buscam uma relacao
entre turmas menores e salarios mais al-
tos para os professores. Dois fatores deter-
minantes para o tamanho das turmas sao o
numero de horas despendidas por cada pro-
fessor em sala de aula (tempo de ensino) e o
namero de horas de instrucao que cada aluno
deve receber (tempo de instrucao). O custo
salarial de professores por aluno, portanto,
serve para demonstrar como esses quatro fa-
tores interagem e se compensam mutuamen-
te. Por exemplo, dado um orgcamento fixo, os
salarios mais altos dos professores podem
ser compensados com tempo de ensino mais
amplo, menor tempo de instrugao ou turmas
com mais alunos.

Os vencimentos do corpo docente sdo res-
ponséaveis pela maior parcela dos gastos totais
com educacao; portanto, esses quatro fatores
estdo entre as op¢Oes mais importantes a se-
rem consideradas pelas politicas adotadas
pelos paises no que se refere ao seu orcamen-
to educacional. Todavia, a construcio desse
indicador constitui apenas uma das formas
possiveis de analisar essas opc¢oOes politicas,
visto que ele nao leva em consideracdo uma
ampla gama de caracteristicas do sistema es-
colar que também podem impactar os gastos,
assim como o desempenho e o bem-estar dos
alunos. Assim, ele se destina tdo somente a
apresentar algumas das contrapartidas com
as quais os paises se deparam ao estabelecer
suas opc¢des em termos de gastos educacio-
nais.

Este trabalho examinara, em primeiro lu-
gar, os quatro fatores que influenciam o custo
salarial dos professores por aluno e, em se-
guida, as diferentes opc¢des adotadas pelos

paises ao investirem seus recursos no ensino
primério e no secundario. Por fim, sera dis-
cutido se algumas combinacbes de politicas
sdo mais efetivas do que outras.

OS QUATRO FATORES QUE
INFLUENCIAM O CUSTO
SALARIAL DE PROFESSORES
POR ALUNO

Tempo de instrucao

A atividade de instrucdo em ambientes
formais de sala de aula responde por uma
ampla parcela do investimento ptblico em
educacdo. Os paises fazem diversas escolhas
quanto a compulsoriedade de certos temas
e ao volume de tempo total dedicado a ins-
trucdo. Essas escolhas refletem prioridades
e preferéncias nacionais e/ou regionais so-
bre quais matérias devem ser ministradas
aos alunos, e com que idade. Quase todos
0s paises possuem requisitos estatutarios
ou regulatorios sobre as horas de instrugao.
Esses requisitos sao geralmente estipulados
como o numero minimo de horas de aula
que uma escola deve oferecer e baseiam-se
no entendimento de que ha necessidade de
um tempo suficiente para que sejam obtidos
bons resultados na aprendizagem.?

Nos paises da OCDE, o tempo de ensino
compulsorio para alunos do ensino primario
é, em média, 799 horas por ano e, para alunos

2 E cada vez mais reconhecida a importancia do tempo despendido
fora da sala de aula, durante o horario escolar, com outras atividades
além do ensino, inclusive os recessos e os intervalos. Além do tempo
dedicado a instrucao formal, os alunos podem participar de atividades
extracurriculares antes e/ou apds o horario escolar, ou durante as férias,
mas essas atividades, bem como os periodos de provas, nao foram incluidas
no escopo deste documento.



do ensino secundéario inferior, em média, 915
horas por ano. Entretanto, o tempo de ins-
trucdo varia bastante de um pais para outro.
Por exemplo, durante o periodo de ensino
primério e secundario em conjunto, os alu-
nos da Hungria recebem 5.720 horas de aula,
ao passo que, na Australia e na Dinamarca,
esse tempo é quase o dobro, 11.000 e 10.960
horas, respectivamente. O periodo de tempo
durante o qual os recursos educacionais sao
oferecidos aos alunos é um fator importante
para determinar de que forma esses recursos
sdo distribuidos. No entanto, o tempo de ins-
trucdo, que tende a ser regulamentado, sera
provavelmente o ultimo dos quatro fatores a
exercerem impacto sobre o custo salarial dos
professores por aluno. Dessa forma, muitas
vezes as decisoes sobre alocacdo de recursos
talvez tenham de ser adotadas considerando-
-se um determinado nivel de tempo de ins-
trucdo exigido.

Tempo de ensino

Embora as horas estatutarias de traba-
lho e as horas de ensino determinem apenas
parcialmente a carga real de trabalho dos
professores, esses dados oferecem uma im-
portante visao sobre as demandas exigidas
desses profissionais nos diferentes paises. Na
maioria dos casos, regulamenta-se o nimero
de horas por ano durante as quais os profes-
sores sao formalmente obrigados a trabalhar,
incluindo atividades pedagdgicas e nao peda-
gobgicas. Alguns paises determinam o nime-
ro especifico de horas obrigatoérias na escola,
ao passo que outros estabelecem um tempo
de trabalho global, abrangendo as horas fora
da escola. Uma ampla proporc¢ao do tempo
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de trabalho estatutario dedicado ao ensino
pode indicar que h4 menos tempo para ta-
refas como a avaliacdo dos alunos e a prepa-
racao das aulas. Pode sugerir também que
os professores devem executar essas tarefas
durante seu proprio horario, e, por conse-
guinte, trabalhar por mais horas do que lhes
é exigido.

O nimero de horas de ensino exigido
do professor das escolas publicas em geral,
nos cursos primarios e secundarios, varia
consideravelmente entre os paises, e tende
a diminuir a medida que cresce o nivel de
instrugdo. Os professores do curso priméa-
rio de escolas publicas nos paises da OCDE
ministram uma média de 776 horas por ano,
mas o tempo de ensino varia de 569 horas
ou menos na Grécia até 1.148 horas no Chi-
le. O nimero de horas de ensino nos cursos
secundérios de primeiro ciclo das escolas
publicas em paises da OCDE ¢, em média,
69.474 horas por ano, variando de 459 horas
na Grécia até cerca de 1.000 horas no Chile
e no México.

Tamanho das turmas

Trata-se de um dos indicadores do am-
biente escolar que recebe maior atencao
tanto dos elaboradores de politicas quanto
do publico em geral. A despeito da extensa
literatura sobre os efeitos do tamanho das
turmas sobre a educacdo, de modo geral,
no Pisa de 2012, ha poucos indicios de que
o tamanho das turmas, por si s6, determine
resultados. Além disso, a Pesquisa Interna-
cional sobre Ensino e Aprendizagem (Talis)
da OCDE em 2013 também relata que o ta-
manho das turmas nao constitui um fator

determinante para a satisfacdo dos profes-
sores com seu trabalho, ou até mesmo para
estabelecer se eles usam pedagogias que en-
volvam pequenos grupos, tarefas baseadas
em projetos ou tecnologias da informacao e
da comunicacao.

Apesar disso, o tamanho das turmas ain-
da constitui uma importante opcao, ja que,
muitas vezes, é considerado como uma con-
trapartida para salarios mais altos para os
professores. As turmas da escola priméria
nos paises da OCDE sao compostas, em mé-
dia, por 21 alunos, média essa que aumenta
para 23 na escola secundéria inferior. As tur-
mas mais densas no ensino primario estao no
Chile (30 alunos por turma) e na China (37
alunos), ao passo que, na Letonia, na Litua-
nia e em Luxemburgo, as turmas tém menos
de 17 alunos em média.

O tamanho da turma utilizado no cél-
culo do custo salarial dos professores por
aluno é estimado a partir do indice aluno-
-professor (o nimero de alunos em um de-
terminado nivel educacional dividido pelo
namero de professores que ensinam nesse
mesmo nivel), do tempo de instrucao e do
tempo de ensino. Esse indicador pode ser
interpretado como o tamanho da turma. A
féormula para o tamanho das turmas esta
no Anexo 1 com os detalhes e explicacoes
sobre o calculo:

Tamanho da Turma =  Alunos « Tempo de Instrucdo

Professores Tempo de ensino

Salarios dos professores

Os salarios dos professores representam a
maior parcela de custos individuais da edu-



cacdo formal. A crescente divida dos paises
impulsionada pelas reacbes dos governos a
crise financeira de fins de 2008 pressionou
os responsaveis pela elaboragao de politicas
a reduzirem os gastos do governo — em par-
ticular, a folha de pagamento piblica. J4 que
os vencimentos e as condices de trabalho
sdo importantes para atrair, desenvolver e re-
ter professores qualificados e de alto nivel, os
responsaveis pela elaboracao de politicas de-
vem considerar cuidadosamente os salarios
dos professores ao buscarem assegurar tanto
a qualidade do ensino, quanto os orcamentos
educacionais sustentaveis.

O saléario utilizado para o calculo do cus-
to salarial dos professores por aluno € o es-
tabelecido por lei para os professores com
qualificacOes basicas apds 15 anos de ex-
periéncia. No entanto, outros beneficios,
como subvencgdes regionais para dar aulas
em areas remotas, abonos de familia, tari-
fas reduzidas no transporte puablico e dedu-
¢Oes fiscais sobre a aquisicio de materiais
de ensino, podem constituir uma parte da
remuneracao total dos professores. Existem
também amplas diferencas nos sistemas de
tributacdo e de beneficios sociais nos paises
da OCDE. Todos esses fatores devem ser le-
vados em consideracido quando sdo analisa-
dos os salarios dos professores. Na maioria
dos paises da OCDE, os salarios dos pro-
fessores aumentam de acordo com o nivel
educacional em que lecionam. Nos paises
da OCDE, os salarios estabelecidos por lei
para professores com 15 anos de experién-
cia e qualificacGes basicas variam entre US$
42.675 no ensino primario, US$ 44.407 no
ensino secundério inferior e US$ 46.379 no
ensino secundério superior.

CALCULO DO CUSTO SALARIAL
DOS PROFESSORES POR ALUNO

O custo salarial dos professores por aluno
¢é estimado com base em valores teéricos: sa-
larios legais dos professores apo6s 15 anos de
experiéncia, tempo de instrucao teérica dos
alunos, tempo de ensino legal dos profes-
sores e tamanho estimado da turma. Como
consequéncia, essa medida podera diferir do
custo salarial real dos professores, que resul-
ta da combinacdo dos valores médios reais
para esses quatro fatores.

Nao obstante, a féormula (Anexo 1) nos
permite ter uma visdo sobre a forma pela
qual esses quatro fatores se relacionam e im-
pactam o custo salarial dos professores por
aluno. Por exemplo, considerando um orca-
mento fixo, se os paises desejarem aumentar
os salarios dos professores, precisarao fazer
uma compensacao através: i) da reducao no
nimero de horas de instrucao que os alunos
sao obrigados a receber; ii) do aumento no
numero de horas de ensino que cada profes-
sor é obrigado a ministrar; ou iii) do aumento
do tamanho das turmas. Seguindo a mesma
légica, o custo salarial dos professores por
estudante diminuira com a reducao dos sala-
rios dos professores e do tempo de instrucao,
ou por meio do aumento do tempo de ensino
e do tamanho das turmas.

A Figura 2 mostra o custo salarial dos pro-
fessores por aluno no ensino primario, se-
cundério inferior e secundario superior. Esse
indicador revela um padrao comum em todos
os paises da OCDE: o custo geralmente au-
menta entre o ensino primério e o secundario
inferior, passando, em média, de US$ 2.832
para US$ 3.389 por aluno. Embora o custo
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Figura 2 Custo salarial dos professores por aluno por nivel educacional (2014)

Em instituicoes publicas no equivalente & conversao em US$ utilizando PPPs
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Nota: A média da OCDE para custos salariais é calculada como o salario médio nos paises da OCDE dividido pela

média da propor¢ao aluno-professor. Abrange somente paises com dados sobre salarios e indice entre aluno-profes-

sor em 2014.

Os paises sdo classificados em ordem descendente do custo salarial dos professores por aluno no ensino secundario

de primeiro ciclo.

Fonte: OCDE. Quadro B7.1. Ver Anexo 3 sobre observacoes, disponivel em: <www.oecd.org/education/education-at-

a-glace-19991487.htm>
StatLink: <http://dx. Doi.org/10.1787/888933398159>

salarial médio por aluno também aumente no
ensino secundario superior, passando para
US$ 3.776, isso ocorre somente na metade
dos paises onde ha dados disponiveis.

O aumento geral no custo salarial dos pro-
fessores por aluno em razao do nivel de ensi-
no é, em parte, o resultado de aumentos nos
salarios dos professores e no tempo de ins-
trucao dos alunos nos niveis de ensino supe-
rior. Em 2014, a média salarial da OCDE para
professores com qualificacbes basicas e 15

anos de experiéncia variou de US$ 42.675 no
ensino primario a US$ 44.407 no ensino se-
cundario inferior e até US$ 46.379 no ensino
secundario superior. Por outro lado, o tempo
de instrucido médio anual variou de 788 horas
a 902 horas e a até 929 horas, respectivamen-
te. O aumento também est4 ligado ao fato de
que o tempo de ensino, geralmente, diminui
a medida que o nivel educacional aumenta o
tempo de ensino médio anual. Em 2014 di-
minuiu de 771 horas no ensino primario para



692 horas no ensino secundario inferior e 641
horas no ensino secundario superior. Os ni-
veis educacionais mais altos também tendem
a apresentar turmas mais numerosas, o que
reduz o custo salarial por aluno (o tamanho
médio estimado das turmas aumenta de 15
alunos no ensino primario para 17 no ensino
secundéario inferior e 19 no ensino secunda-
rio superior), mas essa reducao é geralmente
compensada pelo aumento provocado pelos
outros trés fatores.

No entanto, o aspecto mais interessante
na analise desse indicador é que ele permite
uma melhor compreensao das escolhas que
os paises tém de enfrentar frente a um nivel
de custo salarial. Por exemplo, no nivel de en-
sino secundéario superior, Irlanda e Portugal
apresentaram niveis semelhantes de custo
salarial de professores por aluno em 2014,
acima da média da OCDE. Na Irlanda, esse
foi o resultado da combinacao dos salarios de
professores, do tempo de instrucio e do tem-
po de ensino acima da média, e tamanho es-
timado de turmas abaixo da média. Em Por-
tugal, os salarios dos professores e o tempo
de instrugdo estdo abaixo da média, porém
o custo salarial por aluno é alavancado pelo
menor tamanho estimado das turmas e pelo
tempo de ensino abaixo da média.

Da mesma forma, embora os paises pos-
sam optar por politicas semelhantes, essas
escolhas podem resultar em diferentes niveis
de custos salariais de professores por aluno.
Por exemplo, no ensino secundario inferior,
tanto a Finlandia quanto a Hungria apre-
sentam tempo de ensino e tamanhos de tur-
mas estimados acima da média, e salarios de
professores e tempo de instrugdo abaixo da
média. No entanto, o custo salarial dos pro-
fessores por aluno decorrente dessa combi-

nacao € bastante diferente: US$ 1.394 acima
da média da OCDE na Finlandia, e US$ 1.618
abaixo da média da OCDE na Hungria.

EM QUE MEDIDA CADA FATOR
INFLUENCIA O CUSTO SALARIAL
DOS PROFESSORES POR ALUNO

Uma das formas de se aferir a medida pela
qual os fatores exercem um impacto sobre o
custo salarial de professores por aluno con-
siste em comparar as diferengas entre os
ntmeros nacionais e a média da OCDE. Tal
analise computa as diferencas no custo sala-
rial dos professores por aluno entre os paises
e a média da OCDE, e em seguida calcula a
contribuicdo dos diferentes fatores para a va-
riacdo com relagdo a média da OCDE.

Esse exercicio baseia-se em uma relagio
matematica entre os diferentes fatores (ver as
explicacoes no Anexo 1). Os custos educacio-
nais estdo matematicamente ligados a fatores
relacionados ao contexto escolar de um pais
(ntimero de horas do tempo de instru¢ao para
os alunos, nimero de horas de ensino para
professores, tamanho estimado das turmas)
e um fator relativo aos professores (salario
estatutario). Aplicando-se essa relacdo mate-
matica e comparando os valores de um pais
para os quatro fatores as médias da OCDE, é
possivel mensurar tanto a contribuicio dire-
ta como a indireta de cada um desses quatro
fatores para a variacdo no custo salarial por
aluno entre aquele pais e a média da OCDE.

A Figura 3 ilustra a contribuiciao de cada
fator para a diferencga entre o custo salarial
dos professores por aluno em ambito nacio-
nal e a média da OCDE. A contribuicao de
cada fator é apresentada em US$, e a soma
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de todas as contribuicGes € igual a diferenca
total em US$ entre o custo salarial nacional e
médio dos professores por aluno.
Luxemburgo, por exemplo, tem um custo
salarial de professores por aluno considera-
velmente mais elevado no ensino secunda-
rio inferior do que na média dos paises da
OCDE. Em termos absolutos, o custo salarial
dos professores por aluno em Luxemburgo é
maior em cerca de US$ 8.000 do que a média

da OCDE. Essa diferenca se deve principal-
mente aos salarios mais elevados dos profes-
sores, o que contribui em cerca de US$ 6.000
para essa diferenca, e tamanhos de turmas
menores, 0 que acrescenta mais US$ 3.000.
No entanto, o custo é ligeiramente reduzido
em razao de um tempo de ensino superior
a média e um tempo de instru¢ao abaixo da
média, o que reduz a diferenca no custo sala-
rial por aluno em cerca de US$ 500 cada um.

Figura 3 Contribuicao de varios fatores para o custo salarial de professores por
aluno no ensino secundario inferior (2014)

Em instituicoes publicas no equivalente & conversao em US$ utilizando PPPs
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A figura mostra a contribuicao (em US$) dos fatores que influenciam a diferenca entre o custo salarial dos professores

por aluno e a média da OCDE. Por exemplo, na Hungria, o custo salarial dos professores por aluno é de US$ 1.613,

inferior a média da OCDE. Isso ocorre porque, na Hungria, os salarios dos professores sdo mais baixos (-US$ 2.168)

do que a média, o tempo de instrucdo é abaixo da média para os alunos (-US$ 674), o tempo de ensino é acima da

média para os professores (+US$ 384) e o tamanho das turmas é estimado acima da média (+US$ 845).

Os paises sao classificados por ordem descendente da diferenca entre o custo salarial dos professores por aluno e da

média da OCDE.

Fonte: OCDE. Quadro B7.4. Ver Anexo 3 sobre observagoes, disponivel em: <www.oecd.org/education-at-a-glan-

ce-19991487.htm>
StatLink: <http://dx. doi.org/10.1787/888933398187>



Como se pode constatar na Figura 3, os
dois fatores que mais influenciam o custo sa-
larial de professores por aluno sdo o salario
dos professores e o tamanho das turmas (em-
bora, em alguns paises, o tempo de ensino e
de instrucdo desempenhem um papel impor-
tante). Em cada nivel de ensino, os salarios
dos professores sdo, mais frequentemente,
o fator com maior impacto sob a diferenca
do custo salarial médio dos professores por
aluno em relagio a média da OCDE. De fato,
nos paises em que os dados sobre 2014 estao
disponiveis, o salario dos professores foi o
fator fundamental em 21 de 28 paises no en-
sino primaério, em 15 de 28 paises no ensino
secundario inferior e em 12 de 16 paises no
ensino secundéario superior. 3

O tamanho estimado das turmas é o segun-
do fator mais importante que mais responde
pela diferenca no custo salarial de professo-
res por aluno (4 de 28 paises no ensino pri-
mario, 11 de 29 paises no ensino secundario
inferior, e 2 de 16 paises no ensino secunda-
rio superior).

Dessa forma, considerando esses dois fa-
tores principais, os salarios dos professores
e o tamanho das turmas, também é possivel
analisar de que forma uma mudanga nesses
fatores, com o decorrer do tempo, leva a um
aumento ou a uma reduc¢ao no custo salarial
dos professores por aluno. Os dois fatores
exercem efeitos opostos: o custo salarial dos
professores por aluno aumenta quando os sa-
larios dos professores aumentam, porém di-

3 Ao considerarmos as diferencas na riqueza do pais (isto é, analisando
os salarios através do PIB per capita), os salérios dos professores sio,
com menor frequéncia, o principal fator a influenciar a diferenca do
custo salarial médio dos professores por aluno, embora continue sendo
importante em todos os paises.

minui quando o tamanho das turmas é maior.
A Figura 4 mostra de que forma a mudanca
nos dois fatores entre 2010 e 2014 influenciou
o custo salarial dos professores por aluno nos
ensinos primario e secundario inferior.

Entre 2010 e 2014, nos paises onde ha
dados disponiveis, os salarios médios dos
professores (expressos em precgos constan-
tes) aumentaram menos de 1% nos ensinos
primario e secundario inferior. Combinados,
esses dois efeitos contribuiram para um au-
mento no custo salarial médio dos professo-
res por aluno nos dois niveis de ensino du-
rante aquele periodo.

Os salarios dos professores sofreram uma
reduciao maior (10% ou mais) na Grécia, em
Portugal, na Eslovénia e na Espanha nos ni-
veis de ensino primario e secundario inferior.
Durante o mesmo periodo, Portugal experi-
mentou também um aumento no tamanho
estimado das turmas nos dois niveis de ensi-
no, o que, em conjuncao com os salarios mais
baixos, levou a uma reducio consideravel no
custo salarial dos professores por aluno.

Nos niveis de ensino primario e secunda-
rio inferior, as maiores redugoes no tamanho
das turmas foram observadas em paises com
turmas relativamente numerosas em 2010
(Chile e Israel no ensino primario e Chile e
Estonia no ensino secundario inferior). As
turmas menores levaram a um aumento no
custo salarial dos professores tanto no Chile
como em Israel, apesar da reducao no salario
dos professores primarios em Israel. Apesar
disso, é importante notar que as redugoes nos
tamanhos das turmas pode nao constituir
uma opcao de politica ativa, mas o resultado
de uma mudanca demografica.
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Figura 4 Mudanca no custo salarial dos professores por aluno, nos salarios dos
professores e tamanho estimado das turmas (2010 e 2014)

Mudanca no percentual, entre 2010 e 2014, em instituicoes plblicas,
no ensino primario e secundario inferior
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Nota: Os paises estdo classificados por ordem decrescente de mudanca no custo salarial dos professores por aluno
entre 2010 e 2014.

Fonte: OECD. Tabelas B7.2a e By.2b. Ver Anexo 3 sobre as notas, disponivel em: <www.oecd.org/education/educa-
tion-at-a-glance-19991487.htm>

StatLink: <http://dx. Doi.org/10.1787/888933398173>



A COMBINACAO MAIS EFICAZ
NA ESCOLHA DAS POLITICAS

Considerando-se que um mesmo nivel de
gastos com educacao e de custo salarial de
professores por aluno pode ser o resultado de
diferentes escolhas de politicas, é importan-
te avaliar se existe uma politica, ou algumas
delas, que parecam ser mais efetivas em ter-
mos de resultados para os alunos. Embora a
resposta a essa indagacao nunca seja simples,
é possivel aprender com a experiéncia de ou-
tros paises e estabelecer alguns modelos den-
tro de contextos especificos.

Uma medida internacionalmente impor-
tante é o desempenho dos alunos no Pisa. Os
resultados das edi¢oes anteriores da pesquisa
demonstram que os paises com melhor de-
sempenho tendem a priorizar salarios mais
elevados para os professores. Dentre os pa-
ises e as economias cujo PIB per capita é
superior a US$ 20.000 — inclusive a maioria
dos paises da OCDE —, os sistemas que pa-
gam melhores salarios aos professores (isto
é, salarios mais altos com relacdo a renda
per capita nacional) costumam apresentar
melhor desempenho em matematica. A cor-
relacdo entre esses dois fatores em 33 paises
e economias com alto poder aquisitivo é de
0,30, e a correlacdo é de 0,40 em 32 paises e
economias com alto poder aquisitivo, exceto
o Qatar (OCDE, 2013).

O impacto positivo do aumento dos sala-
rios dos professores nesses paises mantém-se
vélido, embora a solu¢do de compromisso,
conforme destacado pelo indicador do custo
salarial dos professores por aluno, seja a exis-
téncia de turmas com mais alunos. De fato,
em todos os paises e economias participantes
do Pisa, os sistemas escolares que investem
em maiores salarios para os professores cos-
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tumam ter turmas com mais alunos. Japao e
Coreia, dois paises com 6timo desempenho
no Pisa, sdo bons exemplos de paises que dao
maior prioridade aos salarios do que ao ta-
manho das turmas. Os dois paises remune-
ram relativamente bem os seus professores e

exigem menos horas de ensino, de forma que
os professores possam ter mais tempo para
preparar as aulas, fazer reunides com outros
professores, dar aulas de reforco a alunos
com dificuldades, etc., e os dois paises com-
pensam essas escolhas por meio de turmas
com mais alunos.

Figura 5 Os salarios dos professores e o desempenho em matematica
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Notas: Os salarios dos professores em relacao ao PIB per capita referem-se a média ponderada dos professores das

escolas do secundario superior e inferior. A média é calculada ponderando os salarios dos professores das escolas do

secundario superior e inferior de acordo com as respectivas matriculas de alunos com 15 anos (para paises e econo-

mias que dispdem de informacoes validas sobre os niveis do secundéario superior e inferior).
Constam somente os paises e as economias cujos dados se encontram disponiveis.

1. A linha pontilhada mostra a existéncia de uma rela¢ao nao significativa (p > 0,10).

2. A linha cheia mostra a existéncia de uma relacao significativa (p < 0,10).

Fonte: OCDE, Base de dados Pisa 2012, Tabelas I.2.3a e IV.3.3

StatLink: <http://dx. Doi.org/10.1787/888932957403>



De fato, diferentemente do conceito geral
de que turmas menores tém melhores resul-
tados devido ao contato mais estreito entre
alunos e professores, os resultados do Pisa
nao evidenciam uma relacao entre o tama-
nho das turmas e o desempenho dos alunos.
Contudo isso pode dever-se, em parte, ao fato
de que o tamanho das turmas beneficia dife-
rentes propositos, dependendo das praticas
de ensino de cada pais.

Por exemplo, em muitas nacoes asiaticas,
a metodologia de ensino funciona bem — ou
até melhor — com turmas maiores. Nesses
paises, em vez de fazer longas exposicoes,
os professores propoem problemas concre-
tos a turma e, em seguida, pedem que varios
alunos se dirijam ao quadro-negro e apre-
sentem suas abordagens sobre os dilemas. O
fato de que cada aluno abordara os proble-
mas de forma diferente, e até mesmo de for-
ma equivocada, é considerado um fator posi-
tivo, e os professores usam essas diferengas
de estratégia para estabelecer discussoes
em sala de aula. Na verdade, os professores
asiaticos muitas vezes se queixam de que as
turmas se tornaram reduzidas demais para
que seja possivel chegar a uma variedade
atil de solucoes apresentadas pelos alunos
(OCDE 2011). Nessa abordagem pedagogica,
os alunos que entendem erradamente deter-
minado ponto podem identificar-se com o
aluno que cometeu um engano semelhante
no quadro-negro, o que permite aos profes-
sores maximizar seu tempo de contato com
cada aluno da turma, sem precisar aumentar
o numero de horas de ensino.

No entanto, a extensao da solugao de com-
promisso entre salarios mais altos para os
professores, menos horas de ensino e tur-
mas maiores podera depender dos contextos
nacionais e escolares. Em primeiro lugar, a
importante relacao entre o desempenho e os

salarios dos professores nao se sustenta no
caso dos paises menos favorecidos — ou seja,
paises com PIB per capita abaixo de US$
20.000 (Figura 5). Retornando a Figura 1, é
possivel vermos que esses paises também sao
aqueles em que o nivel de dispéndio por alu-
no ainda esta positivamente relacionado ao
desempenho dos alunos. Assim, uma possivel
explicacdo é que, nesses paises, uma série de
recursos (infraestrutura material, materiais
pedagogicos, transporte, etc.) podera neces-
sitar inicialmente de melhorias, até atingir
um determinado patamar, apoés o qual os
aprimoramentos nos recursos materiais nao
mais beneficiariam o desempenho do aluno,
mas melhorias nos recursos humanos, por
meio de salarios mais altos para os professo-
res, por exemplo (OCDE 2013). No entanto, é
importante notar que a auséncia de uma re-
lacao importante entre os salarios dos profes-
sores e os resultados pedagogicos nao signifi-
ca, necessariamente, que nao exista qualquer
relacdo. Em alguns desses paises, os profes-
sores sao relativamente bem remunerados
em comparacao com a renda média do pais,
porém sdo relativamente mal remunerados
em comparacdo com outros trabalhadores
com instrugdo superior, o que significa que
os salérios teriam de sofrer um forte aumento
para que houvesse um impacto significativo
sobre o desempenho educacional.

Em segundo lugar, turmas com mais alu-
nos representam um desafio maior em con-
textos especificos. Em 16 paises da OCDE,
escolas com mais baixo nivel socioeconémico
apresentam uma relacdo aluno-turma mais
favoravel do que as escolas com alto nivel
socioecondomico (OCDE 2011). Isso significa
que os alunos provenientes de meios menos
favorecidos poderao beneficiar-se de maio-
res gastos por aluno do que a média geral.
Mesmo no Japao, um estudo de caso de su-
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cesso na educacao, com turmas formadas, em
média, por muitos alunos, escolas com mais
baixo nivel socioeconémico tendem a ter, em
geral, turmas menores, o que indica que um
volume maior de recursos humanos é desti-
nado a escolas de menor nivel.

Em terceiro lugar, a reducio do tempo de
ensino dos professores requer que o tem-
po em sala de aula seja utilizado de forma
efetiva. Se os professores precisam dedicar
grande parte de seu tempo em sala de aula
para manter a ordem ou executando tarefas
administrativas, o tempo restante podera ser
insuficiente para atividades pedagobgicas e de
aprendizagem. Turmas numerosas com uma
grande propor¢ao de alunos com problemas
de comportamento parecem exercer um im-
pacto mais forte sobre a organizacao do tem-
po. Como vemos na Figura 6, turmas maio-
res estdo correlacionadas com um menor
tempo dedicado a atividades reais de ensino
e aprendizagem e com um tempo maior ne-
cessario para manter a ordem na sala de aula,
principalmente em paises em que uma gran-
de parcela dos professores relata a presenca
de cerca de 10% de alunos com problemas de
comportamento. Segundo dados da Talis, os
professores gastam, em média, 79% de seu
tempo com atividades de ensino e aprendi-
zagem, mas essa proporcdo varia bastante
— de 87% na Bulgaria a 67% no Brasil. Alias,
o Brasil é o pais com a maior proporcao de
professores que relatam a presenca de mais
de 10% de alunos com problemas de compor-
tamento, e também o pais no qual os profes-
sores despendem a menor parcela de tempo
com atividades de ensino e aprendizagem e
a maior parcela de tempo mantendo a ordem
em sala de aula.

O tempo dedicado a atividades de ensino e
aprendizagem é um componente fundamen-

tal para ambientes educacionais eficientes.
Isso se confirma, particularmente, conside-
rando que o tempo despendido tanto na ma-
nutencdo da ordem em sala de aula quanto
em tarefas administrativas estd associado a
niveis mais baixos de autoeficacia do profes-
sor e satisfacdo com o trabalho (OCDE 2014).
Nao esta claro, no entanto, se a parcela de
alunos com problemas de comportamento
exerce algum impacto na qualidade do ensi-
no ou se é, por si s, o resultado da baixa qua-
lidade de competéncia pedagogica. Se turmas
mais numerosas liberam recursos para serem
investidos no treinamento de professores, o
que os preparara melhor para lidar com tur-
mas problematicas, a solucao de compromis-
so continuari a ser eficaz.

Por fim, é importante considerar que, além
dos salarios dos professores, do tamanho das
turmas e do tempo de ensino e aprendizagem,
existe uma série de outros fatores que nao
estdo incluidos no indicador sobre custo sa-
larial dos professores por aluno, mas que in-
diretamente os influencia e ajuda a determi-
nar o sucesso do sistema educacional de um
pais. Esses fatores abrangem o treinamento
pedagogico, além de treinamento especifico,
que os professores devem concluir antes de
exercer a profissdo; a prevaléncia e a quali-
dade dos programas de desenvolvimento dos
professores; e até mesmo fatores que nao
podem ser objeto de legislacdo, como a con-
fianca da sociedade nos professores e a visao
dos professores sobre o seu valor no ambito
da sociedade. Todos esses fatores podem, por
exemplo, impactar a eficiéncia do tempo des-
pendido em sala de aula ou a capacidade que
os professores tém de lidar com turmas mais
numerosas. Porém, mais do que tudo, esses
fatores influenciam a atratividade e, portan-
to, a qualidade da profissao de professor.



Figura 6 Tamanho médio das turmas em relacao ao tempo dedicado a atividades
de ensino/aprendizagem e ao tempo despendido para manter a ordem em sala
de aula no ensino secundario inferior (2013)
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Nota: O tamanho de cada bolha representa a proporcao dos professores do ensino secundério inferior que relataram
a existéncia de mais de 10% de alunos com problemas comportamentais nas suas turmas (OCDE 2014b).

Fonte: OCDE. Dados sobre o tamanho médio das turmas: Tabela D2.1. Dados sobre o tempo em sala de aula:
Talis 2013 Results: An International Perspective on Teaching and Learning, Talis (OCDE, 2014b), disponivel em:
<http://dx.doi.org/10.1787/9789264196261_en>

StatLink: <http://dx. Doi.org/10.1787/888933284447>
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‘ ‘ Embora nao exista
uma combinacao
unica de politicas que
possa garantir bons
resultados para os
alunos, os exemplos

e as tendéncias
gerais dos paises
indicam a importancia
da valorizacao do
professor acima

de tudo. , ,

CONCLUSAO

Tao importante quanto decidir sobre o
volume do or¢amento destinado a educacao
é decidir como efetivamente alocar esses re-
cursos. Paises com o mesmo nivel de gastos
com educacgao podem, de fato, apresentar es-
truturas e prioridades educacionais bastante
diversas. O indicador do custo salarial dos
professores por aluno, construido por meio
do uso dos salarios dos professores, do tama-
nho das turmas, do tempo de ensino dos pro-
fessores e do tempo de instrucdo dos alunos,
serve para destacar uma das mais importan-
tes solucoes de compromisso com que se de-
param os paises ao escolherem sua propria
combinagao de politicas.

Embora nao exista uma combinac¢ao tinica
de politicas que possa garantir bons resulta-
dos para os alunos, os exemplos e as tendén-
cias gerais dos paises indicam a importancia
da valorizacio do professor acima de tudo. E
evidente que o aprimoramento da eficiéncia
e da equidade do ensino depende, em grande
parte, da certeza de que pessoas competentes
desejam trabalhar como professores, que o
seu trabalho é de alta qualidade e que todos
os alunos tém acesso a um alto padrao de en-
sino (OCDE 2014). Uma forma de concreti-
zar essa certeza é o aumento do salario dos
professores, mesmo que a contrapartida seja
o aumento das turmas. Na verdade, muitos
paises com alto poder aquisitivo e que apre-
sentam os melhores desempenhos no Pisa
preferem elevar salarios, reduzir o tempo de
ensino (e oferecer mais tempo para ativida-
des extracurriculares) e arcar com essas esco-
lhas através de turmas mais numerosas.

No entanto, a extensdo pela qual essa con-
trapartida sera implementada pode variar de-
pendendo do contexto. Paises com baixo poder
aquisitivo, por exemplo, ndo apresentam a mes-



ma relagdo positiva entre salarios de professo-

res e melhor desempenho. Turmas com mais
alunos podem trazer maiores desafios em pai-
ses onde uma ampla parcela de alunos vive pro-
blemas de comportamento ou onde professores
ndo recebem treinamento ou equipamentos
adequados para lidar com essas situagdes.

Além disso, a opgao por politicas correspon-
de apenas a alguns dos intimeros fatores que
devem ser considerados no momento de decidir
de que forma alocar as despesas com educacao.
Em particular, a necessidade de atrair bons can-
didatos para a profissao de professor e de reter
aqueles que ja ensinam nao se limita a uma
questdo de aumento salarial. Inclui, entre ou-
tros fatores, a qualidade do treinamento antes e
apos o ingresso na profissao, e a relacdo entre os
professores e a sociedade.
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ANEXO

O custo salarial por aluno é calculado multiplicando-se o salario do professor pelo
tempo de instrucao anual dedicado ao aluno, dividido pelo tempo anual de ensino do pro-
fessor e pelo tamanho médio das turmas.

1 1

CCS=SAL xTinst x X =
Tensino TamTurma Prop.Aluno/Prof

Os dados utilizados sao relativos a publicacao Education at a Glance: salario (SAL) re-
fere-se aos salarios estatutarios dos professores com 15 anos de experiéncia e treina-
mento minimo (Indicador D3); tempo de instrucao (TInst) refere-se ao tempo de instrucao
pretendido para alunos com 15 anos de idade (Indicador D1); tempo de ensino (TEnsino)
refere-se ao tempo concreto de ensino (Indicador D4); e o tamanho da turma foi calcula-
do pela proporcao entre alunos e tempo de instrucao.

A contribuicao de varios fatores explica a diferenca entre duas variaveis.

A analise da contribuicao de varios fatores para a diferenca entre duas variaveis € feita
com base em uma pressuposicao referente a relacao matematica entre essas variaveis e
os fatores explicativos (baseados no método apresentado no Boletim de Estatistica Edu-
cacional n° 29 e 31 do Ministére de I'Education, du Loisir et du Sport, Québec, Canada).

Por exemplo, tomando dois paises (Pais 1 e Pais 2):
X1 Q1°R1'S1'T1
Qz ’ Rz : Sz ’ Tz

X Q,*R,*S, T,
X Q-R,*S, - T,

” X, X L Q,Q, R,R; S,S, T,T,

. 1+ 1+ 1+
X Q, R S T

1

Que também pode ser expresso como abaixo:

1+V=(1+U) - 1+W)- (1+W) - (1+Y) - (1+2)
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em que:

X, X, Q,Q, R,R S,S T,T

V= U= , W= =1, y=21 z=_21
X Q, R S T

1 1 1 1

O termo direito da equacao também pode ser expresso como:

V=U+W+Y+Z+UW+UY+UZ+WY+WZ+YZ+UWY+UWZ+UYZ+WYZ+UWYZ

(X, X))

2

X

em que « V » & a variagao relativa entre X, e X V=
1

Portanto, a contribuicao dos diferentes fatores explicativos para a variacao relativa en-
tre X, e X sera:

i) quanto ao fator « Q »:

uw Uy uz uwy UwzZ UYZ UWYZ
+ + + + + + +

u =A
2 2 2 3 3 3 4
ii) quanto ao fator « R »:
uw wy Wz Uwy UWZ WYZ UWYZ
W + + + + + + + =B
2 2 2 3 3 3 4
iii) quanto ao fator « S »:
uy WYy YZ UWY UYyzZ WYZ UWYZ
Y + + + + + + + =C
2 2 2 3 3 3 4
iv) quanto ao fator « T »:
Uuz W<z YZ UWZ UYZ WYZ UWYZ
/+ + + + + + + =D
2 2 2 3 3 3 4
em que:
A+B+C+D=V



Por meio desse método, medimos as contribuicoes direta e indireta de cada fator para
a variacao entre os dois paises. Por exemplo, se um trabalhador recebe um aumento de
10% do seu salario-hora e aumenta o nimero de horas trabalhadas em 20%, seus ven-
cimentos aumentarao em 32%, em decorréncia da contribuicao direta de cada uma des-
sas variacoes (0.1 +0.2) e da contribuicao indireta dessas variacoes devido a combinacao
desses dois fatores (0.1*0.2).

A contribuicao dos fatores explicativos da diferenca absoluta entre as duas variaveis
(X, X) sera:

i) fator « U »:

A
~ G X)=AX =

ii) fator « R »:

B
~ G X)=BX, =b

i) fator « S »:

C
~ X, X)=CX,=c
iv) fator « T »:

- (X, X)=DX,=d

<o

com

atb+c+d=X, Xe
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|
Antonio Freitas e Ana Tereza Spinola abordam, neste artigo, as principais
func¢oes do Conselho Nacional de Educacao, que é responsavel pela coordenacgao
e pelo controle da Politica Nacional de Educacao, articulando-a com as politicas
educacionais dos estados e municipios, com vistas a atender as metas previstas
no Plano Nacional de Educacdo. Além de detalharem a estrutura do 6rgao e o
seu papel na elaboracao de politicas publicas educacionais, os autores tratam da
comissao criada para discutir a Base Nacional Curricular Comum.
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O Conselho Nacional de Educacao (CNE)
¢ um o6rgao de Estado colegiado, inte-
grante do Ministério da Educacao (MEC),
instituido pela lei n°® 9.131, de 25 de novem-
bro de 1995, com a finalidade de colaborar na
formulagao da Politica Nacional de Educacgao
e de exercer atribui¢oes normativas, delibe-
rativas e de assessoramento ao ministro da
Educagdo. O CNE é a Gltima instancia em que
os discentes, docentes e as Instituicoes de en-
sino podem recorrer para dirimir davidas,
eventualmente existentes. O 6rgao coordena
e controla a Politica Nacional de Educacao,
articulando-a com as politicas educacionais
dos estados e municipios, de forma a atender
as metas contidas no Plano Nacional de Edu-
cacdo, aprovado pelo Congresso Nacional,
desta forma transformado em Lei.

Comprometido com a qualidade social da
educacio brasileira, o CNE tem como um de
seus focos a escola da diversidade, tendo o
Plano Nacional de Educacao (PNE) e o Plano
de Desenvolvimento da Escola (PDE) como
instrumentos de conquista dessa prioridade.
Sua identidade é construida na pratica coti-
diana, nas acoOes, intervencoes e interacoes
entre os demais sistemas de ensino, partici-
pando do esfor¢o nacional em busca de uma
educacao de qualidade.

O CNE constitui-se em um espaco de
fortalecimento das relacoes com os demais
sistemas de ensino e segmentos sociais, tal
como em um espaco de estudos para comis-
soes bicamerais, audiéncias publicas e fo6-
runs de debates.

Tem por missdo a busca democratica de
alternativas e mecanismos institucionais
que possibilitem, no ambito de sua esfera
de competéncia, assegurar a participacao da
sociedade no desenvolvimento, no aprimo-
ramento e na consolidacdo da educacgao na-
cional de qualidade.

O CNE também deve garantir a execuc¢ao
das diretrizes, prioridades e metas do Plano
Nacional de Educacao, interpretar a legisla-
¢do de Diretrizes e Bases da Educacao Nacio-
nal, opinar sobre alteragdes de iniciativa do
Poder Executivo e estabelecer normas para
os sistemas de ensino, articulando-os com os
orgaos normativos dos sistemas de educacao
e com as comissoOes de educacao do Congresso
Nacional. Deve, ainda, estimular a integracao
entre as redes de educacao federal, estaduais
e municipais, pablicas e privadas.'

1 MENEZES, Ebenezer Takuno de; SANTOS, Thais Helena dos. Verbete
CNE (Conselho Nacional de Educacio). Dicionario Interativo da Educagao
Brasileira - Educabrasil. Sao Paulo: Midiamix, 2001. Disponivel em:
<http://www.educabrasil.com.br/cne-conselho-nacional-de-educacao/>.
Acesso em: 26 de jan. 2017
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De acordo com o art. 1° do seu regimento, o CNE possui as seguintes atribuicoes:

| - subsidiar a elaboracao e acompanhar a execucao do Plano Nacional de
Educacao;

Il - manifestar-se sobre questoes que abranjam mais de um nivel ou
modalidade de ensino;

lll - assessorar o Ministério da Educacao no diagnostico dos problemas

e deliberar sobre medidas para aperfeicoar os sistemas de ensino,
especialmente no que diz respeito a integracao dos seus diferentes niveis
e modalidades;

IV - emitir parecer sobre assuntos da area educacional, por iniciativa de seus
conselheiros ou quando solicitado pelo Ministro de Estado da Educacao;

V - manter intercambio com os sistemas de ensino dos Estados e do
Distrito Federal;

VI - analisar e emitir parecer sobre questoes relativas a aplicacao da
legislacao educacional, no que diz respeito a integracao entre os diferentes
niveis e modalidades de ensino;

VIl - analisar as estatisticas da educacao, anualmente, oferecendo subsidios
ao Ministério da Educacao;

VIII - promover seminarios sobre os grandes temas da educacao brasileira;

IX - elaborar o seu regimento, a ser aprovado pelo Ministro de Estado da
Educacao.
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PLANO NACIONAL
DE EDUCACAO

Segundo o MEC, o Plano Nacional de Edu-
cacao (PNE):

(...) determina diretrizes, metas e estraté-
gias para a politica educacional dos proé-
ximos dez anos.

O primeiro grupo sdo metas estruturan-
tes para a garantia do direito a educacdo
basica com qualidade, e que assim promo-
vam a garantia do acesso, a universaliza-
¢do do ensino obrigatério, e a ampliacao
das oportunidades educacionais. Um se-
gundo grupo de metas diz respeito espe-
cificamente a reducgdo das desigualdades
e a valorizacdo da diversidade, caminhos
imprescindiveis para a equidade. O tercei-
ro bloco de metas trata da valorizagdo dos
profissionais da educagdo, considerada
estratégica para que as metas anteriores
sejam atingidas, e o quarto grupo de me-
tas refere-se ao ensino superior.

Cabe ao Conselho Nacional de Educacio,
em trabalho conjunto de suas Camaras de
Educacao Basica e Superior, elaborar o PNE,
que, ao ser concluido, é encaminhado para a
analise do Executivo, a quem compete modi-
ficar o que for adequado e, posteriormente,
encaminhar o plano ao Congresso Nacional,
onde deveri ser debatido e transformado
em lei. O PNE é extremamente importante
por permitir que as comunidades cientifica
e educacional tenham uma visdo de longo
prazo, estruturada em um horizonte de dez
anos. Nesse periodo, a educagao podera ter
um crescimento gradativo de indicadores,
até atingir os objetivos e as metas propostos
pelo plano.

O 1° PNE (2001-2010) teve mais de 300
metas, das quais foram atingidas menos de
30. Provavelmente, foram alcancadas de
forma casual e ndo necessariamente porque
constavam no plano educacional.

O 2° PNE (2014-2024) tem um numero
limitado de metas. No entanto, seu debate
no Congresso Nacional durou 5 anos, viabi-
lizando a insercao de percepcoes e objetivos
por parte de grupos corporativos. Esse plano
prevé investimentos que devem atingir, em
2024, 13% do PIB. Esse volume de gastos em
educacao nao € factivel, uma vez que paises
desenvolvidos investem em torno de 5% do
PIB, percentual similar ao que o Brasil ja in-
veste. No entanto, o Brasil investe mal, visto
que a aplicacao dos recursos nao é otimizada
e, na maioria das vezes, a gestao escolar é rea-
lizada por dirigentes que nao necessariamen-
te sdo escolhidos de forma meritocratica.

Para o PNE ter éxito, faz-se necessaria a
integracdo entre os planos estaduais e muni-
cipais de educacao, de forma que o conjunto
dos planos municipais constitua o plano esta-
dual e o conjunto dos planos estaduais cons-
titua o plano nacional de educacio. Dadas as
dimensoes continentais do Brasil, deve-se ter
em vista as diferencas regionais, com trata-
mento diferenciado devido as desigualdades
de desenvolvimento e considerando a inclu-
sdo social nos programas educacionais.

No entanto, a elaboracdo de um plano
perde o seu valor se nao houver condicoes
de controle de sua execucao. Entao, planejar
sem controlar pode ser in6cuo e significar
perda de tempo. Logo, independentemente
das imperfeicbes que constam no PNE, faz-
-se necessario que a implantacao escola por
escola, municipio por municipio, seja acom-
panhada com rigor para que, pelo menos,
sua execucao se aproxime do planejado.
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ESTRUTURA ORGANIZACIONAL
DO CNE

O CNE tem como atribuicdo articular e
integrar, em um didlogo permanente, as Ca-
maras de Educacdo Béasica e de Educacao
Superior, correspondendo as exigéncias de
um Sistema Nacional de Educacao que pos-
sibilite aperfeicoar as leituras das diferentes
etapas do processo de escolarizagao, consti-
tuindo um todo orgénico. Nao ha subordina-
¢ao entre as Camaras, pois elas representam
diferentes niveis de ensino de um tnico Sis-
tema Nacional de Educacao.

As Camaras de Educacao Bésica e de Edu-
cacdo Superior sdo constituidas, cada uma,
por 12 conselheiros, sendo membros natos em
cada Camara, respectivamente, o Secretario
de Educacdo Fundamental e o Secretario de
Educacao Superior do Ministério da Educa-
¢do, nomeados pelo Presidente da Reptblica.

O Conselho Pleno é integrado pelos conse-
lheiros de ambas as CAmaras, reunindo-se or-
dinariamente a cada dois meses e, extraordina-
riamente, sempre que convocado pelo Ministro
de Estado da Educacao, por seu Presidente ou
em decorréncia de requerimentos de uma das
Camaras, exigida a maioria absoluta de seus
membros (art. 11 do regimento do CNE).

Compete ao CNE e as Camaras exercer as
atribuicoes conferidas pela lei n® 9.131/95,
emitindo pareceres e decidindo privativa e
autonomamente sobre os assuntos que lhes
sdo pertinentes, cabendo, quando for o caso,
recurso ao Conselho Pleno.

A Camara de Educacao Basica tem como atri-
buigbes analisar e emitir pareceres sobre proce-
dimentos e resultados de processos de avaliacao
da educacao infantil, fundamental, média, pro-
fissional e especial, deliberar sobre diretrizes
curriculares propostas pelo Ministério da Edu-
caco e acompanhar a execucgao do PNE.

ESTRUTURA ORGANIZACIONAL MEC/CNE
CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO

Conselho Pleno

Camara de Educacao
Superior - CES

Presidéncia

Secretaria Executiva

Camara de Educacao
Basica - CEB

Fonte: http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/apresentacao



Sao atribui¢cdes da Camara de Educacao Basica (art. 4° do regimento do CNE):

| - examinar problemas da educacao infantil, do ensino fundamental, da
educacao especial e do ensino médio e profissional, oferecendo sugestoes

para a sua solucao;

Il - analisar e emitir parecer sobre os procedimentos e resultados dos
processos de avaliacao dos diferentes niveis e modalidades;

Il - deliberar sobre diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da

Educacao;

IV - oferecer sugestoes para a elaboracao do Plano Nacional de Educacao,
observada sua repercussao na Lei de Diretrizes Orcamentarias e acompanhar-
Ihe a execucao no ambito de sua competéncia;

V - assessorar o Ministro de Estado da Educacao em todos os assuntos

relativos a educacao basica;

VI - manter intercambio com os sistemas de ensino dos Estados, dos
Municipios e do Distrito Federal, acompanhando a execucao dos respectivos

Planos de Educacao;

VIl - analisar as questoes relativas a educacao basica.

A Camara de Educagao Superior é a tltima
instancia para recursos, quer para autoriza-
¢ao de cursos, para credenciamento institu-
cional, bem como para a acreditacdo de cur-
sos de pds-graduacao. Os projetos de novos
cursos de poés-graduacdo stricto sensu sao
analisados pela Capes e encaminhados para
analise do CNE. Ao contrario da Capes, que
analisa os projetos pelo seu préprio mérito,
independentemente do todo, o CNE os ana-
lisa de forma mais ampla, com o objetivo de
verificar o seu impacto na pés-graduacao e na
graduacdo. Trata-se de uma analise sistémi-

ca, na qual se verificam os impactos das pes-
quisas da po6s-graduacao nos cursos de gra-
duacdo no que se refere nao s6 a melhoria no
nivel de formacao dos professores, mas tam-
bém a participagio dos alunos da pds-gradu-
acao stricto sensu como tutores, monitores e
docentes da prépria graduagao.

No tocante aos estatutos e regimentos, a com-
peténcia da Camara restringe-se, atualmente,
a aprovacao dos estatutos das universidades e
centros universitarios, enquanto a aprovacgao de
regimentos das institui¢coes ndo universitarias
ficou sob a responsabilidade do MEC.
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Sao atribuigdes da Camara de Educacio Superior (art. 5° do regimento do CNE):

| - examinar problemas da educacao superior, oferecendo sugestoes para a
sua solucao;

Il - analisar e emitir parecer sobre os procedimentos e resultados dos
processos de avaliacao da educacao superior;

Il - oferecer sugestoes para a elaboracao do Plano Nacional de Educacao,
observando sua repercussao na Lei de Diretrizes Orcamentarias e
acompanhar-lhe a execucao no ambito de sua competéncia;

IV - deliberar sobre as diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da
Educacao, para os cursos de graduacao;

V - deliberar, com base em relatérios e avaliagcoes encaminhados pelo
Ministério da Educacao, sobre o reconhecimento de cursos e habilitacoes
oferecidos por instituicoes de ensino superior, assim como sobre autorizacao
daqueles oferecidos por instituicoes nao universitarias;

VI - deliberar, com base em relatérios e avaliacoes encaminhados pelo
Ministério da Educacao, sobre a autorizacao, o credenciamento e o
recredenciamento periddicos de universidades e de instituicoes isoladas de
educacao superior;

VII - deliberar sobre os estatutos das universidades e o regimento das demais
instituicoes de educacao superior que fazem parte do sistema federal
de ensino;

VIl - deliberar, com base em relatorios resultantes da avaliacao de cursos,
elaborados pelo Ministério da Educacao, sobre o reconhecimento periddico
dos cursos de mestrado e doutorado;

IX - analisar as questoes concernentes a aplicacao da legislacao relativa a
educacao superior;

X - assessorar o Ministro de Estado da Educacao nos assuntos relativos a
educacao superior, oferecendo sugestoes de critérios e procedimentos para o
reconhecimento de cursos, avaliacao, credenciamento e recredenciamento
de instituicoes.




COMISSOES

O CNE, no ambito das Camaras de Ensino
Basico e Superior, constitui Comissoes que
tém por objetivo realizar estudos especificos,
considerando, inclusive, consultas a especia-
listas para criar e reformar diretrizes curricu-
lares nacionais, de forma que sejam atualiza-
das e compativeis com a evolucao tecnolbdgica
e cientifica em cada 4rea da ciéncia.

As Camaras do CNE constituem Comis-
soes para redesenhar, de modo mais fluido,
as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNSs)
atualizadas, visando a atender a diferen-
tes regioes e especificidades de cada escola,
oferecendo maior liberdade na conducio do
curso e na formacao de professores. As DCNs
tém origem na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgao (LDB), de 1996, que assinala ser
incumbéncia da Unido “estabelecer, em cola-
boracao com os Estados, Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a
educacao infantil, o ensino fundamental e o
ensino médio, que norteardo os curriculos e
os seus contetidos minimos, de modo a asse-
gurar a formacao basica comum”.

As DCNs s3o normas obrigatorias que
orientam o planejamento curricular das es-
colas e sistemas de ensino, de maneira am-
pla, contemplando a diversidade de projetos
pedagogicos dos cursos existentes e futuros e
os principios fundamentais a serem atingidos
pelos cursos.

No ambito do Conselho Pleno, foi criada
uma comissao para estudar a Base Nacional
Comum Curricular, que é uma das estraté-
gias estabelecidas pelo PNE para melhorar
a educagio basica, que abrange a educagio
infantil, o ensino fundamental e o médio.
Além disso, a base comum curricular, embo-
ra nacional, deve levar em consideracao as
diferencas regionais, sendo fundamental que

“AS Camaras do
CNE constituem
Comissoes para
redesenhar, de
modo mais fluido,
as Diretrizes
Curriculares Nacionais
(DCNs) atualizadas,
visando a atender a
diferentes regioes
e especificidades
de cada escola,
oferecendo maior
liberdade na
conducao do curso
e na formacao
de professores., ,
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todos os brasileiros saibam que essas dife-
rencas existem.

A educacgdo escolar deve fundamentar-se
na ética e nos valores da liberdade, na jus-
tica social, na pluralidade, na solidarieda-
de e na sustentabilidade, cuja finalidade é o
pleno desenvolvimento de seus sujeitos, nas
dimensoées individual e social de cidadaos
conscientes de seus direitos e deveres, com-
promissados com a transformacao social. A
Base Nacional Comum Curricular deve pos-
suir uma base flexivel, que deve permitir sua
adequacao a qualquer regido do pais e ser
inclusiva. No entanto, corre o risco de pecar
pela falta de realismo, na medida em que
estd sendo elaborada por profissionais com
qualificacao diferenciada das encontradas
nos docentes que militam nos mais de 5 mil
municipios brasileiros. Faz-se necessario um
significativo aporte de investimentos na for-
macao docente para o sucesso da Base Nacio-
nal Comum Curricular.

O CNE deve olhar as escolas como um
todo. Deve, por um lado, definir politicas
que incentivem esforcos para oferecer uma
formacao continuada aos professores, prepa-
rando-os para lecionarem novos programas;
por outro lado, deve também definir dire-
trizes que incentivem estados e municipios
a equipar as escolas, com locais adequados
para educacgao fisica, além de bibliotecas,
computadores e laboratorios para a aplicagido
da teoria em diversas areas do saber.

O CNE ainda tem como missao assesso-
rar o Ministro da Educac¢do no diagnoéstico
dos problemas e deliberar sobre medidas

para aperfeicoar o sistema de ensino, em es-
pecial no que diz respeito aos diferentes ni-
veis e modalidades. E responsabilidade do
Conselho Nacional de Educacgio realizar o
intercaAmbio de conhecimentos com os siste-
mas de educacao dos estados, dos municipios
e do Distrito Federal. Cabe ao CNE analisar
as estatisticas da educac@o com o objetivo de
assessorar o ministro na identificacio e nos
ajustes das ineficiéncias e fraquezas do siste-
ma, promover seminarios sobre os grandes
temas da educacao brasileira, bem como au-
diéncias publicas, de forma que o publico em
geral e o académico, em particular, possam
opinar sobre a melhoria do ensino no pais. @
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O artigo trata do trabalho que tem sido desenvolvido pela Fundac¢ao Getulio
Vargas para auxiliar alunos e docentes na preparacao para o Exame Nacional
do Ensino Médio e na adaptacdao as mudancas em curso na educacao basica,
a partir da Reforma do Ensino Médio e da implementacdo da Base Nacional
Curricular Comum. Também s3o apresentadas as principais iniciativas
da instituicdo voltadas para o aprimoramento da qualidade da educacao
brasileira, como o portal Enem Digital e o Programa FGV Ensino Médio.
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As mudancas que estdo para atingir a
educacio bésica, tanto em razao da im-

plementacao de uma Base Nacional Curricu-
lar Comum como pela intencdo de reformar
sua estrutura por meio da Medida Provisoria
n°® 746/2016 — ja aprovada pelo Congresso
Nacional e sancionada pela Presidéncia da
Reptblica em 16 de fevereiro de 2017* — vem
suscitando debates e promovendo questiona-
mentos sobre os impactos diretos dessas alte-
racoOes nas atividades escolares e no processo

1 Lein®13.415/2017.

Evolucao do Ideb - ensino médio

de ensino-aprendizagem. Simultaneamente,
dados e andlises estao sendo divulgados pelos
orgaos de imprensa, demonstrando que o de-
sempenho dos nossos estudantes vem cain-
do ou, no maximo, permanecendo estagnado
nos altimos anos. O resultado de 2015 do In-
dice de Desenvolvimento da Educacao
Basica (Ideb), principal indicador da educa-
¢ao0 bésica brasileira, gerou grande preocu-
pacdo: o ensino médio avancou apenas 0,4
ponto em dez anos, de 2005 a 2015. A meta
de quatro pontos nao foi alcanc¢ada, e o pais
praticamente nao progride desde 2009.

6
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Fonte: http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultadoBrasil.seam?cid=1933866



Ja com relacdo aos recentes resultados do
Programa Internacional de Avaliagao de Estu-
dantes (Pisa) — coordenado pela Organizacgao
para Cooperagio e Desenvolvimento Econo-
mico (OCDE) e aplicado a estudantes de 15
anos de idade em diferentes redes —, talvez
seja interessante atentarmos para os resul-
tados da avaliacdo sobre a leitura: itens que
exigiam dos estudantes a interpretacao ou a
integracdo de informacoes foram considera-
dos os mais dificeis. Dados apontam que 51%
dos avaliados ficaram abaixo do patamar que
a OCDE estabeleceu como o minimo para o
estudante exercer sua cidadania. E, ainda, re-
levante destacar que textos classificados como
“pessoais”, ou seja, que se aproximariam mais
de situacoes de entretenimento, como correio
eletronico, postagens em blogs e mensagens
instantaneas, apresentaram menor nivel de
dificuldade para os estudantes, enquanto
aqueles denominados de “puablicos” — textos
oficiais e noticias, impressas ou digitais — fo-
ram considerados mais complexos.?

Nesse sentido, os olhares do pais se voltam
para a tematica da educacao e, sobretudo,
para o ensino médio, que possui hoje cerca
de oito milhdes de alunos matriculados. De
acordo com as mudancgas previstas, o seg-
mento passard por transformacgées impor-
tantes que envolvem nao apenas o aumento

2 Andlises da avaliacdo de 2015 podem ser encontradas também no site
do Inep. Os dados estdo compilados no arquivo disponivel em: <http://
download.inep.gov.br/acoes_internacionais/pisa/resultados/2015/
pisa2015_completo_final baixa.pdf>

da carga horaria, mas também a criagao de li-
nhas de aprofundamento por areas de conhe-
cimento (o chamado itinerario formativo).

A Fundacio Getulio Vargas vem acompa-
nhando de perto todo esse cenario. A bem da
verdade, a FGV ha muito se preocupa com a
formacao escolar em diferentes niveis. Ja em
meados do século XX, em 1950, fundou o Co-
1égio Nova Friburgo (CNF), considerado uma
escola de exceléncia e inovacao das préaticas
pedagogicas no ensino fundamental e médio.
Se, hoje em dia, o debate sobre a formacao
continuada dos professores nos parece tao
urgente, ji4 nesse periodo o assunto estava
em pauta: para o aperfeicoamento dos do-
centes que atuavam no CNF, foi criado, em
1957, o Centro de Estudos Pedagobgicos, for-
necendo, entre outras possibilidades, cursos
de orientacdo pedagogica, preparacio e uso
de material didatico e de utilizacao de recur-
sos audiovisuais. Os métodos e as técnicas
experimentados pelos professores chegaram
a ser divulgados pela revista pedagogica Cur-
riculum. Essas iniciativas, embora marcadas
pelo sucesso académico, foram interrompi-
das em 1977, em virtude da impossibilidade
de garantir financiamento, sobretudo em de-
corréncia das conjunturas de crise econdmica
enfrentadas pelo Brasil no periodo.?

3 Para mais informagdes sobre o Colégio de Nova Friburgo,
posteriormente denominado Ginasio de Nova Friburgo, ver: CARVALHO,
Irene Mello. Colégio Nova Friburgo da FGV: historico e suas realizacoes.
Rio de Janeiro: Editora da FGV, 1988.
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“Como

empreendimento
[Programa FGV
Ensino Médio], teve
inicio a producao de
materiais didaticos
para alunos e
professores e a
formacao de uma
rede de troca de
conhecimento e
experiéncias entre
profissionais de
diversas areas

do saber , ,

Apesar disso, os projetos para o setor de
ensino foram recuperados em 2003. Por ini-
ciativa da presidéncia da FGV, foi criado, nes-
se ano, o Programa FGV Ensino Médio, des-
tinado a aprimorar a qualidade da educagao
em todo o pais. Com o empreendimento, teve
inicio a producao de materiais didaticos para
alunos e professores e a formacido de uma
rede de troca de conhecimento e experiéncias
entre profissionais de diversas areas do saber,
por meio de encontros e seminarios, com o
objetivo de aproximar, cada vez mais, o saber
académico e o conhecimento escolar. Nesse
sentido, o programa ja produziu obras para
as disciplinas de portugués, matematica, so-
ciologia e histéria, e, mais recentemente, em
2016, duas delas foram inscritas no Progra-
ma Nacional do Livro Didatico de 2018.

Com o desenvolvimento da proposta e a
crescente importancia do Exame Nacional
do Ensino Médio (Enem),* a FGV estendeu
sua atuacao, criando, em 2010, o portal Ensi-
no Médio Digital por meio da parceria entre
o Programa FGV Ensino Médio, o Instituto
de Desenvolvimento Educacional (IDE) e a
Escola de Matematica Aplicada (EMAp). O
grande objetivo da plataforma foi o de dispo-
nibilizar gratuitamente contetidos de todas
as disciplinas do ensino médio na forma de
cursos virtuais e questoes objetivas.

Com o interesse de estimular a preparagao
do estudante para o Enem, mas sem focar so-
mente em questoes anteriores do concurso,
surgiu o desafio de criarmos o nosso proprio
banco de questoes — baseado na matriz de re-

4 Oferecido anualmente aos estudantes, o Enem foi criado pelo governo
federal em 1998 para uma avaliacdo dos concluintes do ensino médio a
partir de suas competéncias e habilidades. Em sua concepcao inicial, nao
pretendia medir o grau de assimilagdo e memorizacao de informacoes, mas
privilegiar a construcao do pensamento e o desenvolvimento da autonomia.
Em 2004, 0 exame passou também a ser utilizado como forma de acesso ao
ensino superior e, pouco tempo depois, a ser utilizado para a certificacio
de conclusdo do proprio ensino médio. Entretanto, ha indicacoes de que
o exame passard por mudancas no ano de 2017, para atender a Medida
Provisoria n° 746,/2016, convertida na lei n° 13.415/2017.



feréncia do Enem. A equipe do FGV Ensino
Médio passou entao a dedicar-se a producao
de itens objetivos de multipla escolha elabo-
rados com a mesma estrutura da prova do
Enem: apresentacdo da contextualizacio/
situacao problema; comando; opcoes de res-
posta; gabarito, e comentario.

Em primeiro lugar, para o processo de
elaboracao de questoes, foi necessario mobi-
lizarmos uma equipe. Selecionamos cerca de
120 profissionais — todos professores da rede
publica ou privada do Rio de Janeiro, muitos
deles mestres e doutores® — para a empreita-
da, que também envolveu oficinas de treina-
mento para a confecgdo dos itens, materiais
de apoio impresso e orientagdo e acompanha-
mento do trabalho realizado por coordenado-
res das areas ou, em alguns casos, de disci-

5 Ao contrario do que ocorre no Enem, que seleciona professores do
ensino superior para a confec¢do de suas provas, optamos por escolher
professores atuantes no ensino médio para elaborarmos nossas questdes,
por acharmos que esses estariam mais proximos da realidade e das
necessidades da educacao basica.

Disciplinas
Linguagem
(Portugués, Literatura, Redacao, 749
praticas corporais e artes)
Lingua estrangejra 153
(Espanhol e Inglés)
Matematica 862
Historia 498
Sociologia 103
Filosofia 109
Geografia 399
Biologia 300
Quimica 361
Fisica 487
TOTAL 4021

plina.® A intencao foi que todos conhecessem
a metodologia de elaboragdo de itens, o que
implicava trabalhar com material de contex-
tualizacdo (texto ou imagens), classificar a
questao em nivel de dificuldade, adequar os
contetidos a partir dos objetos de conheci-
mento e das habilidades — que sdo as mesmas
da matriz do Enem — para formular questoes
de elevada qualidade. Um processo criterioso
e trabalhoso, que exigia dos envolvidos uma
grande familiaridade nio s6 com o contetdo
de sua area, mas também com a metodologia
de avaliagdo que estdvamos empregando.

Ao todo, nas quatro etapas que ja ocorre-
ram para a confeccao das questoes, produzi-
mos 11.212 itens, sendo 4.021 para o banco de
teste e 7.191 para o de simulado, como pode
ser visto na tabela abaixo.

6 Inicialmente, pensamos em ter somente quatro coordenadores por
4rea, a saber: Linguagem e suas tecnologias, Matematica e suas tecnologias,
Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza. Entretanto, esse arranjo se
mostrou inadequado, sobretudo para a ultima 4rea mencionada.

Teste Simulado
1197 510,82 0,00
286 -1,44 0,00
1952 34,73 0,00
786 -13,51 0,00
270 -3,62 0,00
140 -2,89 0,00
616 -1,28 0,00
662 22,95 0,00
654 5,26 0,00
628 2,85 0,00
7191 1,01 0,00
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Teste

ciéncias da 29 %
natureza

ciéncias 28 %
humanas

22 % linguagem

21% matematica

Simulado

ciéncias da 27 %
natureza

ciéncias 25 %
humanas

E relevante observarmos que as questdes
que nao conseguiram contemplar de forma
consistente a avaliagio das habilidades e com-
peténcias preconizadas pela matriz de referén-
cia do Enem foram destinadas ao nosso Banco
de Teste, que conta hoje tanto com essas ques-
toes inéditas, como com questoes de exames
seletivos anteriores. Dessa maneira, enquanto
0 nosso Banco de Teste retine questdes ob-
jetivas cuja padronizacao assemelha-se a de
vestibulares e concursos diversos, as alocadas
na area de simulado convidam o estudante do
ensino médio a estruturar seu pensamento de
maneira diferenciada, mobilizando seus re-

21 % linguagem

27% matematica

cursos — conhecimentos, capacidade de inter-
pretacdo, atitudes — para a analise e resolucao
de uma situagao-problema.

Nesse sentido, atualmente, o estudante
pode acessar o nosso banco de questoes e, ao
escolher uma area de conhecimento, o siste-
ma elabora um teste ou um simulado com 12
questoes escolhidas aleatoriamente. O tempo
previsto para a realizacdo do exame é pro-
porcional ao da prova do Enem — 3 minutos
por questao, totalizando 36 minutos. Apos o
término, o usuario confere quantas questoes
acertou, qual a resposta correta e tem acesso
ao comentario que explica o gabarito.



E importante salientarmos ainda que a dis-
ponibilizacdo gratuita desse material permitiu
que os resultados pudessem ser aplicados em
pesquisas educacionais. Foi com esse objetivo
que, assim como ¢é feito pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) no Enem, utilizamos a Teoria de
Resposta ao Item (TRI) como forma de qualifi-
car e classificar nossas questoes. Apesar de atri-
buirmos previamente as nossas questdoes um
nivel de dificuldade, elas s6 podem ser de fato
avaliadas com a chamada pré-testagem.

A TRI trata do problema da estimativa da
habilidade e do conhecimento de um exami-
nando de forma essencialmente diferente da
teoria classica: o enfoque da analise desvin-
cula-se das provas e concentra-se nos itens.
Ou seja, se na Teoria Classica dos Testes as
estatisticas dos itens dependem da popula-
¢ao dos estudantes e da prova a qual os itens
pertencem, na Teoria da Resposta ao Item os
parametros dos itens sdo obtidos no processo
estatistico de “calibragem” dos parametros
de dificuldade, discriminacao dos itens e seu
acerto casual.

Para essa analise estatistica mais sofistica-
da, precisdvamos de uma aplicacdo com uma
grande populacao, que pudesse simular a ex-
periéncia do Enem: dois dias de prova com 4
horas e 30 minutos de duracdo em cada um,
com alunos na mesma fase de aprendizado
e proficiéncia aproximada. Foi diante dessa
necessidade que, em 2014, entrou em cena o
“De olho no Futuro”, projeto que consiste em
uma parceria entre o Programa FGV Ensino
Médio e a rede estadual de ensino da Funda-
¢ao de Apoio a Escola Técnica (Faetec). As-
sim, em setembro de 2014, realizamos a pri-
meira aplicacao da prova de simulado para os
alunos da rede, utilizando as quest6es pro-
duzidas para o banco do FGV Ensino Médio
Digital. A primeira experiéncia possibilitou a
testagem de 360 questoes pela TRI.

Realizada pelo professor da Ebape Kaizd
Iwakami Beltrao, a aplicacao da TRI nos testes
feitos na Faetec gerou dados sobre a qualidade
do material que temos produzido, a coeréncia
da prova, o nivel de dificuldade das questoes
e informac6es sobre o proprio trabalho dos
autores. E interessante destacarmos que a tes-

BRAGEM” DOS
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tagem revelou, por exemplo, os elaboradores
que formularam bem os itens ou mesmo que
discriminaram corretamente o nivel de difi-
culdade das questGes. A utilizacao da TRI tam-
bém permite a indexagdo de nossas questoes
por parametros e escores da mesma forma
como sao indexadas e qualificadas as questoes
produzidas para as provas do Enem.

Ja a segunda aplicacdo do projeto, exe-
cutada em setembro de 2015, teve maior
expressividade, ja que foi estabelecida pela
rede colaboradora a participacao obrigatoria
de todos os estudantes do segundo e tercei-
ro anos do ensino médio. Contabilizamos,
entdo, 5.013 participantes, e outras areas da
FGV — como a FGV Projetos e o Online — fo-
ram mobilizadas para atuar em conjunto
conosco, de modo a efetuarmos toda a ope-
racdo de aplicacao do exame com rapidez e
éxito. Dessa vez, foram cerca de mil questoes
testadas em 14 cadernos de provas. Apods a
aplicacao, recolhemos os cartoes das diversas
unidades para efetuarmos o processamento
dos dados. Os resultados foram apresentados
por escola, possibilitando uma analise pela
propria rede de ensino de suas respectivas
unidades, e por aluno, que, no site do FGV
Ensino Médio, podia consultar o seu boletim
individual para saber a quantas questées ha-
via respondido corretamente. Pouco tempo
depois, em dezembro de 2015, foi entregue
para a Faetec a nota dos alunos nos moldes
do Enem, apos a aplicacao da TRI.

Ainda que em nossas primeiras testagens
a maioria dos nossos itens tenha se mostrado
apta a calibragem, ou seja, poucos itens nao
foram bem interpretados pelos alunos ou mos-
traram algum problema em sua formulagio, o
publico de nosso pré-teste ainda estava restri-
to, visto que trabalhamos com estudantes de
apenas uma rede de ensino. Nesse sentido, um
dos objetivos do projeto consiste em estender a

pré-testagem para outras redes — o que j4 esta-
mos fazendo ao longo desse ano de 2017.

O proéprio site também passara por mu-
dancgas que se estendem do seu layout a in-
fraestrutura da web, possibilitando a expan-
sao da capacidade de trafego de dados e de
acesso. Além disso, no intuito de deixar o site
mais atrativo para alunos e professores, pre-
tendemos iniciar o “tagueamento” das ques-
toes para facilitar a busca dos usuarios por te-
maticas especificas. Os usuarios terdo ainda
a possibilidade de escolher quantas questoes
desejam resolver por area de conhecimento,
podendo, inclusive, gerar um simulado idén-
tico ao Enem — o qual, provavelmente, pas-
sara a agrupar questoes de todas as areas de
conhecimento em um tnico dia. O objetivo
dessas mudancas é aumentar ainda mais o
namero de acessos, que ja atingiu a marca de
quase dois milhGes e meio.

Além dessas alteracoes, o portal pretende
oferecer uma area exclusiva para os docentes.
Nela, disponibilizaremos materiais didaticos
de apoio alinhados as mudancas previstas pelo
MEC, previamente analisadas, contribuindo
para a formacao continuada dos docentes e
fornecendo a eles recursos digitais para utili-
zacdo em suas aulas. Varios estudiosos apon-
tam ainda a necessidade de auxiliarmos os
professores nesse momento de reestruturagao
do ensino médio e acreditam que as mudancas
ndo serdo executadas com sucesso caso os pro-
fessores nao sejam bem assistidos.

Dentro desse debate, a questao que tem
sido levantada com maior destaque é se os
docentes estao de fato preparados para en-
carar as linhas de aprofundamento nos per-
cursos educativos propostos. Essa reflexio
é essencial, principalmente se considerar-
mos que pesquisas mostram que, nas redes
publica e privada do pais, mais da metade
dos professores (54,1%) nao possuem for-



macao em todas as disciplinas que lecio-
nam. Ou seja, apesar de muitos possuirem
formacao superior completa, ndo neces-
sariamente atuam nas disciplinas em que
sdo graduados. Os indicadores apontam,
portanto, para a necessidade de um maior
entendimento do professor daquilo que en-

Sociologia
Filosofia

Artes

Fisica

Quimica

Lingua Estrangeira
Geografia
Historia
Educacao Fisica
Matematica
Biologia

Lingua Portuguesa

sina e de bons programas de formacao con-
tinuada que, além de mobilizar em contet-
dos, também trabalhem com temas extre-
mamente importantes e urgentes na atuali-
dade para os docentes, como a utilizagao de
tecnologia no processo de ensino-aprendi-
zagem e a interdisciplinaridade.

60 80 100

M com formagao M sem formacao

Fonte: Todos pela Educagio

O cenario esta sendo estudado pela equipe
do Programa FGV Ensino Médio, de modo a
atender e a enfrentar os desafios que se apre-
sentam para a educacio brasileira, contri-

buindo para sua melhora — como, alias, tem
sido uma preocupacgao e um campo de atuagao
da Fundacao Getulio Vargas ha décadas. @

83



ARTIGO

TRANSPARENCIA
NOS RESULTADOS
DO ENEM




|
Neste artigo, Felipe Bunchbinder apresenta as técnicas de correcdo utilizadas
pelo Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) para calcular a nota dos candi-
datos. Ele explica que a parte objetiva da prova mede o nivel de conhecimento
dos alunos a partir de um método preciso e sofisticado: a Teoria de Resposta
ao Item (TRI). Além de esclarecer como a TRI funciona e diferencia-se da
forma tradicional de célculo de notas, o autor debate a questao da transpa-
réncia nos resultados do exame frente a complexidade dessa metodologia de
afericdo. O artigo aborda ainda como o Enem avalia a redagao e como atribui
a pontuacao dessa parte da prova.
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PUC-Rio e trabalha com uso de Big Data para avaliacdo de impactos de politicas publicas.
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ida de vestibulando nao é facil. A do Exa-

me Nacional do Ensino Médio (Enem)
também nao tem sido. Superado apenas pelo
vestibular chinés em quantidade de alunos
inscritos, ndo é de se admirar que surjam
questionamentos quanto a sua correcao.

O curioso é que a forma de célculo das
notas do Enem ¢, salvo pela redaco, extre-
mamente moderna e, inclusive, representa o
estado da arte no que diz respeito as meto-
dologias de aferi¢do de competéncias e habi-
lidades. Aparentemente, ndao haveria, entao,
motivos para tantos questionamentos.

Metodologias muito modernas, todavia,
frequentemente envolvem célculos sofistica-
dos que sao de dificil compreensao pela po-
pulacdo nao especializada. Como a forma de
calculo da nota é muito sofisticada, o aluno
nao consegue verificar se o resultado alcanca-
do é realmente condizente com sua prova. Dai
decorre uma parte substancial dos questiona-
mentos quanto a transparéncia do exame.

Para ilustrar isso melhor, vale a pena re-
fletirmos sobre a questdo: como quantificar
conhecimento? Se quiséssemos medir uma
distancia, a resposta seria facil, pois existem
réguas, fitas métricas e varios instrumentos
para tal. Existe até mesmo uma unidade de
medida, o metro. Medir conhecimento é mais
dificil. Por isso, existem diferentes metodolo-

gias. As mais simples exigem aproximacoes e,
portanto, sdo menos exatas. Ja as metodolo-
gias mais precisas requerem maior sofistica-
¢do matemaética e, logo, sao mais complexas.

A ideia central é que existe um trade-off a ser
feito entre simplicidade de calculo, de um lado,
e precisao na medi¢do do conhecimento, de
outro. Usando métodos simples, porém pouco
precisos, todos os alunos conseguem compro-
var suas notas, mas nao podemos estar seguros
de que um deles saiba mais do que o outro so-
mente porque obteve uma nota maior. Isso por-
que as notas sao apenas medicOes aproximadas
para a quantidade de conhecimento.

Em um contexto de provas escolares, em
que nao ha competicio, isso normalmente
ndo causa grandes transtornos. No caso de
uma avaliacdo competitiva, como o Enem,
¢é fundamental assegurar que alunos com as
notas maiores também sejam os que possu-
am mais conhecimento. A precisao na medi-
¢do desse conhecimento se torna de crucial
importancia. Por esse motivo, o Enem optou
por prioriza-la.

Essa escolha tem um custo: uma comple-
xidade matemaética que torna obscuro aos
alunos o método de calculo das notas e que
gera muitas das criticas sobre o exame ser
pouco transparente.



Em suma, os resultados do Enem sao acu-
sados de serem pouco transparentes nao por
possuirem uma metodologia de calculo ruim.
Pelo contrario: é justamente por mensura-
rem as competéncias e habilidades do aluno
de forma tao moderna — e consequentemen-
te complexa — que se torna impraticavel aos
alunos verificarem suas proprias notas.

COMO O ENEM FUNCIONA?

Em uma prova “tradicional”, cada ques-
tdo vale um determinado ntiimero de pontos.
Questdes mais dificeis podem valer mais pon-
tos e questdes mais faceis podem valer me-
nos pontos. Nesse contexto, um aluno pode
facilmente calcular sua nota: basta somar os
pontos de todas as questoes que acertou. Esse
calculo mais simples, entretanto, nao é o uti-
lizado pelo Enem.

O exame calcula o desempenho dos parti-
cipantes usando a Teoria de Resposta ao Item
(TRI), na qual a nota nao é a soma de questoes
individuais, mas uma caracteristica do candi-
dato a ser descoberta a partir das questoes.

Para a TRI, da mesma forma que cada can-
didato tem uma “quantidade de conhecimen-
to”, cada questdo tem uma “quantidade de
dificuldade”. A dificuldade de uma questao

nada mais é do que a quantidade de conheci-
mento que um respondente tem que ter para
que seja mais provavel acertar a questao do
que erra-la.

A probabilidade de um respondente acer-
tar uma questao depende da diferenca entre
a sua “quantidade de conhecimento” e a difi-
culdade da questdo. Quanto mais o conheci-
mento do candidato exceder a dificuldade da
questao, mais provavel que ele a acerte. Essa
dindmica é expressa matematicamente pela
curva caracteristica da questdo. Na Figura 1,
observamos essa dinamica para um item cuja
dificuldade é 480. Note que candidatos cuja
quantidade de competéncias e habilidades for
superior a 480 terdo probabilidade superior
a 50% de acertarem a questao, ao passo que
candidatos cuja quantidade de competéncias
e habilidades for inferior a 480 terao probabi-
lidade inferior a 50% de acertarem a questao.

No exemplo da Figura 1, se um candidato
acertou a questao, é provavel que sua quan-
tidade de conhecimento seja superior a 480.
Assim, uma questao ja nos da um indicio de
que sua nota deveria ser superior a 480. A
partir de um conjunto de diferentes questoes,
¢é possivel estimar com bastante precisdo a
quantidade de conhecimento do candidato.

Observemos a Figura 2, por exemplo. Se
um candidato acerta todas as questoes com

87



88

ARTIGO

Figural

10

0,9

0,8

0,7

0,6

0,5

0,4

03

Probabilidade de acerto da questao

0,2

01

0,0

470 475

480 485 490

Competécia e habilidade do candidato

Figura 2

acerto acerto acerto

acerto

erro erro erro

470 470 470

dificuldade até 480 e erra todas as questoes
com dificuldade a partir de 490, podemos
inferir que sua quantidade de conhecimento
esta entre 480 e 490. Essa “quantidade de co-
nhecimento” sera sua nota do Enem.

A TRI tem diversas vantagens sobre a me-
todologia convencional de se atribuir pontos
as questoes e simplesmente somé-las. Em
uma prova tradicional, por exemplo, a atri-
buicao dos pontos é uma arbitrariedade. No
caso da TRI, a dificuldade de cada questao é
fruto de um rigoroso calculo matematico que
atribui maior dificuldade as questées com
menor indice de acerto e vice-versa.

470

470 470 470

Além disso, suponha que o candidato re-
presentado na Figura 2 tenha errado a pri-
meira questdo. Em uma prova convencional,
isso lhe acarretaria uma perda de pontos. A
TRI, todavia, entende que é improvavel que
um candidato que tenha acertado questoes
de dificuldade 460, 470 e 480 nao domine o
contetido de uma questao de dificuldade 450.
ATRI entender4 que o erro na primeira ques-
tao nao se deve a falta de conhecimento, mas
sim a um lapso de atencdo. A nota do candi-
dato ndo sera impactada por esse descuido.

Ademais, é possivel incluir no célculo da
probabilidade de acerto a probabilidade de



um acerto ao acaso (o “chute”). A Figura 1 ilus-
tra uma questdo em que mesmo um candidato
com muito pouca competéncia ou habilidade
tem uma probabilidade de 10% de acerto. Ao
incorporar isso no computo das probabilida-
des, a TRI impede que tais acertos ao acaso
influenciem na nota do candidato, ou seja,
na TRI, o candidato nao pode melhorar a sua
nota “chutando” a resposta correta.

Em particular, um candidato que errasse
todas as questdes (ou que entregasse o car-
tao de respostas em branco), nao ficaria com
zero, mas com a nota minima.

Finalmente, caso haja necessidade de anu-
lar uma questao, tal fato nao exige, neces-
sariamente, que as notas sejam novamente
computadas. No exemplo ilustrado na Figura
2, sabemos que a nota do participante esta
entre 480 e 490. Tal conclusao ndo seria alte-
rada caso a segunda questao da prova (de di-
ficuldade 460), por exemplo, fosse anulada.
Desse modo, a TRI consegue medir a quan-
tidade de conhecimento de um candidato de
forma muito mais precisa do que uma prova
convencional. Do ponto de vista metodologi-
co, ela é o estado da arte no que diz respeito
a mensuracao de conhecimento. Porém, a su-
perioridade técnica da metodologia do Enem
traz, como contraponto, a complexidade.

E POSSIVEL CONCILIAR _
PRECISAO E TRANSPARENCIA?

Apos fazer a prova do Enem, cabe aos can-
didatos esperar a divulgacdo das notas. Em
uma avaliacdo tradicional, os alunos sao ca-
pazes de calcular suas proprias notas e, caso
identifiquem algum equivoco, poderao recla-
mar da correcao de forma objetiva.

No caso do Enem, para calcular a propria
nota, um aluno precisaria de um conhecimen-

‘ ‘ a TRl consegue
medir a quantidade
de conhecimento
de um candidato de
forma muito mais
precisa do que uma
prova convencional.
Do ponto de vista
metodologico, ela
é o estado da arte
no que diz respeito
a mensuracao de
conhecimento. , ,

89



920

ARTIGO

to avancado de estatistica e de programas de
computador especificos para a TRI, além de
ser necessario saber as respostas de todos os
demais concorrentes. Assim, quando o Insti-
tuto Nacional de Estudos e Pesquisas Educa-
cionais Anisio Teixeira (Inep) divulga a nota
do exame, nao é possivel conferi-la, pois isso
requer o dominio de informacdes e conheci-
mentos especificos.

Em suma, a exceléncia técnica da meto-
dologia utilizada no exame para o computo
das notas é tdo complexa e distinta daquela
comumente utilizada na correcdo de pro-
vas tradicionais que acaba gerando diver-
sos questionamentos.

Esse dilema nao é, de forma alguma, ex-
clusivo do Enem. Quando recebemos a conta
de luz, por exemplo, muitos de nés nao com-
preendem os pormenores de como ¢ feito o
calculo. O avanc¢o do conhecimento humano,
seja na maneira de medir conhecimento ou
o consumo de energia, traz consigo um au-
mento inerente de complexidade e exige o
desenvolvimento de novas formas de fiscali-
zacdo por parte da populacdo. Nao obstante,
nao reclamamos da falta de transparéncia no
calculo do consumo de luz, nem observamos
ninguém solicitando a anulagio da fatura.

Dentre os motivos para isso (que sao diver-
sos), um merece especial destaque. No caso
de uma prova, temos uma ideia preconcebida
de como calcular a nota. Todos ja temos uma
nocao de que acertar mais questoes normal-
mente significa um resultado mais alto e que
a eventual anulacdo de uma questao deve-
ria levar a redistribuicdo dos pontos. Assim,
quando o Inep traz uma metodologia diferen-
te, € natural que isso cause estranhamento.

Algumas iniciativas tém emergido da proé-
pria sociedade, visando conciliar o aparente
dilema entre o uso da TRI e a vontade per-
feitamente compreensivel de os alunos que-
rerem conferir suas notas.

Um exemplo é o aplicativo Quero minha
nota!, no qual o aluno pode inserir as suas
respostas e receber a estimativa de seu resul-
tado no Enem. No entanto, como o proprio
desenvolvedor do dispositivo alerta, a nota é
apenas uma estimativa e o aplicativo depen-
de de um nimero minimo de respondentes
para que essa estimativa seja razoavel.

Outro exemplo é o que tive a oportunidade
de propor em um caderno de educacio publi-
cado por um grande jornal de Brasilia. Naquela
ocasido, sugeri que o Ministério da Educacao
colocasse a disposicao da populacao um site em
que o aluno pudesse anonimamente inserir o
seu gabarito e obter a nota correspondente (o
anonimato é importante para garantir que a
nota fosse calculada, nao buscada em um banco
de dados preexistente, o que nao teria nenhum
valor comprobatorio). Caso a nota calculada no
site fosse idéntica a nota oficial recebida, o can-
didato poderia ficar seguro da veracidade de sua
pontuacao. Porém, caso a nota calculada no site
fosse diferente da nota, o candidato teria moti-
vos e argumentos para reclamar de sua nota.

Iniciativas como essas ajudariam a mitigar
consideravelmente criticas a falta de trans-
paréncia nos resultados do Enem, pois fun-
cionam como uma espécie de auditoria social
das notas divulgadas.

A limitacao dessas propostas esta no fato
de nao permitirem auditar um aspecto muito
importante do exame: a redacao.

A REDACAO

A prova objetiva do Enem é corrigida usan-
do a metodologia TRI, tida como o estado da
arte para a correcao desse tipo de prova.

A redagao, por sua vez, é avaliada por dois
professores em cinco critérios. Cada profes-
sor avalia cada critério em até 200 pontos.
Caso as notas dos dois professores difiram
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por mais do que 80 pontos em qualquer cri-
tério ou por 100 pontos no total, um terceiro
professor corrige a prova. A nota final é a mé-
dia das duas notas que mais se aproximarem.
Caso a diferenca nos pontos persista, uma
banca presencial composta por trés professo-
res avalia a redagao e da o veredito. No total,
a redagdo vale um méximo de 1.000 pontos.

A partir de ocorréncias que questiona-
ram os critérios de avaliacao das redacoes do
Enem, os alunos passaram a ter, depois de
2012, acesso aos espelhos de correcao. Toda-
via, tais espelhos possuem fins pedagogicos e
nao ensejam recurso para o questionamento
da nota junto ao Inep, uma vez que, de acordo
com a instituicdo, isso traria prejuizo para o
processo de selegio para as universidades, que
ja estaria em curso.

CONCLUSAO

Medir conhecimento nao é simples; me-
di-lo com precisdo é um tanto mais comple-
xo0. Uma prova competitiva, com tantos con-

correntes quanto o Enem, requer que se possa
auferir o conhecimento de cada aluno de forma
suficientemente precisa para decidir, de forma
justa, quem devera ter prioridade na escolha do
curso e da universidade que deseja. Tal precisao
vem a um custo: complexidade matematica.

A inevitabilidade de um trade-off entre pre-
cisdo e complexidade é, todavia, contornavel.
Iniciativas sociais, como aquelas discutidas
neste artigo, podem permitir aos alunos que
realizam o Enem verificarem suas notas, mi-
tigando criticas direcionadas a transparéncia
do exame. Tal mitigacdo, entretanto, ainda é
muito incipiente e, ainda que estivesse mais
consolidada, ndo enderecaria a parcela da
nota oriunda da redacao.

Aos olhos de quem se inscreve no exame
em busca de uma formacao universitaria,
ainda é preciso avancar na transparéncia nos
resultados. Surge, dessa forma, o desafio de,
mantendo-se as virtudes do certame e de sua
metodologia, conferir mais transparéncia ao
calculo das notas e a todo o processo. Essa é a
questao mais dificil do Enem.e®

Veja aqui o video feito pela FGV para explicar a metodologia TRI
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Usando dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica, os autores Kaiz6 Iwakami Beltrao e
Sonoe Sugahara apresentam e analisam as taxas de escolarizacao no Brasil
no periodo entre 1987 e 2015, além de abordarem a questao da defasagem
escolar. Na elaboracdo desta andlise, sdo levados em consideracao diversos
fatores, como raca, sexo, faixa etaria, classificacdo por area urbana e rural,
entre outros.

KAIZO IWAKAMI BELTRAO

Professor da EBAPE/FGV

Possui graduacao em engenharia mecanica pelo Instituto Tecnologico de Aeronautica,
mestrado em matematica aplicada pelo Instituto de Matematica Pura e Aplicada e doutorado
em estatistica pela Universidade de Princeton, nos Estados Unidos. Atualmente, é professor
da EBAPE/FGV.

SONOE SUGAHARA

Pesquisadora da ENCE/IBGE

Possui graduacao em engenharia pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ),
mestrado em matematica pelo Instituto de Matemética Pura e Aplicada e em operations
research pela Universidade de Stanford, nos Estados Unidos, e doutorado em economia
da industria e da tecnologia pela UFRJ. Atualmente, é pesquisadora da Escola Nacional de
Ciéncias Estatisticas do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica.



96

ARTIGO

Arealidade latino-americana mostra que
o hiato entre os diferentes grupos so-
ciais vem resistindo ao tempo. Entre os fato-
res que contribuem para essa resisténcia esta
a educacao, que cria as barreiras cognitivas
que dificultam o avanco dos grupos sociais
menos afluentes. Politicas sociais voltadas
para a area tém amplo impacto nao apenas na
reducdo das desigualdades sociais, mas tam-
bém no crescimento da produtividade da mao
de obra e, portanto, no crescimento econdmi-
co do pais. O especialista Ernesto Cohen' cita
um estudo realizado pelo Banco Mundial em
1995 que avaliou, para os paises da América
Latina e do Caribe, os impactos (retornos) de
investimentos realizados na educacio bésica,
secundaria e superior para a sociedade como
um todo e para o crescimento da economia.
A conclusao foi a de que o investimento em
educacdo béasica era o que mais contribuia
para a expansao economica. O estudioso Ja-
mes J. Heckman tem desenvolvido trabalhos
demonstrando que, na verdade, os maiores
retornos sao decorrentes da educacao numa
fase anterior ao ensino basico, isto é, na pri-
meira infancia, até 5 anos de idade.>

Embora reconhecendo a importancia da
educacdo pela otica da teoria de capital hu-
mano apontada por autores como Gary S. Be-

1 Cohen (2000).

2 Garcia et al. (2016).

ckers e Jacob Mincer,* cumpre ressaltar que o
papel da educacao vai além do fornecimento
de mao de obra qualificada para o mercado
de trabalho e reproducao da ordem social
vigente. A educacio deveria funcionar como
a grande forca propulsora de mudancas nas
questdes sociais, politicas e econdmicas.

Os exemplos de paises com sucesso na ma-
nutencao do crescimento estdo ligados a um
investimento prévio em capital humano: Sin-
gapura, Coreia do Sul, Hong-Kong e Taiwan.5
Indicadores de capital humano (CH) para
nagoes sao, usualmente, ligados ao ensino
formal, tais como anos de estudo e percentu-
al de alfabetizados ou dos que completaram
algum nivel do ensino formal. Alguns desses
indicadores estao ligados a habilidades mais
basicas do CH (alfabetiza¢ao) e outros, liga-
dos a habilidades mais complexas (proporg¢ao
da populacao com doutorado). Enquanto os
indicadores ligados a habilidades mais basi-
cas servem como pré-condigdes para o cresci-
mento econémico, depois da universalizagao
da educacao primaéria, os ligados a habilida-
des avancadas tém se apresentado como de-
terminantes para o crescimento sustentavel.®
Cumpre lembrar que o Brasil ainda nao al-
cancou a etapa da universalizacao da educa-
¢a0 primaria.

Becker (1964, 1993).
Mincer (1974).
Tilak (2002).
McMahon (1998).
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Os pesquisadores Costas Azariadis e Allan
Drazen’” modelam as taxas de retorno do CH
no Produto Interno Bruto (PIB) e no PIB per
capita de paises selecionados em um periodo
de dois séculos e concluem que elas ou sao
crescentes com o indicador, ou apresentam
uma descontinuidade com um salto para
cima, caracterizando um atingimento de
massa critica.

Além do efeito em nivel macro, jA mencio-
nado, existe também o efeito individual: taxas
de retorno crescentes na renda como funcao
da escolaridade.® Essas taxas estao ligadas a
processos cognitivos mais avangados. Varios
autores estudaram o tema no Brasil,? usando
técnicas diferenciais, mas principalmente da
o6tica do individuo. O resultado foi unanime:
fortes evidéncias da correlacdo entre escola-
ridade e renda.

As clivagens sociais podem ser analisadas
de diferentes angulos: regional, dicotomia
urbano/rural, renda, riqueza, género, es-
colaridade etc. O Brasil, em particular, tem
sido apontado com um dos paises com maior
concentracao de renda, e numerosos estudos
foram realizados focando nos diferenciais
urbano/rural e regionais. Estudos sobre as
diferencas entre os grupos de cor/raga sao
em menor ndmero. O especialista Rober-

7 Azariadis e Drazen (1990).
8 Dias et al (2013).

9 Coelho & Corseuil, (2002); Sachsida et al (2004); Ueda & Hoffmann
(2012); Teixeira & Menezes-Filho, 2012; Barbosa Filho & Pessba, (2008).

to Borges Martins'® observa que a escassez
de analises sobre diferencas por cor/raca se
deve ao fato da desagregacao relativamente
recente dos indicadores sociais por grupos de
cor/raca, embora seja do conhecimento geral
a existéncia dessas desigualdades desde tem-
pos que remontam a escravatura.

A pesquisadora Lorena Godoy* analisa os
programas de bolsas escolares implemen-
tados no Brasil a partir da década de 1990
como uma modalidade de programa de renda
minima vinculada a educacdo. A autora cita
o dado apresentado no informe da Organi-
zacao das Nagoes Unidas para a Educacao, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco) de 1983: dos 23
milhoes de criancas que nao frequentavam a
escola na América Latina, 5.230.000 se en-
contravam no Brasil. Esse quadro, somado as
repeténcias e defasagens, criava um cenario
dramaético, principalmente entre a populacao
mais pobre, o que levou o governo a introdu-
zir algumas reformas no sistema educacional
brasileiro a partir de meados da década de
1990: i) prioridade na atencdo a criancas en-
tre 7 e 14 anos; ii) Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional, em 1996, que deu ini-
cio a um processo de transferéncia do ensino
fundamental para os municipios e do ensino
secundario para os estados; iii) criacao do
Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do
ensino fundamental e de Valorizacao do Ma-

10 Martins (2004).

11 Godoy (2004).
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gistério (Fundef), em 1996, que definiu um
gasto minimo por aluno/ano e a contribuigao
para a educacao de cada uma das esferas: fe-
deral, estadual e municipal. O autor conclui
que as bolsas trouxeram uma melhora noté-
vel no desempenho escolar das criancas aten-
didas, mas que a contribui¢ao para a reducao
dos niveis de pobreza foi menos positiva.

Os especialistas Bruno Cesar Campos e Bre-
no de Paula Andrade Cruz® analisam o sucessor
do Fundef, o Fundo de Manutencio e Desen-
volvimento da Educacao Basica e de Valoriza-
¢ao do Magistério (Fundeb), regulamentado em
2006. Os autores argumentam que, ao vincular
uma parcela das receitas a manutencao do en-
sino bésico, o fundo pode contribuir tanto para
a reducdo do analfabetismo como para a uni-
versalizacdo do ensino bésico. O que mostram,
porém, é que, utilizando o Estado do Rio de Ja-
neiro como caso, nao existe uma correlacao sig-
nificativa entre o nivel de desenvolvimento da
educacio bésica e os recursos disponibilizados
pelo Fundeb.

Esse estudo privilegia a analise dos dife-
renciais existentes na escolarizacao do 1° grau
entre os diferentes grupos de cor/raca para
aqueles individuos que declararam estar fre-
quentando escola. Estudos anteriores apon-
taram para um notavel hiato de escolaridade
existente entre os diferentes grupos de cor/
raca nas idades adultas. Além disso, existe
um grande diferencial na idade de entrada na
escola e na taxa de repeténcia e de abandono.

Nesse texto, sdo apresentadas e analisadas
as defasagens escolares de individuos que
frequentavam a escola e estavam matricu-
lados em alguma das oito séries do 1° grau
entre 1987 e 2015, segundo grupos de cor/
raca, usando dados da Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios (Pnad). Dados de

12 Campos e Cruz (2009).

anos anteriores nao puderam ser utilizados
porque as Pnads nao continham informacao
de cor/raca. A partir de 2007, a Pnad come-
¢a a levantar a informacao segundo série ou
ano, complementada pela duracao do curso,
no caso do curso fundamental (ver adiante
explicacao sobre a legislacao).

Este artigo divide-se em seis sec¢oes, sendo
a primeira esta introducao. A segunda parte
descreve a base de dados e os conceitos utili-
zados. A terceira apresenta uma breve revisao
da literatura. A quarta e a quinta abordam,
respectivamente, as taxas de escolarizagao
no periodo de 1987 a 2015 e alguns dados
que versam sobre a defasagem propriamente
dita, acompanhados por alguns comentarios.
A sexta secio contém os comentarios finais.

BASE DE DADOS E
CONCEITOS UTILIZADOS

A educacdo basica no Brasil é composta
por educacao infantil, ensino fundamental e
ensino médio. Sdo duas as leis que norteiam a
educacio basica, regidas pela Constituicao da
Repiblica Federativa do Brasil: a Lei de Dire-
trizes e Bases da Educacgdo Nacional (LDB),
lei n° 9.394, de 1996, e o Plano Nacional de
Educacao (PNE), lei n® 10.172, de 2001. A
LDB regulariza a base comum do curricu-
lo, carga horaria, presenca minima em aula
e formas de promocao de série em ambito
nacional. Cabe aos estados e municipios a
normatizacdo de peculiaridades regionais e
locais, curriculares e de calendéario. A LDB
recebeu algumas alteracoes desde 1996 e, no
momento atual, foi aprovada uma reforma no
que diz respeito ao ensino médio.'3 No Titulo
II da lei, que versa sobre os Principios e Fins

13 Em 16 de fevereiro de 2017 foi sancionada a lei n° 13.415, que reforma
o ensino médio.



da Educacao Nacional, foi introduzida pela
lei n° 12.796, de 2013, entre os principios do
ensino (Art. 3°), a “consideracao com a diver-
sidade étnico-racial”.

O PNE estabelece metas decenais e orienta
estados e municipios a estabelecerem planos
compativeis com as metas. A Secretaria de
Educacao Bésica (SEB) conta com o Progra-
ma Nacional de Acompanhamento e Avalia-

cdo do PNE e com os planos decenais. Em
abril de 2007, foi lancado o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacao, decreto
n® 6.094, em regime de colaboracio entre
Unido, Estados, Municipios e Distrito Fede-
ral, e com a participacao das familias e comu-
nidades, visando a melhoria na qualidade da
educacio basica. As etapas da educagio basi-
ca constam da Tabela 1.

Tabelal Etapas da educacao basica brasileira

Creche 3a4anos

Pré-escola 2 ou 3 anos
Ensino fundamental 8 ou 9 anos
Ensino médio 3anos

Duracao

0a3anos
4 aos 5/6 anos*

6/7 aos 14 anos*

15 aos 17 anos

Fonte: Ministério da Educacao (Disponivel em: portal.mec.gov.br/seb)

* A variac@o deve-se ao periodo de adaptacao da lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que aponta a obrigatoriedade

da amplia¢ao do ensino fundamental para nove anos, e o prazo até 2010 para que os sistemas de ensino se adaptem.

A base de dados utilizada, a Pnad, foi cria-
da em 1967, tendo como “finalidade a produ-
¢do de informacGes bésicas para o estudo do
desenvolvimento socioeconémico do Pais”.4

A Pnad levanta uma série de caracteris-
ticas socioeconOmicas (caracteristicas ge-
rais da populacao, educacao, trabalho, ren-
dimento e habitacdo). Em determinados
anos, aspectos como migracao, fecundidade,
nupcialidade, satde, nutricdo etc. sdo tam-
bém pesquisados. A Pnad nio foi realizada
nos anos em que houve censo — 1970, 1980,
1991, 2000, 2010 — € tampouco em 1994.
Houve também uma interrup¢do nos anos

14 IBGE, Pnad (2005).

1974/1975, em que a pesquisa especial de-
nominada Estudo Nacional da Despesa Fa-
miliar (Endef) foi realizada.

Inicialmente, a Pnad nao cobria todo o ter-
ritério, mas sua abrangéncia geografica foi
sendo expandida de forma gradual: no fim
da década de 1970, cobria as regides Nordes-
te, Sudeste e Sul, o Distrito Federal e a area
urbana da Regido Norte e da Regidao Centro-
-Oeste. Na década de 1980, a cobertura geo-
grafica foi ampliada, deixando nao coberta so-
mente a area rural de algumas unidades da
federacdo, como Ronddnia, Acre, Amazonas,
Roraima, Para e Amapa. Em 2004, a Pnad foi
implantada na area rural dessas unidades,
alcancando plena cobertura do territério na-
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‘ ‘Vérios autores
estudaram o tema
no Brasil, usando
técnicas diferenciais,
mas principalmente
da otica do individuo.
O resultado foi
unanime: fortes
evidéncias da
correlacao entre
escolaridade e renda. , ,

cional. Como a populacao rural destas ulti-
mas unidades federativas tem sido compara-
tivamente pequena, a sua inclusao a partir de
2004 nao afeta particularmente os resultados
agregados.

Existem varias formas de caracterizar a di-
cotomia urbana/rural. A populagdo urbana,
nesse texto, é entendida como aquela cujas
familias contam com trabalhadores envol-
vidos em atividades nao agricolas, e a rural,
como aquela cujas familias estao envolvidas
em atividades agricolas. Quando os trabalha-
dores da familia se encontravam envolvidos
tanto em atividades agricolas quanto em nao
agricolas, a determinacao foi feita utilizando-
-se a atividade da maioria dos membros eco-
nomicamente ativos do domicilio. Nas fami-
lias nas quais nao houvesse individuos ativos,
optou-se pela classificacio oficial de urbano/
rural determinada pelos municipios e segui-
da pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Es-
tatistica (IBGE).

Essa classificacao, de certa forma, mini-
miza os problemas existentes na comparacao
dos resultados da Pnad desta década com os
das anteriores, porque a classificacao das are-
as urbanas e rurais é feita de acordo com a
legislacdo vigente por ocasiao dos censos de-
mogréficos: a definicio estabelecida devido
ao Censo Demografico de 1991 foi mantida
para as pesquisas da Pnad realizadas de 1992
a 1999, e a definicao estabelecida em virtude
do Censo Demografico de 2000 foi mantida
nas pesquisas dessa década, assim como a de
2010 sera mantida nas pesquisas até 2019.

Consequentemente, as estatisticas por si-
tuagdo urbana e rural ndo captam inte-
gralmente a sua evolucdo, sendo que as
diferencas se intensificam a medida que
os resultados obtidos se afastam do ano
de realizacao do Censo Demografico que



serviu de marco para a classificagdo da
situagdo do domicilio (IBGE, Pnad 2005).

Na década de 1980, a Pnad desdobra-
va a dicotomia urbano-rural em quatro sub-
niveis: urbano, conglomerado urbano, rural
e conglomerado rural. A partir do Censo De-
mogréafico de 1991, o IBGE desdobrou a dico-
tomia urbano-rural em subniveis, mantendo
a delimitacao legal, mas também distinguin-
do niveis diferenciados de densidade demo-
grafica e acesso a servicos. A situacao urbana
se dividiu em: areas urbanas, areas urbanas
nao urbanizadas e areas urbanas isoladas.
As areas rurais foram desdobradas em areas

rurais-extensoes urbanas, areas rurais-povo-
ados, areas rurais-nucleo, areas rurais-outros
e areas rurais-exclusive. A descontinuidade
decorrente das mudancas ocorridas nos anos
censitarios pode ser apreciada no Grafico 1,
que mostra o grau de urbanizacao (% da po-
pulacdo urbana na populacio total) segundo
os dois conceitos. Como se pode depreender
desse grafico, a utilizacao da dicotomia agri-
cola/nao agricola nao elimina o problema,
mas minimiza-o. Nesse texto, vamos nos re-
ferir a “rural” no sentido de inserido em ativi-
dades agropecuarias e a “urbano” como o nao
inseridos.

Grafico 1 Grau de urbanizacao - 1987/2015 - segundo defini¢coes alternativas
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A Pnad incorporou a investigacdo da cor
das pessoas a partir de 1987, embora com a
nao identificacdo dos indigenas, que eram
agregados aos pardos. A partir do Censo De-
mografico de 1991, quando a populacao indi-
gena passou a ser mais uma vez enumerada
separadamente da parda, passaram, entao,
a ser possiveis as seguintes respostas em re-
lacdo a cor ou raca: branca, preta, amarela,
parda (mulata, mestica, cabocla, mameluca,
cafuza etc.) e indigena, classificacao que se
aplica tanto aos que vivem em aldeamento
como aos que vivem fora.”> A Pnad, também
a partir de 1992, adotou essa classificagao,
passando a considerar cinco categorias para
cor ou racga: branca, preta, amarela (compre-
endendo-se nessa categoria a pessoa que se
declarou de origem japonesa, chinesa, core-
ana etc.), parda (incluindo-se nessa catego-
ria a pessoa que se declarou mulata, cabocla,
cafuza, mameluca ou mestica de preto com
pessoa de outra cor ou racga) e indigena (con-
siderando-se nessa categoria a pessoa que se
declarou indigena ou india).*

Dado o tamanho amostral, optou-se por
considerar trés grupos agregando os cinco
originais. Os “amarelos” — com uma popula-
¢do reduzida e, portanto, com baixa probabi-
lidade de cair na amostra — foram agregados
com os “brancos” por terem caracteristicas de
estudo, trabalho e salario semelhantes, ain-
da que um pouco melhores. Os “indigenas”,
também com tamanho reduzido da popula-
¢do, foram agregados com os pardos, ainda
que apresentassem caracteristicas de estu-
do e salario inferiores a este tltimo grupo.
Cumpre notar que essas agregacdes, dado o
pequeno tamanho de um dos grupos, nao afe-
tam sobremaneira os resultados dos grupos

15 O manual das Pnads nas variaveis coincidentes segue o do Censo
precedente.

16  Ver IBGE, Pnad 2005.

originais que permaneceram. Os “pretos” nao
foram agregados com nenhum outro grupo.”

A informacao sobre escolaridade foi obtida
a partir da variavel derivada “anos de estu-
dos” para os individuos com 10 anos ou mais.
Para aqueles com menos de 10 anos, foi utili-
zada a informacao sobre a série que frequen-
tam para os que respondem sim a pergunta
se frequentam escola ou creche.

REVISAO BIBLIOGRAFICA:
DIFERENCAS NA
ESCOLARIZACAO POR
COR/RACA

Diversos estudos tém apontado para di-
ferentes variaveis explicativas na busca por
determinantes que expliquem diferencas na
escolarizacao, sem levar em consideracao,
porém, diferencas por grupos de cor/raca.
Algumas das variaveis consideradas sao as:

* Econdmicas e de escolaridade pa-
rental: renda familiar, anos de estudos dos
adultos da familia;*®

* Demograficas: composicao etaria da
populacao, fecundidade;*

* Relacionadas ao ambiente escolar:
qualidade de ensino e das escolas;*°

* Relacionadas ao domicilio:
estrutura fisica do domicilio, presenca de
pai e mae, composicao familiar — chefe ho-
mem ou mulher;?!

* Geograficas: diferencgas regionais, si-
tuacdo urbana/rural;*?

infra-

17 S3o comuns na literatura estudos que consideram o grupo “preto”
como juncdo das categorias “pardos” e “pretos”. Dada a diferenca de
situagdo desses dois grupos, optamos pelo tratamento em separado, ainda
que, em alguns gréficos, seja disponibilizada também a informacao para
“pretos”.

18 Barros (2001), Machado (2005).
19 Riani (2001).

20 Pontili (2004).

21 Marteleto (2002).

22 Rigotti (2001).



* Relativas a satide da crianca;?

* De migracao: fluxos migratorios;+

* De interacao social: principalmente
a influéncia de amigos.>

Alguns outros trabalhos apresentam um

recorte cor/raca:

* Roberto Borges Martins®® analisa
as diferencas raciais sob diferentes o6ticas
— educacdo, mercado de trabalho e distri-
buicdo de renda — e faz um resumo de po-
liticas voltadas para as diferencas raciais.
No tocante a educacao, compara indices de
analfabetismo, perfil educativo, evolucao
do hiato educativo e populacao universita-
ria entre 1992 e 2001 entre brancos e ne-
gros (na verdade, agregando pardos e pre-
tos). Sua conclusao é de que a comparacao
dos perfis de escolaridade leva a afirmacao
de que o sistema educativo nao tem sido

23
24
25
26

Machado (2005).
Figoli (2006), Miranda-Ribeiro (2001), Boccucci & Bezerra (1999).
Vasconcelos & Chermont (2006).

Martins (2004).

capaz de superar ou mesmo mitigar de
forma significativa as imensas iniquidades
geradas por séculos de regime escravocra-
ta, seguido por outro século de negligéncia
e discriminacao.

* Maria Dolores Bombardelli Kappel®”
analisa a educacao infantil para o grupo
de 0 a 6 anos. Entre as diferentes anali-
ses apresentadas, o autor apresenta taxas
de escolarizacio por sexo e cor (brancas
e pretas/pardas) segundo os grupos 0-3
anos e 4-6 anos, e conclui que as taxas de
escolarizacdo das criangas brancas na faixa
de 4 a 6 anos sio significativamente maio-
res do que as das criancas pretas/pardas.

* Kaizo Beltrao®® levanta os dados de
pseudocortes de cor/raca nos censos bra-
sileiros desde 1960 com informacoes sobre
escolaridade: proporcao de individuos que
completam os cursos formais do primeiro
e do segundo ciclos do ensino fundamen-
tal, do segundo e do terceiro graus. Exis-

27  Kappel (2001).

28  Beltrdo (2005).

>
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tem algumas mudancas no tempo, mas o
autor comeca com uma compatibilizacio
das informacdes. Por exemplo, no Censo
Demografico de 1960, a legislacdo definia
um curso primario com 5 anos de duracao
que, mais tarde, passou a ser equivalente
ao primeiro ciclo do primeiro grau. O au-
tor constata que as mulheres apresenta-
ram ganhos superiores aos homens nesse
periodo e que foram as mulheres negras
as que apresentaram os maiores avancos.
O hiato entre os grupos de cor/raga dimi-
nuiu, mas ainda existe. As diferencas sao
maiores nas primeiras idades: amarelos e
brancos entram no sistema escolar muito
antes dos pretos, pardos e indigenas. Além
disso, apresentam taxas de repeténcia e
evasao bem inferiores aos demais grupos.
* Kaizb Beltrao e Moema de Poli Tei-
xeira®® acompanham a populacdo de ni-
vel superior no Brasil desde o Censo De-
mografico de 1960 até o de 2000, a partir
das variaveis de sexo e cor, procurando
identificar as tendéncias de crescimento
na participacdo de mulheres e de pretos
e pardos nas diferentes carreiras univer-
sitarias. Estudos recentes tém apontado
para a segmentacdo desse mercado uni-
versitario tanto para as mulheres, quanto
para os negros. Esse texto analisa as duas
tendéncias no tempo (mulheres e pretos/
pardos), buscando observar se seguem ou
nao um mesmo padrao de selecdo social e
hierarquizacdo nos moldes dos determi-
nantes socioecondmicos constatados pelos
especialistas Sergio Costa Ribeiro e Ruben
Klein (1982)3° nos anos 1980. Os autores
concluem que realmente existe uma certa
coincidéncia entre as trajetorias de acesso
das mulheres e dos grupos de cor/raca so-

29 Beltrao & Teixeira (2005).

30 Ribeiro e Klein (1982).

cialmente menos privilegiados, com algu-
mas notaveis excecoes.

BREVE DESCRICAO DA
EVOLUGAO DAS TAXAS

DE FREQUENCIA A ESCOLA
(ESCOLARIZACAO) NO PERIODO
1991-2015

O Gréfico 2 apresenta os dados do Institu-
to Nacional de Estudos e Pesquisas Educacio-
nais Anisio Teixeira (Inep)®' para o nimero
de matriculas por faixa etaria no ensino fun-
damental brasileiro para o periodo de 1991 a
2015. Para os anos sobre os quais o Inep nao
apresenta tabelas por faixa etaria compati-
veis com os dados da década de 1990, os valo-
res foram obtidos da tabulacao dos microda-
dos. Observa-se um crescimento entre 1991 e
1999 para os grupos etarios de 7 a 14 anos e
acima de 14 anos, seguido de uma queda no
numero total a partir de entdo, mais preci-
samente na faixa etaria acima de 14 anos, ao
passo que a faixa de 7 a 14 anos se apresenta
crescente, tendo diminuido o contingente da
populacao fora da idade recomendada para o
ensino fundamental.

Descreveremos, a seguir, em linhas gerais,
a evolucao das taxas de frequéncia a escola no
periodo de 1987 a 2015, utilizando os dados
das Pnads. Como mencionado previamente,
sera considerada a condicao da atividade do-
miciliar rural para as atividades agricolas e
urbano para as atividades nao agricolas. Para
0s anos em que nao houve coleta da Pnad —
1991,1994, 2000 e 2010 — foi utilizada a mé-
dia dos anos contiguos.

31 O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) é uma autarquia federal vinculada ao Ministério da
Educacao (MEC), voltado para estudos, pesquisas e avaliacoes sobre o
Sistema Educacional Brasileiro.



Grafico 2 Nimero de matriculas no ensino fundamental por faixa etaria no

periodo 1991-2015
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Para a colocacdo do cenario das analises,
serd abordada adiante a descri¢cdo da evolu-
¢ao dos grupos etarios de 7 a 10 anos e de 11 a
14 anos por grupo de cor/raca e a condicdo da
atividade domiciliar entre 1987 e 2015.

A média das proporcoes de cada grupo de
cor/raca e sexo da populacao dos dois grupos
etarios anteriormente mencionados encon-
tra-se na Tabela 2. Verifica-se uma pequena
participacdo do grupo de pretos, tanto entre
os urbanos como os rurais, e a predominan-
cia dos brancos entre os urbanos e dos pardos
entre os rurais para as duas faixas etarias e
tanto entre os meninos quanto entre as me-
ninas. Entre os brancos, a proporcao de me-
ninas é ligeiramente superior a dos meninos,
a0 passo que, entre os pardos e pretos, ocorre
0 oposto, tanto entre urbanos como rurais, e
nos dois grupos etarios considerados.

1998

1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006

H 714 N1 >4

A Tabela 3 apresenta as variac6es médias
anuais (entre 1987 e 2015) ocorridas nas pro-
porcoes dos grupos apresentados na Tabela 2.
Por exemplo, a proporcao de meninos brancos
urbanos de 7 a 10 anos decresce 0,46 ponto
percentual, em média, a cada ano do periodo
considerado. A tabela mostra que os brancos
dos oito grupos considerados diminuem sua
participacdo relativa na populagio brasilei-
ra, evidenciado pelos valores negativos da
primeira linha. J4 entre os pardos, o com-
portamento é o oposto do observado entre
os brancos: crescimento relativo para todos
os grupos. Entre os pretos, o comportamento
é o mesmo dos pardos na populagido urbana
e na rural entre 11 e 14 anos: crescimento da
participacao relativa. J4 entre a populacao ru-
ral de 7 a 10 anos, o comportamento é de uma
diminuicao da participacao relativa. Todos os
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Tabela 2 Média das proporcoes de cada grupo de cor/raca, sexo, atividade domi-

ciliar e grupo etario no periodo 1987 - 2015

Populacao urbana

Populacao rural

brancos 50,0% 50,9% 49,0% 49,9% 35,3% 36,5% 351% 36,8%
pretos 5,5% 5,2% 6,0% 5,8% 4,6% 4,5% 51% 4,8%
pardos 44,5% 43,9% 44,9% 44,3% 60,1% 59,0% 59,9% 58,4%

Fonte: IBGE, Pnad, 1987-2015

Tabela 3 Variacao das proporcoes de cada grupo de cor/raca, atividade domici-
liar e grupo etario no periodo 1987 - 2015

Populacao urbana

Populacao rural

brancos -0,0046 -0,0046 | -0,0046 -0,0043 -0,0043 -0,0038 | -0,0045 -0,0041
pretos 0,0008 0,0007 | 0,0010 0,0008 -0,0001 -0,0001 | 0,0002 0,0001
pardos 0,0038 0,0039 | 0,0037 0,0034 0,0044 0,0039 | 0,0043 0,0039

Fonte: IBGE, Pnad, 1987-2015

coeficientes apresentados na Tabela 3 sao es-
tatisticamente significativos.

O Gréfico 3 e o Gréfico 4 indicam a propor-
¢ao dos grupos de cor/raca na populacao total
do grupo de 7 a 10 anos para as duas catego-
rias de condicdo de atividade domiciliar, a ur-
bana e a rural, respectivamente. No contexto
urbano, inicialmente, o maior contingente é
o dos brancos, enquanto que entre os rurais
é o dos pardos. A partir do Censo Demogra-
fico de 2010, os pardos passam a apresentar
maior participacao também no contexto urba-
no. O grupo dos pretos é o menor tanto entre
os urbanos quanto entre os rurais, situando-se
em torno dos 5%. Nota-se uma tendéncia de

queda do grupo dos brancos e de crescimento
do grupo dos pardos, tanto entre os urbanos
como entre os rurais. O grupo dos pretos apre-
senta uma ligeira queda no contexto rural e
um aumento no contexto urbano.

O Grafico 5 e o Grafico 6 retratam a pro-
porcao dos grupos de cor/raga na populagao
total para o grupo de 11 a 14 anos, novamente
para as duas categorias de condicado de ativi-
dade domiciliar: urbana e rural, respectiva-
mente. Observa-se o mesmo comportamento
do grupo etario de 7 a 10 anos: tendéncia de-
crescente do grupo dos brancos e crescente
do grupo dos pardos, tanto entre os urba-
nos como entre os rurais. O grupo dos pre-
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Grafico 3 Proporcao da populacao urbana entre 7 e 10 anos por cor/raca
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Fonte: IBGE, Pnad, 1987-2015

Grafico 4 Proporcao da populacao rural entre 7 e 10 anos por cor/raca
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tos apresenta ligeiro aumento para as duas
situacoes de atividade. O grupo com maior
taxa de crescimento é também o dos pardos
rurais. Nesse grupo etario, também os pretos
constituem o menor contingente tanto entre

os urbanos quanto entre os rurais, situando-
-se em torno dos 5%, da mesma forma que
,ho grupo etario de 7 a 10 anos, inicialmente
os brancos s@o o maior grupo entre os urba-
nos e os pardos entre os rurais. O cruzamento

Grafico 5 Proporcao da populacao urbana entre 11e 14 anos por cor/raca
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Grafico 6 Proporcao da populacao rural entre 11 e 14 anos por cor/raca
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das posigoes relativas entre brancos e pardos
no contexto urbano acontece mais cedo para
esse grupo etario, em 2005.

A média das proporcdoes de meninos e
meninas que frequentam escola3? dentro de
cada grupo de cor/raca, sexo e condicao da
atividade domiciliar da populacao entre 7 e
10 anos e entre 11 e 14 anos no periodo con-

CADERNOS FGV PROJETOS

siderado encontra-se na Tabela 4. Verifica-se
a proporc¢ao ligeiramente maior das meni-
nas tanto entre os urbanos, com excecao dos
brancos entre 11 e 14 anos, como entre os ru-
rais. Nota-se também uma proporc¢ao maior
dos urbanos, tanto entre os meninos quanto
entre as meninas, para ambos os grupos eta-
rios. A taxa média de escolarizacao é maior

Tabela 4 Média das proporcoes de meninos e meninas que frequentam escola
dentro de cada grupo de cor/raca e idade no periodo 1987 - 2015

Populacao urbana

Populacao rural

brancos 96,7% 97,0% 95,8% 95,6% 91,5% 93,0% 87,3% 87,7%
pretos 92,7% 93,9% 91,0% 91,8% 83,3% 85,7% 81,4% 83,2%
pardos 93,0% 94,1% 92,4% 93,3% 85,5% 87,7% 84,3% 87,0%
Total 95,0% 95,7% 94,1% 94,4% 878% 89,7% | 85,3% 87,0%

Fonte: IBGE, Pnad, 1987-2015

entre os brancos e menor entre os pretos,
com os pardos em situacao intermediaria.

A Tabela 5 aponta as variagdes médias
anuais (entre 1987 e 2015) ocorridas nas ta-
xas de escolarizacao dos grupos contempla-
dos na Tabela 4. Por exemplo, a taxa de esco-
larizacdo de meninas pretas urbanas de 7 a 10
anos aumenta 0,67 ponto percentual em mé-
dia a cada ano do periodo considerado. Per-
cebe-se que o aumento da taxa de escolariza-
¢ao é generalizado para meninos e meninas
dos dois grupos etérios e setor de atividade
domiciliar. A tabela mostra que os brancos
apresentam variacoes menores do que os ou-
tros grupos de cor/raca — as meninas tendo
variacoes menores do que os meninos, a po-
pulagdo urbana com variacGes menores que a
rural e as criangas mais jovens com variacoes
menores do que os mais velhos. O padrao é

32 Conhecido como taxa de escolarizacgao.

que os grupos com menor taxa de escolariza-
¢ao apresentam maiores aumentos.

Os Gréficos 7 e 8 expressam a taxa de es-
colarizacdo de meninos e meninas entre 7 e
10 anos, urbanos e rurais, respectivamente,
dentro de cada grupo de cor/raga. Observa-se
que, para este grupo etario (entre 7 e 10 anos),
houve um grande crescimento entre 1987 e
2000, mais notavel entre os pretos e pardos,
tanto entre os urbanos quanto entre os rurais,
confirmando os nimeros expostos na Tabela
5. O crescimento entre os rurais foi bem mais
expressivo do que entre os urbanos.

Constata-se, porém, que a ordenacao per-
manece ao longo do periodo, mesmo com o
grande estreitamento das diferencas: a taxa
de escolarizagio dos brancos é maior do que a
dos pardos, que, por sua vez, ¢ maior do a que
dos pretos, principalmente entre os rurais.
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Tabela 5 Variacao das propor¢coes de meninos e meninas que frequentam esco-
la dentro de cada grupo de cor/raca e idade no periodo 1987 - 2015

Populacao urbana Populacao rural

brancos 0,0036 0,0034 | 0,0030 0,0032 0,0091 0,0081 | 0,0117 0,0120
pretos 0,0082 0,0067 | 0,0070 0,0060 0,0181  0,0159 | 0,0182 0,0143
pardos 0,0079 0,0070 | 0,0054 0,0047 0,0173  0,0150 | 0,0142 0,0116
Total 0,0055 0,0050 | 0,0042 0,0039 0,0141 0,0122 | 0,0134 0,0119

Fonte: IBGE, Pnad, 1987-2015

Grafico 7 Taxa de escolarizacao segundo cor/raca e sexo de criangas urbanas
entre 7 e 10 anos no periodo 1987 - 2015
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Grafico 8 Taxa de escolarizagao segundo cor/raca e sexo de criancas rurais entre

7 €10 anos no periodo 1987 - 2015
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Os Gréficos 9 e 10 apresentam a taxa de es-
colarizagdo de meninos e meninas entre 11 e 14
anos, urbanos e rurais, respectivamente, den-
tro de cada grupo de cor/raca. Observa-se que
também para esse grupo etario ha um grande
crescimento entre 1987 e 2000, também mais
notavel entre os pretos e pardos tanto entre os
urbanos quanto entre os rurais. O crescimento
entre os rurais foi novamente mais expressivo

—=A— pardos H

-—A-— pardos M

2005 2010 2015

—&— pretos H

-—B-- pretosM

do que entre os urbanos, também confirman-
do os niimeros expostos na Tabela 5.

Nota-se também, para esse grupo eta-
rio, que a ordenagdo permanece ao longo
do periodo, mesmo com o grande estrei-
tamento das diferencas: brancos, pardos e
pretos, em ordem decrescente, sendo o dis-
tanciamento entre pardos e pretos maior
entre os rurais.
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Grafico 9 Taxa de escolarizacao segundo cor/raca e sexo de criancas urbanas
entre 11 e 14 anos no periodo 1987 - 2015
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Fonte: IBGE, Pnad, 1987-2015

Grafico 10 Taxa de escolarizagcao segundo cor/raca e sexo de criangas rurais en-
tre 11 e 14 anos no periodo 1987 - 2015
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A DEFASAGEM ESCOLAR

A defasagem escolar tem se apresentado
com uma série de curvas assimétricas, como
mostra o Grafico 11, para a distribuicao eta-
ria da populacdo masculina, segundo a série
frequentada nos anos extremos desta analise,
1987 (lado esquerdo) e 2015 (lado direito). O
Grafico 12 exibe as mesmas informacoes para
a populagao feminina. O padrio, para ambos
0s sexos e anos, é de uma precessao dos picos
para a direita com um concomitante alarga-
mento da curva, indicando um aumento na
defasagem escolar com a série. Em 2015, as

distribuicoes sdo mais concentradas, o que
pode ser notado pelos picos mais altos, in-
dicando diminuicao na defasagem e maior
concentracao na idade recomendada. O que
se percebe também ¢ o fato de a distribuigao
das mulheres ser mais concentrada e ligeira-
mente deslocada para a esquerda para todas
as séries. Esse deslocamento para a esquerda
pode ser interpretado como maior precocida-
de das meninas vis-a-vis os meninos (ou, o
que é equivalente, com os meninos apresen-
tando maior defasagem idade/série).

Grafico 11 Distribuicao etaria da populacao masculina por idade individual
segundo série frequentadaem 1987 e em 2015
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Grafico 12 Distribuicao etaria da populacao feminina por idade individual

segundo série frequentada em 2005
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Fonte: IBGE, Pnad, 1987 e 2015

As defasagens dos grupos de cor/raca e setor
de atividade domiciliar ndo sao abordadas neste
texto. Contudo, aponta-se a idade média de alu-
nos da primeira e da tltima séries por grupos de
cor/raca e sexo, em cada um dos anos-calenda-
rios contemplados neste estudo. Nas legendas,
a primeira letra denota o sexo (H — masculino
e M — feminino) e as demais, o grupo de cor/
raca (B — brancos, P — pretos e Pa — pardos).
A auséncia da indicacdo do grupo de cor/raga
representa a populacio total segundo sexo.

O Gréfico 13, com a informacdo para a
primeira série, permite observar que, para
o Brasil como um todo, grosso modo, entre

2015
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1987 e 1997, a idade média se mantém pra-
ticamente constante, seguida por um decli-
nio suave até 2004, maior entre as meninas,
quando ha uma queda significativa. A par-
tir de 2005, ha um declinio suave até 2012,
quando a curva volta ao comportamento dos
anos iniciais, praticamente constante. O dife-
rencial entre as idades médias de meninos e
meninas vai diminuindo ao longo do periodo
analisado, embora a idade média dos meni-
nos (linhas continuas) se mantenha superior
a das meninas (linhas pontilhadas).

O diferencial por grupos de cor/raga tam-
bém apresenta um consideravel declinio,



Grafico 13 |Idade média de alunos da primeira série segundo sexo e grupo de

cor/raga por ano-calendario

Idade média de alunos da primeira série segundo ano calendario sexo,
setor de atividade e grupo de cor/raca
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Fonte: IBGE, Pnad, 1987 e 2015

mas a ordenagdo se mantém no tempo, com
valores menores de idade média, sinalizando
uma menor defasagem para os brancos (li-
nhas em azul), seguidos dos pardos (linhas
verdes) e pretos (linhas laranja). Os valores
para os pretos indicam maior variabilidade
devido ao menor tamanho da populacgao (e
da amostra). As linhas correspondentes a po-
pulagdo como um todo (linhas pretas) estao
numa situacao intermediaria entre os bran-
cos e os demais grupos.

O Grafico 14 mostra a idade média dos
alunos da oitava série. Verifica-se que o dife-
rencial entre meninos e meninas observado
na primeira série é quase nulo. O diferencial
por grupos de cor/raca, menor do que entre
os alunos da primeira série, apresenta tam-
bém um consideravel declinio. A diminuicdo
das diferencas esta relacionada a evasao, que
ocorre, principalmente, com os mais defasa-
dos em cada grupo. Em todo o periodo ana-
lisado, h4 uma queda suave na idade média.
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Grafico 14 ldade média de alunos da oitava série segundo sexo e grupo de cor/

raca por ano calendario
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COMENTARIOS FINAIS

A anélise das defasagens escolares revela-
das pelos dados das Pnads e observadas tan-
to entre os meninos quanto entre as meninas
ao longo do periodo de 1987 a 2015 revelam
que as discrepancias existentes se mantém
— seja pelo angulo de cor/raca, de atividade
do domicilio (urbano/rural) e de sexo —, em-
bora as melhorias ocorridas sejam notaveis e
mais significativas para os grupos que se en-
contravam originalmente em pior situacao.

Houve uma melhora generalizada para todos
0S grupos, menor para as meninas que apre-
sentavam menor dispersao em todas as séries
(possivelmente por permanecerem mais tem-
po na escola, mesmo repetindo de série, en-
quanto meninos repetentes tendiam a maior
evasio), mas que perdem essa posi¢iao para
0s meninos nas primeiras séries, indicando
maior retencao destes no passado recente.
Em linhas gerais, podemos dizer que houve
um menor nivel de evasio, ja que a dispersao
estd aumentando como func¢ao do tempo. @
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A partir de modelos analiticos multiniveis, o artigo aborda a relacdo entre formacao
docente, esforco docente, regularidade docente e resultados aferidos na Avaliacao
Nacional da Alfabetizagdo, realizada em 2014. A discussao é apresentada a luz das
teorias educacionais sobre o efeito escola e os niveis de associacdo entre as condicoes
de oferta docente e os resultados de alfabetizacdo, além de considerar fatores como
o turno de estudo, a localizacdo da escola, a sua dependéncia administrativa, o nivel
socioeconomico médio dos alunos e o tamanho da instituicao de ensino.
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Edificil discordar da importancia de men-
surar adequadamente a qualidade do
ensino publico oferecido pelas escolas aos
brasileiros. No entanto, sdo muitas as for-
mas sobre como e o que medir, de maneira
a termos insumos relevantes para interven-
¢Oes positivas na educacdo. A criacdo de um
sistema de avaliagdo, que toma por base o
desempenho dos alunos para caracterizar a
qualidade do sistema de ensino, é, ao nosso
ver, a melhor forma de colocar em evidéncia
o que realmente importa: a aprendizagem.
Sabemos, em razao de uma ji extensa tra-
dicao de pesquisa, que o desempenho dos
alunos é impactado por diversos fatores.! Os
autores dos trabalhos mais influentes na area
passaram a organizar conceitualmente esses
fatores segundo suas origens e possibilidades
de intervencao por parte dos atores escolares.
Assim, a classificacdo mais comum divide as
causas do bom ou mau desempenho em ele-
mentos intraescolares e extraescolares. Dentre
os fatores extraescolares, os mais usuais sdo
as caracteristicas dos estudantes, como sexo,
cor, idade, nivel socioecondmico; ja dentre os
fatores intraescolares, encontramos mais co-

1 ALVES, Maria Teresa Gonzaga; SOARES, José Francisco. Efeito-escola
e estratificacao escolar: o impacto da composicdo de turmas por nivel de
habilidade dos alunos. Educ. rev, n. 45, p. 25-59, 2007a.

. As pesquisas sobre o efeito das escolas:
contribuicdes metodologicas para a sociologia da educacdo. Sociedade e
Estado, v. 22, 1. 2, 2007b.
BROOKE, N. e SOARES, J. F. Pesquisa em Eficacia Escolar: origem e
trajetérias. Belo Horizonte. Editora: UFMG, 2008.
SOARES, José Francisco; ALVES, Maria Teresa Gonzaga. Desigualdades
raciais no sistema brasileiro de educacao basica. Educagdo e Pesquisa, v.
29, n. 1, p. 147-165, 2003.

mumente as caracteristicas das escolas, em
especial, as praticas de gestdo e as praticas
pedagogicas.? Essas preocupacoes nao sao de
interesse apenas académico. Determinar se,
como e o quanto algumas caracteristicas da
oferta do ensino impactam a proficiéncia dos
estudantes é vital para o desenvolvimento de
politicas publicas educacionais efetivas. O
foco sobre as condicbes de oferta manifesta
esse especial interesse em colaborar com os
elaboradores de politicas educacionais.

Recentemente, o Instituto Nacional de Es-
tudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixei-
ra (Inep) disponibilizou indicadores educa-
cionais, como os de “adequacao da formacao
docente”, “regularidade do docente” e “esfor-
¢o docente”, que tratam de dimensodes muito
caras aos especialistas: em sintese, as condi-
¢oes pedagogicas de ensino. Tais indicadores
referem-se a situacao de oferta da instrucao
e jogam luz sobre a atividade do magistério.
Diante da gama de fatores associados ao de-
sempenho de estudantes nas avaliacbes em
larga escala, esse é um aspecto ainda pouco
explorado em aplicacGes desse tipo.

Ao mesmo tempo, cresceu, nos ultimos
anos, o interesse pelo primeiro ciclo de es-
colaridade, no qual as criancas devem ser
alfabetizadas. Esse esfor¢o de compreensao é
fundamental, uma vez que, a partir dos anos
iniciais, surgem questdes como a associa¢ao

2 SOARES, 2003.



do analfabetismo, ou da alfabetizaciao incom-
pleta, com a consequente queda de desempe-
nho nas etapas subsequentes. O estudante que
nao consolida as habilidades bésicas de leitura
e escrita tem muita dificuldade em seguir seu
processo de ensino-aprendizagem, ja que boa
parte dele se baseia no aspecto textual.

Por essa razdo, optamos por testar a rela-
¢ao entre as condicOes de oferta docente das
escolas brasileiras e a proficiéncia dos estu-
dantes na avaliagdo referente ao periodo de
alfabetizacdo. Selecionamos como variaveis
dependentes as proficiéncias encontradas

nos microdados da Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacao (ANA), realizada em 2014, e,
como variaveis independentes, os indices ci-
tados anteriormente produzidos pelo Inep.
Para lidar com a estrutura aninhada dos re-
sultados, modelamos o impacto dos trés in-
dices a partir de modelos hierarquicos, con-
trolando-os por outras variaveis de contexto,
como a localizacdo (urbana/rural, capital/
interior, norte-nordeste/centro-sul), o nivel
socioecondmico médio, a dependéncia admi-
nistrativa, entre outros aspectos especificos
(ver Quadro 1).

Quadro 1 Variaveis que entraram nos modelos

. o Variavel nos
Variavel Original

Descricao das

Codificacao nos

Modelos Variaveis nos Modelos Modelos
[T 7LD Estudante frequenta o turno st = 1
(nos microdados da MATUTINO matutino a Vespertino =0
ANA 2014) Noturno =0
Norte=0
ID_REGIAO Escola localizada na regiao Nordeste =0
(nos microdados da CENTROSUL centro-sul do pais (Sudeste, Sudeste =1
ANA 2014) Sul e Centro-oeste) Sul=1
Centro-Oeste =1
zl?asAﬁlichrodados da CAPITAL Escola localizada na capital do Capital=1
ANA 2014) estado Interior =0
L?igl;gdca%gszggﬁgknos URBANA Escola localizada na Urbana=1
2014) area urbana Rural=0
ID_DEPENDENCIA Federal = 0
_ADM MUNICIPAL Escola pertencente as redes Estadual=0
(nos microdados da municipais Municipal =1
ANA 2014) Privada =0

cont. p
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cont. p

Variavel nos

Variavel Original

Modelos

Variaveis nos Modelos

Descricao das Codificacao nos

Modelos

N_ALUNO_ESCOLA
(casos agregados pelo

Escore Z para o nimero de

Variavel continua

codigo da escola nos ZNUM alunos nas escolas padronizada com
microdados da ANA médiaOed.p. 1.
2014)
MISE (dados por escola Escore Z para o nivel Variavel continua
em planilha especifica ZMISE socioecondmico médio padronizada com
produzida pelo Inep) daescola médiaOed.p.1.
Al_G1 (dados por esco- gsccgre Z para o perc.erlt.ugl de Variavel continua
; b océncias nos anos iniciais no .
la em planilha especifi- ZAFD padronizada com
ca produzida pelo Inep) grupo G1 médiaOed.p.1
do indicador B
MIRD (dados por escola Variavel continua
em planilha especifica ZMIRD Escore Z para o indicador padronizada com
produzida pelo Inep) médiaOed.p. 1.
AI_N1 (dados por esco- Escore Z para o percentual de Vanave] continua
B b S padronizada com
la em planilha especifi- ZIED docentes nos anos iniciais no P
. ~ o médiaOe
ca produzida pelo Inep) nivel N1 do indicador dpl

Fonte: elaboragao propria com base nos dados da ANA/Inep

Nota: quadro explicativo para as variaveis que compuseram os modelos deste estudo, destacando o nome da variavel

original, a sua proveniéncia, o nome com que ela entrou nos modelos, a descricao e a codificagio.

O DEBATE ATUAL

A educacao brasileira tem, a partir da déca-
da de 1990, avancado no esforco de account-
ability por meio de avaliacdes educacionais
externas e padronizadas. AvaliacGes nacio-
nais, estaduais e municipais ganharam forca,
principalmente, a partir dos anos 2000.3 Al-
guns fatores relevantes devem ser conside-
rados quanto a popularizacdo das avaliacGes
externas, a despeito das criticas que recebem.
A municipalizacao da atencao a educagao ba-
sica, consolidada na Constituicdo Federal de
1988, descentralizou as responsabilidades,
3 REZENDE, Wagner Silveira et al. Avaliacio Educacional e autonomia

no contexto federalista: uma discussio a partir dos sistemas estaduais de
avaliacdo. Revista Pesquisa e Debate em Educagdo, v. 2, n. 1, 2013.

bem como dotou de maior autonomia as re-
des em escalas subnacionais. Com o fim do
centralismo administrativo que caracterizou
a educacao antes da redemocratizacdo, a ne-
cessidade de dar clarividéncia aos processos
educativos, bem como de prestar contas a so-
ciedade, ganhou espaco. Além disso, fizeram-
-se necessarios esfor¢os cooperativos entre
os entes federados em todas as suas escalas.

A municipalizacdo passa a ser vista como
a solugao privilegiada para os males en-
démicos que afetam a educagdo nacional.

4 VALLE, Ione Ribeiro; MIZUKI, Glaucia Elisa de Paula; CASTRO,
Inaiara Maria Ferreira de. Democratizar, descentralizar, municipalizar: a
expansao do ensino fundamental catarinense. Cadernos de Pesquisa, v. 34,
n. 121, p. 187-212, 2004.



Pensar em termos de rede municipal é pen-
sar em integracgdo, socializacdo, partici-
pacdo, escolarizacGo compartilhada pela
comunidade. Aproximando a escola dos
agentes e daqueles que tém o poder de deci-
sdo local, propaga-se igualizacao (sic) das
condigoes de acesso a instrucdo escolar,
maior transparéncia na gestdo e aplicacdo
mais racional dos recursos destinados a
educagdo. Anuncia-se assim que descentra-
lizacdo rima com democratizac@o.?

Embora tenha sido um passo positivo para
a organizacao da educacio puiblica no Brasil,
ele ndo se deu de forma suave. Ao mesmo
tempo em que se diminuiu a centralidade de
poder do Governo Federal, também foram
criados novos mecanismos de repasse de ver-
bas para as redes estaduais e municipais. Em
algumas unidades da federacdo, os munici-
pios assumiram o vazio deixado pelos esta-
dos na oferta de educacao.® Com esse proces-
S0, por outro lado, reproduziram-se no Brasil
as desigualdades em termos de desenvolvi-
mento. Reforcaram-se nas escolas as distor-
¢Oes entre estados e municipios, acentuando
as desigualdades em diversos campos, com
raras excecoes.

As medidas sucessivas visando a univer-
salizagdo do ensino fundamental nao
parecem destinadas a oferecer a todos
as mesmas oportunidades de sucesso es-
colar. Estimulando os dons, a vocagdo e
os méritos individuais, mas imputando
também o fracasso escolar a influéncia de
certos condicionantes socioecondémicos,
reconhecem-se como inevitaveis (...) o en-
quadramento, a classificacdo, a selecao, a

5 VALLE et al., 2004: 190
6 REZENDE et al. 2012

exclusao; o que demonstra que a insensi-
bilidade a todo tipo de desigualdade nao
perdeu sua for¢a.”

As desigualdades no sistema educacional
nao representam fenémeno novo e coadu-
nam-se com algumas importantes teorias da
estratificacao social. A “estratificacao educa-
cional™ reflete as caracteristicas de origem
dos estudantes, reorganizando a selecio so-
cial dentro da escola. As oportunidades em
redes de ensino, niveis de escolas, bairros e
municipios nao sdo equitativas, o que termi-
na por definir a trajet6ria escolar dos alunos
em sentido positivo ou negativo, refletindo
na condicao de ingresso no mercado de tra-
balho e dando for¢a a um circulo vicioso de
reificacao da condicao social de origem.?

Definindo as expectativas educacionais
somente em termos de produtividade eco-
némica e de mobilidade social, ela acaba
contrapondo-se a dinamica de funcio-
namento da sociedade. E evidente que a
escola se mostra incapaz de promover a
igualdade de oportunidades e de garan-
tir uma selecdo justa, pois as chances dos
individuos nao sao idénticas desde que in-
gressam na escola; também nao sao si-
milares os niveis de conhecimento e
as condicoes pedagogicas oferecidas
pelas diferentes redes de ensino.”

Se a descentralizacdo de orcamentos e de
autonomia apresenta um debate com avan-
¢os e retrocessos, o aumento da oferta de
vagas no Brasil ao longo dos altimos anos

7 VALLE et al., 2004: 198

8 SILVA, Nelson do Valle; HASENBALG, C.; SILVA, N. do V. Expansao
escolar e estratificacio educacional no Brasil. Origens e destinos:
desigualdades sociais ao longo da vida. Rio de Janeiro. Topbook, 2003.

9 VALLE et al., 2004

10 VALLE et al., 2004: 198, grifos nossos.
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fortaleceu a discussao acerca da qualidade do
ensino publico brasileiro. Embora a cultura
democratica nas escolas ainda esteja em rit-
mo muito lento, com reduzida participacao
das familias e dos estudantes na sua orga-
nizacdo das mesmas,* as avaliacOes de larga
escala conseguiram dar publicidade a quali-
dade da educacao oferecida. Atualmente, di-
versos estados e municipios sustentam seus
sistemas proprios de avaliacdo externa, em
carater complementar aos esforcos do Gover-
no Federal para a mesma finalidade. A partir
de dados de diversas fontes, observamos que
as médias de proficiéncia diminuem a medi-
da que as tematicas ensinadas se complexi-
ficam. Os alunos avancam a uma velocidade
cada vez mais lenta entre os niveis ou padroes
de desempenho. Uma das causas identifica-
das remete a qualidade da alfabetizacao dos
educandos, alicerce para o desenvolvimento
de outras competéncias.’> “Se antes prepon-
derava a evasdo escolar, hoje preponderam
as imensas dificuldades de leitura e as defa-
sagens nas correlacoes esperadas de compe-
téncia/série (ou ciclo) .13

Como todo campo de estudos, a alfabeti-
zacdo nao escapa das tensdes em seu deba-
te. Se ha quase um consenso de que a alfa-
betizacao e o letramento sdo processos que

11 PARO, Vitor Henrique. Gestdo escolar, democracia e qualidade do
ensino. Sao Paulo. Atica, 2007.

12 “A atencdo voltada ao Ciclo de Alfabetizacdo deve-se a concepcio de
que esse periodo é considerado necessério para que seja assegurado a cada
crianca o direito as aprendizagens basicas da apropriac¢do da leitura e da
escrita, e também a consolidacdo de saberes essenciais dessa apropriacio,
ao desenvolvimento das diversas expressoes e ao aprendizado de outros
saberes fundamentais das areas e componentes curriculares obrigatorios.”
(Inep, 2013, p.5)

BRASIL, Ministério da Educac?o. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira. Avalia¢do nacional da alfabetizag¢do (ANA):
documento bdsico. Brasilia, 2013.

13 BELINTANE, Claudemir. Leitura e alfabetiza¢do no Brasil: uma busca
para além da polarizacdo. Educacao e Pesquisa, v. 32, n. 2, p. 263, 2006.
Mesmo assim, de acordo com os dados oficiais, os indices de evasao escolar
e distor¢do idade-série brasileiros ainda estdo em niveis muito elevados
(Inep, 2014).

BRASIL, Ministério da Educacao. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira. Microdados da Avaliacdo Nacional da
Alfabetizagao (ANA) 2014. MEC/Inep/DAEB, 2016.

carecem de atencdo no Brasil, as saidas para
a contenda ainda parecem turvas.* O Minis-
tério da Educacdo, sensivel ao problema e
seguindo a tendéncia da prestagao de contas
materializada pelas avaliacGes externas, or-
ganizou, a partir de 2007, a Provinha Brasil,
com foco em estudantes dos primeiros anos
do ensino fundamental. Mais recentemente,
com as mudancas no ciclo de alfabetizacao,
iniciou a Avaliacdo Nacional da Alfabetiza-
¢do (ANA). A discussao sobre o tema envol-
ve dois conceitos distintos: a alfabetizacao e
o letramento. Essa distin¢do é fundamental
para valorizar os elementos sociais e cultu-
rais com os quais convivem os educandos. Se
por alfabetizacdo o Ministério da Educagao
compreende a “apropriacao do sistema de es-
crita, que pressupde a compreensao do prin-
cipio alfabético, indispensavel ao dominio da
leitura e da escrita”,’s letramento é definido
como as “(...) praticas e os usos sociais da lei-
tura e da escrita em diferentes contextos”.*®
O letramento faz parte da inser¢do na cultu-
ra escrita. Possui niveis diferentes, dos mais
elementares aos mais complexos, e diferentes
funcoes. E fruto de formas distintas de aces-
so (autonoma, via professor, por outros tu-
tores informais etc.). Por isso, o termo pode
ser encontrado como “tipos de letramento”,
ou “letramentos”.” O letramento permite a
polissemia (e seu dominio em diferentes am-
bientes), o que dificulta sua avaliagdo padro-

14 Sobre o debate, ver BELINTANE, 2006.

15 BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep). Guia de Correcdo e Interpretacdo dos Resultados
da Provinha Brasil — Leitura, p. 9. Brasilia, 2012.

16 BRASIL. Inep, 2012

17 BRASIL. Ministério da Educacdo (MEC). Secretaria de Educacio
Bésica (SEB). Pro-Letramento: Programa de Formagdo Continuada
de Professores dos Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental —
alfabetizagao e linguagem. Brasilia: Ministério da Educac@o, Secretaria de
Educacao Bésica, 2008.



nizada em termos plenos. No entanto, alguns
aspectos basicos sdo passiveis de avaliacdo.®

Compreendemos, portanto, que a educa-
¢ao0 é um processo que reflete a estratificacao
social brasileira em muitos aspectos. Os es-
tudantes possuem uma origem, geralmente
operacionalizada por meio de indicadores de
niveis socioecondmicos. Essa origem tendera
a dotar o educando de maior ou menor capi-
tal cultural, o que podera influir positiva ou
negativamente na sua formacdo.” As redes
de ensino também tém importancia nesse
processo, uma vez que, como dissemos, re-
produzem as mesmas desigualdades sentidas
pelas familias e pelos estudantes. Entretan-
to, a escola pode operar no sentido inverso,
transformando a trajetoria de seus estudan-
tes em termos positivos, ao agregar conhe-
cimento e permitir que os alunos adiem seu
ingresso no mercado de trabalho, o que ge-
ralmente resulta em maior probabilidade de
ascensao social. Para tanto, a escola precisa
reunir qualidades que a facam interromper
um processo negativo que parecia inexoravel.

(...) Sabemos que a aquisicdo de capital
cultural e de credenciais via educac¢do
formal é em larga medida determinada
pela situacgdo da familia de origem dos es-
tudantes. Mas, para além desta determi-
nagdo, modificagoes exégenas no sistema
educativo, eventualmente resultantes de
politicas ptiblicas, podem alterar positiva
ou negativamente o quadro da distribui-

cdo desigual destes recursos educacionatis,

18 BRASIL. MEC/SEB, 2008

19  Sobre o tema, ver:

BOURDIEU, Pierre. Escritos de educacdo. In: Escritos de educagdo. Vozes,
2004.

SILVA, Nelson do Valle; HASENBALG, C.; SILVA, N. do V. Expans@o escolar
e estratificacao educacional no Brasil. Origens e destinos: desigualdades
sociais ao longo da vida. Rio de Janeiro. Topbook, 2003.

HASENBALG, Carlos. A distribuicio de recursos familiares. Origens
e Destinos. Desigualdades Sociais ao Longo da Vida. Rio de Janeiro.
Topbook, 2003.
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transformando a
trajetoria de seus
estudantes em termos
positivos, ao agregar
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permitir que os alunos
adiem seu ingresso no
mercado de trabalho,
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resulta em maior
probabilidade de
ascensao social. Para
tanto, a escola precisa
reunir qualidades que
a facam interromper
um processo
negativo que parecia
inexoravel. , ,
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e assim alterar as oportunidades ofereci-
das nas etapas subsequentes do ciclo de
vida dos individuos.*

Além disso, uma série de fatores (tanto
intra como extraescolares) concorre para a
melhoria das escolas. Um deles é o professor.

Nesse aspecto, [as escolas publicas] so-
frem de dois problemas crénicos. Nao
conseguem atrair professores adequada-
mente preparados em varias disciplinas,
sobretudo nas areas de ciéncias e mate-
madtica, e tém de conviver com pessoas que
ndo querem ou nao deveriam ficar naque-
la escola. Tais restricoes sao dificeis de se-
rem contornadas nos sistemas publicos de
ensino, enquanto sao resolvidas com certa
facilidade nos sistemas privados.*

Ainda sobre os professores e alunos na
rede publica:

Embora reconhecamos que maior efici-
éncia possa beneficiar as criancas peda-
gogicamente mais frageis e diminuir sua
distancia em relacdo aos portadores da
cultura escolar e social legitima (...), nao
podemos ignorar que geralmente essas
criancas frequentam os estabelecimentos
menos eficientes, tém os professores mais
jovens, menos habilitados e menos expe-
rientes. (...) Tais fatores, na maioria dos
casos, contrariam a eficiéncia, de modo
que grande parte das vantagens que favo-
recem as criangas dos meios mais privile-
giados nao se explica pela lb6gica merito-
cratica, mas pelas caracteristicas de sua

escolarizagdo.?*

20 SILVA, 2003: 38

21 SOARES, José Francisco. O efeito da escola no desempenho cognitivo
de seus alunos. REICE. Revista Electrénica Iberoamericana sobre Calidad,
Eficacia y Cambio en Educacion, p. 87, 2004.

22  VALLE et al., 2004: 199-200

Entendendo que o ciclo de alfabetizacao
e letramento representa um momento fun-
damental na vida escolar, é, portanto, ne-
cessario que os professores possuam uma
formacao adequada para tanto. Experiéncias
internacionais mostram que o foco nesse
momento da trajetéria dos estudantes tem
surtido efeitos positivos, mas é
um esforco extra no sentido da formacgao e
da capacitacao dos profissionais de sala de
aula.?? Uma vez que a avaliagdo educacional
também fornece insumos fundamentais para
a formulacdo de politicas publicas e seu re-
finamento, propomos adiante a anéalise das
informacoes extraidas da ANA de 2014, que
correspondem aos fatores de interesse, con-
forme exposto anteriormente.

necessario

OS FATORES DE INTERESSE

A pesquisa em eficacia escolar desenvolvida
na América Latina fornece, além dos fatores ja
encontrados nos estudos realizados em outros
paises, elementos adicionais que sdao “préprios
do nosso contexto”,?* dentre eles, os recursos
humanos, a qualidade do docente e suas con-
dicoes para desempenhar seu trabalho.

Sob essa o6tica, neste estudo, ao conside-
rarmos os fatores intraescolares associados
ao desempenho dos alunos, destacam-se
aqueles relacionados as condicoes de oferta
docente, mensurados a partir dos indicadores
educacionais disponibilizados recentemente
pelo Inep: adequacgdo da formacao docente,
regularidade docente e esforco docente. A
premissa é que as condigoes de oferta tende-
rao a afetar a qualidade do ensino e da instru-
¢ao0, impactando em uma gama de processos
importantes, tais como: as instrucées forne-

23 CHARTIER, Anne-Marie. Alfabetizacéo e formacao dos professores da
escola primaria. Revista Brasileira de Educagdo, n. 8, p. 4-12, 1998.

24 SOARES e BROOKE, 2008: 481



cidas aos alunos, a participacao permitida e
o engajamento em relacao a aprendizagem.2

Para que a aprendizagem escolar seja
uma experiéncia intelectualmente estimu-
lante e socialmente relevante, é indispen-
savel a mediagdo de professores com boa
cultura geral e dominio dos conhecimen-
tos que devem ensinar e dos meios para
fazé-lo com eficacia.?®

Cabe ressaltarmos que, no contexto deste
estudo e do indicador aqui considerado, en-
tendemos como formacao docente adequada
aquela em acordo com as disposi¢oes regu-
lamentadoras para a docéncia na educagao
bésica. O sistema brasileiro de formacao de
professores e suas possiveis inadequacoes
nao sao objeto de anélise. Sendo assim, o cur-
so superior de licenciatura na area de atuagao
do professor emerge como a formacao ade-
quada ou pretendida, aquela que, juntamente
com os demais fatores analisados, contribui-
ria para a qualidade do processo de ensino e
aprendizagem.?” A revisao da literatura brasi-
leira sobre eficacia escolar reportou efeito po-
sitivo do nivel educacional de professores.®

O indicador é calculado a partir dos dados
coletados sobre formacdo docente no Censo
Escolar da Educacao Bésica. Sao agregadas
ainda as informacodes sobre turmas de atua-
¢do, disciplinas lecionadas pelos docentes e
dados sobre alunos, turmas e escolas. Para a
construcao do indicador, foi considerada cada
uma das areas de conhecimento obrigatorias,
componentes da base nacional curricular co-
mum do ensino fundamental e Médio. A par-
tir da identificacao da formagao docente por
disciplina, turma e etapa de ensino do Censo

25 SOARES e BROOKE, 2008

26 MELLO, G. N. Formacao inicial de professores para a educagdo
basica: uma (re)visao radical. Sdo Paulo em Perspectiva, v. 14, 1. 1, 2000.

27  BRASIL. Inep, 2014
28 SOARES e BROOKE, 2008

Escolar, foram identificados perfis de ade-
quacao da formacao do docente em relacao
a disciplina que leciona. Conhecidas essas
informacoes, € possivel calcular o percentual
de disciplinas ofertadas que cumprem os re-
quisitos quanto a formacao dos docentes e o
percentual de disciplinas que nao atendem a
essas disposicoes.?

O esforco docente, outro indicador calculado
pelo Inep com base nos dados do Censo Escolar,
leva em consideracao as caracteristicas da atua-
¢ao do docente: (i) nimero de escolas em que
atua; (ii) nimero de turmas de trabalho; (iii)
namero de alunos atendidos; e (iv) niimero de
etapas nas quais leciona. Sintetizadas em uma
Unica medida, a partir da Teoria da Resposta ao
Item (TRI),* essas caracteristicas possibilitam
a mensuracdo do esforco empreendido pelo
docente, revelando aspectos que contribuem
para a sobrecarga no exercicio da sua funcio.
Os docentes sao classificados em niveis de 1 a
6 de acordo com o esfor¢o empreendido; niveis
elevados indicam maior esforco.

Um fltimo indicador considerado neste es-
tudo e que pode ser associado as condicoes de
oferta docente é aquele que leva em conta a
sua regularidade e/ou permanéncia nas esco-
las. O Indicador de Regularidade do Docente
da Educacdo Basica,?* também proposto pela
equipe técnica do Inep, é mensurado a partir de
variaveis presentes na base de dados do Censo
Escolar. A ideia subjacente é a de que o maior
tempo de permanéncia do professor em uma
determinada unidade de ensino contribuiria
para a criacdo de vinculos com a escola e os alu-
nos, representando ainda maior tempo para o

29 Para mais informacoes sobre a metodologia de célculo do “Indicador
de adequacio da formacao do docente na educacao basica” consultar a Nota
Técnica Inep n°020/2014.

30 Para mais informacoes sobre a metodologia de célculo do “Indicador
de Esfor¢o Docente” consultar a Nota Técnica Inep n°039/2014.

31 BRASIL. Inep, 2014

32 Para mais informagdes sobre a metodologia de calculo do “Indicador
de regularidade do docente na da Educacdo Basica” consultar a Nota
Técnica Inep n° 11/2015.
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desenvolvimento de trabalhos e projetos, o que,
em ultima instancia, possibilitaria maior impac-
to na qualidade do ensino e da instrucao.

Conforme ja apresentamos, existem mui-
tos fatores determinantes do desempenho
cognitivo dos alunos. Os niveis de associa-
¢do entre as condicbes de oferta docente e
os resultados de alfabetizagdo s6 podem ser
isolados e ter seu efeito melhor especificado
quando controlamos a influéncia de outras
variaveis de contexto. As variaveis controle
consideradas em nosso estudo foram, no am-
bito dos alunos, o turno3+ em que o estudante
esta matriculado e, no ambito das escolas, o
tamanho da instituicao de ensino, a localiza-
¢do, a dependéncia administrativa e o nivel
socioeconomico médio.

33 BRASIL. Inep, 2015.

34 O turno é uma variavel relevante em contextos nos quais existem
alunos matriculados nos periodos matutino/vespertino e noturno. Nesses
casos, as caracteristicas dos periodos revelam diferencas acentuadas que
terdo impacto no desempenho dos alunos, tais como: maiores taxas de
evasao e distorcdo idade-série, bem como um maior nimero de alunos
que estudam e trabalham entre aqueles que estudam no periodo noturno.
Contudo, o publico-alvo da ANA é composto, majoritariamente, por
estudantes matriculados no 3° ano do ensino fundamental nos turnos
matutino e vespertino.

O porte da escola, mensurado pelo ntime-
ro de alunos matriculados, é um indicador
do nivel de complexidade da gestdo escolar,
uma vez que tera implicacGes sobre como a
escola é organizada, o curriculo oferecido e
a interacdo entre os seus membros.3 Sua in-
fluéncia sera controlada, uma vez que escolas
com diferentes niveis de complexidade pode-
rao ter efeitos distintos sobre o desempenho
de seus alunos. Da mesma forma, a localiza-
¢do da escola (urbana/rural, capital/interior,
norte-nordeste/centro-sul) e a dependéncia
administrativa (municipal/estadual) tam-
bém serao adotadas como variaveis controle,
a fim de que a influéncia decorrente do con-
texto econdmico e social em que a escola esta
inserida seja neutralizada.

Entre os fatores extraescolares mais re-
levantes, destaca-se o nivel socioecondémico
das familias dos alunos. Sendo uma caracte-
ristica latente e nao observavel diretamente,

35 LEE, V. E. Utilizacdo de Modelos Hierarquicos Lineares para Estudar
Contextos Sociais: O caso do efeito escola. In: BROOKE, N., SOARES, J. F.
(Org.). Pesquisa em Eficaci
Editora: UFMG, 2008,

scolar: origem e trajetorias. Belo Horizonte.
3-206.




o indicador é mensurado a partir da agre-
gacdo de variaveis tais como: posse de bens
duraveis (TV, geladeira, maquina de lavar,
carro, entre outros), renda familiar e nivel de
escolaridade dos pais. O Indicador de Nivel
Socioeconomico das Escolas de Educacao Ba-
sica (Inse) participantes da ANA é calculado
pelo Inep com base em dados disponiveis nos
questionarios contextuais dos estudantes.
Tais informacdes estao presentes nos mi-
crodados da Avaliacdo Nacional da Educa-
¢ao Basica (Aneb), da Avaliacao Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc ou Prova Bra-
sil) e do Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem), que foram extrapolados para a base
de dados da ANA, a partir de uma regressao
linear multipla.3®

Embora nao consiga explicar totalmente
o desempenho dos alunos, a origem socioe-
conomica deve ser considerada no exame da
realidade educacional. Em nosso estudo, ao
analisarmos o impacto das condigoes de ofer-
ta docente sobre a aprendizagem nos anos
iniciais do ensino fundamental, controlamos
os resultados do nivel socioeconémico médio
da escola¥ para que este nao interferisse na
relacdo entre as variaveis de interesse. Assim,
sera possivel medirmos o quanto a escola, pe-
las caracteristicas de sua oferta docente, in-
fluencia a proficiéncia dos estudantes.

A ESTRUTURA HIERARQUICA
DOS DADOS

A fim de estabelecermos o impacto das
condicoes de oferta docente sobre a aprendi-

36 Paramaisinformacoes sobre a metodologia de calculo do “Indicador de
Nivel Socioeconémico das Escolas de Educacio Basica (Inse) participantes
da Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA)” consultar a Nota Técnica
Inep disponivel em: <http://download.inep.gov.br/educacao_basica/
saeb/ana/resultados/2014/nota_tecnica_inse.pdf>.

37 O valor médio do nivel socioecondémico dos alunos de uma escola
especifica foi tomado como nivel socioeconémico da escola.

zagem nos anos iniciais do ensino fundamen-
tal, vamos utilizar os microdados da ANA de
2014 para equacionar a proficiéncia dos estu-
dantes em leitura, escrita e matematica, em
razao da adequacao da formacdo, da regula-
ridade e do esfor¢o docente. A modelagem es-
tatistica mais comum para esse tipo de feno-
meno é a de Minimos Quadrados Ordinérios
(MQO). Um dos principais pressupostos para
ela é de que as observacoes sejam indepen-
dentes, mas tal pressuposto é violado quando
ignoramos que as proficiéncias dos alunos
podem estar relacionadas a alocagdo em de-
terminada escola. Para a avaliacdo de dados
dessa natureza, é necessario utilizar Modelos
Lineares Hierarquicos (MLH), que conse-
guem enderecar adequadamente a estrutura
de unidades agrupadas em outras unidades,
especificando separadamente cada um dos
niveis no modelo.3®

Na pesquisa educacional, esse tipo de or-
ganizacao das informacdes é bastante usual.
E logicamente simples compreender que alu-
nos estdo agrupados em escolas, e que estas,
por sua vez, estdo agrupadas em municipios
ou em estados. Contudo, podemos pensar
também que os dados podem ser observados,
ap6s serem agregados por escolas, segundo
micro, meso e macroinstancias administrati-
vas, e sao os modelos hierarquicos que tra-
zem solucoes estatisticas adequadas para re-
solver o problema da interdependéncia entre
os resultados de estudantes de uma mesma
escola e de escolas de uma mesma regiao.

Além disso, podemos dizer que existem fa-
tores associados ao desempenho que perten-
cem a um determinado nivel de hierarquia.
Por exemplo, se tomamos os resultados em
matematica em um teste e queremos equacio-
na-los segundo a condicio socioeconomica,

38 RAUDENBUSH, Stephen W.; BRYK, Anthony S. Hierarchical linear
models: applications and data analysis methods. Thousand Oaks. Sage,
2002.
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€€ A proficiencia média
em leitura divulgada
pelo Inep é de 502,65,
em escritaéde 500,00
e em matematica, de
503,24. Em nossas
bases esses valores
sao consideravelmente
mais altos, indicando
que 0S casos

excluidos por falta de
informacao para todas
as dimensoes que
entrarao nos modelos
geram um viés para
cima no nivel

do desempenho. , ,

podemos pensar em dois niveis de analise: es-
tudantes e escolas. Para tanto, seria necessario
construir trés medidas: uma para representar
o desempenho em matemética (a proficién-
cia), outra para representar a condicao do es-
tudante (um indice) e uma terceira para repre-
sentar a condicao dos alunos de determinada
escola (um novo indice ou a média do indice
dos estudantes). O indice socioecondémico dos
estudantes pertence ao primeiro nivel (indivi-
dual); ja o indice socioecondémico médio das
escolas pertence ao segundo nivel (institucio-
nal). No segundo nivel, o efeito é dado pela
composicao, o que é uma fonte diferente de
variabilidade para os resultados dos alunos
em matematica. O MLH permite a alocacao
dessas variaveis nos respectivos niveis e o es-
tudo das fontes de variacao separadamente.

Nao vamos nos estender em detalhes téc-
nicos, ou em uma abordagem muito matema-
tizada dos MLHs, mas gostariamos de apre-
sentar apenas duas equacoes, uma vez que
auxiliam na compreensao de como o modelo
aloca as variaveis em diferentes niveis.

YPotBy Xty (1)

Na equacéo 1, temos: y,: proficiéncia do
i-ésimo aluno da escola; ﬁoj: proficiéncia es-
perada para o aluno da escola j com indice
socioeconomico igual a zero (intercepto); ﬁy.:
mudanca esperada na proficiéncia quando o
indice socioecondmico (XU) aumenta em uma
unidade; I;: erro aleatério associado ao i-ési-
mo aluno da escola j. Essa equacao especifica
o modelo de nivel 1, mas estamos também in-
teressados em incluir variaveis relacionadas
as escolas no nivel 2, pois s6 assim é possivel
explicar a variabilidade entre as escolas.



ﬁ0j=y00+y01 I/Vj—i_uoj (2)

Na equagdo 2, temos: f: proficiéncia es-
perada para o aluno da escola j com indice so-
cioeconomico igual a o (intercepto); v, : valor
esperado dos interceptos quando o indice socio-
econdmico médio ¢ igual a 0; y_  diferenca entre
os valores esperados dos interceptos de escolas
com diferentes indices socioecondmicos médios
(W].) U, efeito aleatorio da escola j no intercep-
to 5. Substituindo 2 em 1, obtemos uma equa-
¢do que contempla separadamente os niveis de
impacto da condi¢do socioeconémica. Poderi-
amos também especificar uma equacao para o
coeficiente angular 3, mas, por ora, podemos
trata-lo como um efeito fixo. O que é possivel
notar também é como a estrutura dos erros ale-
atorios pode ser complexa. Dentro de uma mes-
ma escola, os erros sdo dependentes, ja que u,,
é 0 mesmo para todos os alunos. Por essa razao,
é preciso estimar os coeficientes utilizando mo-
delos interativos de méaxima verossimilhanca, e
nao minimos quadrados ordinarios.*

NOSSA ANALISE

Seguindo o conselho da literatura sobre
eficacia escolar,* o modelo aqui proposto
contempla toda a gama de fatores contextuais
relevantes, sem a interdicdo de preconceitos
tedricos, politicos ou ideologicos. Para tanto,
noés nos deparamos com um trade-off entre
numero de varidveis e nimero de casos. Nos
microdados da ANA de 2014, encontramos
informacoes sobre a localizacio e a depen-
déncia administrativa das escolas, bem como
a variavel que representa a adequacdo da
formacao docente e o nivel socioecondmico

39 RAUDENBUSH e BRYK, 2002
40 BROOKE e SOARES, 2008

médio, mas estamos interessados nas demais
condicbes de oferta docente, como a regula-
ridade e o esforco. Como o Inep substitui o
codigo de escolas por mascaras (codigos fic-
ticios) quando néo ha o minimo de 10 alunos
e de 80% de participacdo na avaliacdo, ha a
perda de casos ao incorporar as informacoes
de outras tabelas de dados.+

Na Tabela 1, apresentamos as estatisticas
descritivas das variaveis ja nas bases finais.
Para verificar vieses, comparamos os valores
da tabela com aqueles encontrados nos rela-
torios oficiais e na analise descritiva das vari-
aveis nas bases originais. Ao todo, foram di-
vulgados pelo Inep os resultados em leitura e
escrita de 38.380 escolas e de 2.149.161 estu-
dantes. Em matematica, foram divulgados os
resultados de 41.340 escolas e de 2.191.880
estudantes. Ao filtrarmos os casos com resul-
tados validos e incorporarmos os dados dos
indicadores do Inep, temos 1.404.386 estu-
dantes em 29.093 escolas em nossas bases de
dados. Basicamente, os casos que perdemos
referem-se as escolas pequenas e/ou com
participacao inferior a 80%. Isso certamente
pode diminuir a variabilidade total encon-
trada, bem como os niveis médios de desem-
penho na populacgio, o que nao invalida, de
maneira nenhuma, a analise.

A proficiéncia média em leitura divulgada
pelo Inep é de 502,65; em escrita é de 500,00;
e em matematica, de 503,24. Em nossas ba-
ses esses valores sao consideravelmente mais
altos, indicando que os casos excluidos por
falta de informacao para todas as dimensdes
que entrardo nos modelos geram um viés
para cima no nivel do desempenho. Os va-
lores minimos e maximos das proficiéncias
sdo iguais, indicando que nao hé alteracio na

41 As outras tabelas de dados referem-se a informacdes e indicadores
produzidos pelo proprio Inep, nos quais a existéncia de uma variavel com o
codigo das escolas permite a unido com os dados da ANA. Esses indicadores
sdo produzidos e disponibilizados pelo Inep em seu portal: <http://portal.
inep.gov.br/indicadores-educacionais>.
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amplitude, mas o desvio padrao é menor, in-
dicando menos desigualdade — nas bases ori-
ginais, o desvio padrao é 102,07 para leitura,
99,99 para escrita e 98,38 para matematica.

A média das variaveis categoéricas sinaliza
a proporcao de determinada caracteristica na
populacio. Por ela, observamos que 49% dos
alunos estao matriculados no turno matutino,
64% das escolas localizam-se nas regioes su-
deste, sul ou centro-oeste do pais, 12% encon-
tram-se nas capitais dos estados, 81% estdo em
areas urbanas, e a rede municipal é a depen-
déncia administrativa de 79% das escolas.

O nivel socioeconomico médio divulgado
pelo Inep é de 48,64, ligeiramente superior
ao nivel socioeconémico médio em nossas
bases finais, indicando que o sentido do viés
gerado para os casos excluidos foi para bai-
x0. Da mesma forma, a dispersao dos dados
e a amplitude nas bases originais também
sdo mais elevadas, o que significa maior va-
riacdo — o desvio-padrao é de 7,21 e a am-

plitude total, 62,28. O mesmo tipo de viés é
observado para o nimero de alunos matricu-
lados na escola, maior média, desvio-padrao
e amplitude nas bases originais — respectiva-
mente 54,40, 41,79 € 432,00, indicando que
o viés gerado para os casos excluidos foi em
sentido negativo.

O Indicador de Adequagao da Formagao Do-
cente divulgado pelo Inep apresenta média in-
ferior (46,56) aquela calculada em nossas bases
finais. Embora nio existam alteracoes na ampli-
tude, o desvio-padrao é superior, o que sinaliza
viés para cima em funcao dos casos excluidos.
O Indicador de Regularidade Docente calcu-
lado pelo Inep, que também apresenta média
ligeiramente inferior (3,01), aponta para viés
positivo em relagio ao desvio-padrao e a ampli-
tude: respectivamente, 0,87 e 4,60. A média e o
desvio-padrao do Indicador de Esforco Docen-
te revelam viés para cima em relacao as nossas
bases finais: respectivamente, 40,14 e 35,39. Os
valores minimos e maximos sao iguais.

Tabela l Estatisticas descritivas das variaveis

Niveis Variaveis nede Desvio \finimo  Maximo
Observacoes Padrao
Proficiéncia em Leitura 1404386 519,67 98,76 244,48 741,94
Proficiéncia em Escrita 1404386 517,45 89,33 313,08 656,62
Proficiéncia em Matematica 1404386 520,45 96,02 229,27 734,78
Turno Matutino 1404386 0,49 0,50 0,00 1,00
Regiao Centro-Sul 29093 0,64 0,48 0,00 1,00
Capital do Estado 29093 012 0,32 0,00 1,00
Localizagao Urbana 29093 0,81 0,39 0,00 1,00
Rede Municipal 29093 0,79 0,40 0,00 1,00
Nivel Socioeconémico 29093 48,44 6,06 22,03 66,71
N° de Alunos na Escola 29093 48,27 32,99 6,00 333,00
Adequacao da Formacao Docente 29093 61,73 27,06 0,00 100,00
Regularidade Docente 29093 3,06 0,60 0,70 5,00
Esforco Docente 29093 31,71 25,29 0,00 100,00

Fonte: elaboracdo propria, com base nos dados do Inep



O QUE ENCONTRAMOS?

A primeira questdo a ser apreciada é se a
variagao no segundo nivel, ou seja, a variacao
dada pelas escolas, é suficiente para a con-
ducdo dos MLHs. Os modelos hierarquicos
permitem distinguir as diferencas de desem-
penho dentro de e entre escolas pelo calculo
da variancia explicada em cada nivel. A re-
presentacdo percentual desse valor no nivel
das escolas é costumeiramente chamada de
Coeficiente de Correlacao Intraclasse (CCI).
Para o calculo do CCI, conduzimos MLHs
plenamente incondicionais, também conhe-
cidos por modelos nulos, ou seja, que nao
consideram nenhum fator explicativo. Os
resultados estdao na linha da Tabela 2, com
a informacao sobre a variancia no segundo
nivel. Para leitura, podemos dizer que as es-
colas sao responsaveis por 25% da variancia
nos resultados em leitura, 28% em escrita e
27% em matematica. A regra de ouro na li-
teratura é de que exista, pelo menos, 10%
em um nivel para justificar a utilizacao de
modelos hierarquicos. Esse resultado indica
que tais modelos sdo nao apenas justificaveis,
mas necessarios para a analise, dado o grau
de dependéncia entre alunos de uma mesma
escola. Observando ainda os resultados dos
modelos nulos, notamos que a estimativa de
fidedignidade para os interceptos é boa, visto
que supera os 0,7 estabelecidos como ponto
de corte adequado na literatura.+* A estatis-
tica de desvio é mais importante quando es-
tivermos comparando os modelos nulos aos
modelos completos.

O intercepto é o valor da variavel depen-
dente quando os fatores explicativos sao
nulos, ou seja, quando as variaveis no lado
direito da equacdo valem zero. Para com-
preendermos o intercepto, é preciso saber a
“localizagao” das variaveis nos dois niveis. A

42 RAUDENBUSH e BRYK, 2002

variavel que indica o turno (nivel 1) est4 cen-
tralizada na média do grupo; as demais (nivel
2) estao centralizadas na média da popula-
cdo. Para as variaveis dicotdmicas, podemos
dizer que a localizacao nas respectivas médias
garante o controle pela proporcao em que as
caracteristicas aparecem na base de dados.
Para as variaveis continuas (todas situadas
no nivel 2), o zero é a média da populacao.
Assim, podemos dizer que os interceptos sao
o valor esperado para os individuos, indepen-
dentemente do turno, da localizacao e da de-
pendéncia administrativa, para aqueles que
se encontram em escolas com caracteristicas
médias nas dimensoes de tamanho (nimero
de alunos), nivel socioeconémico, adequacao
da formacao, regularidade e esfor¢o docente.
Sob essas condicoes, o valor esperado para
leitura em nossos dados é 514; em escrita, 511
(aproximado); e em matematica, 515.

Antes de passarmos a analise dos coeficien-
tes de cada fator explicativo em nosso mode-
lo completo, cabe, mais uma vez, olharmos
para as estatisticas dos modelos. Tomando
o modelo para leitura, o CCI indica que 11%
da variancia no segundo nivel foi explicada
pelos fatores que incluimos em nosso modelo
completo, restando 14%. A variancia no se-
gundo nivel para o modelo de escrita dimi-
nuiu 14%, ficando ainda por conta das escolas
14%. Em matematica, o CCI é, apo6s a inclu-
sao das variaveis explicativas, 16%, uma di-
minuicao de 11% em relacao ao modelo nulo.
As estimativas para o intercepto sdo fidedig-
nas e estatisticamente significativas. O desvio
cai, o que aponta que as varidveis incluidas
ajudam a explicar a variancia dos resultados
de proficiéncia nas trés dimensoes. Esses re-
sultados revelam que nosso modelo completo
é adequado para explicar o desempenho, mas
abrem a possibilidade de considerarmos fu-
turamente a inclusao de outras variaveis.
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Tabela 2 Resultados dos modelos lineares hierarquicos

Leitura Escrita Matematica

Parametros
Coeficiente Significancia Coeficiente Significancia Coeficiente Significancia

Turno Matutino 0,53 0,08 -1,44 0,00 -0,53 0,07
Regiao Centro-Sul 23,62 0,00 34,73 0,00 26,30 0,00
Capital do Estado -14,58 0,00 -13,51 0,00 -16,80 0,00
Localizagao Urbana 0,46 0,58 -3,62 0,00 -1,14 0,18
Rede Municipal -7,78 0,00 -2,89 0,00 -8,45 0,00
N° de Alunos na Escola -1,21 0,00 -1,28 0,00 -0,91 0,00
(Esc.Z)
Nivel Socioecondémico 23,16 0,00 22,95 0,00 22,44 0,00
(Esc. 2)
Adequacao da Formagao 5,94 0,00 5,26 0,00 5,337/ 0,00
Docente (Esc. Z)
Regularidade Docente 3,26 0,00 2,85 0,00 3,68 0,00
(Esc. 2)
Esforco Docente 1,29 0,00 1,01 0,00 2,33 0,00
(Esc.Z)
25% 0,00 28% 0,00 27% 0,00
14% 0,00 14% 0,00 16% 0,00
0,917 0,927 0,926
0,851 0,846 0,869
16600007 16411834 16481856
16582591 16389576 16465039

Fonte: elaboracdo propria, com base nos dados da ANA/Inep
Nota: as variaveis do nivel 2 (escolas) estao centralizadas na grande média e a do nivel 1 (alunos) esta centralizada na
média do grupo (escola).
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Passando a analise dos efeitos dos fatores
de interesse, primeiro é preciso descobrir
quais tém um impacto estatisticamente signi-
ficativo sobre as proficiéncias. A maioria dos
fatores considerados tem. Nao sao significati-
vos os efeitos do turno e da localizacao urba-
na sobre leitura e matematica, considerando
um nivel de confianca de 95% (Sig.<0,05).
Em relacdo a direcao do efeito, se o impacto é
positivo ou negativo, apenas a localizac¢io ur-
bana e o turno matutino nao tém consistén-
cia. As demais dimensoes apresentam impac-
tos significativos e consistentes.4* O fato de a
escola estar localizada em um dos estados das
regioes Sudeste, Sul e Centro-oeste faz com
que a proficiéncia esperada seja 24 pontos
maior em leitura, 35 pontos maior em escrita
e 26 pontos maior em matematica. A escola
estar localizada na capital do estado faz com

43 Para fins de simplificacdo do texto, utilizaremos valores aproximados.

que a proficiéncia esperada para os estudan-

tes em leitura seja menor em 15 pontos, em
escrita, em 14 pontos e em matematica, 17
pontos. A escola ser da rede municipal dimi-
nui o desempenho esperado em leitura e em
matematica em oito pontos e em escrita, em
trés pontos. Uma escola ter 33 alunos a mais
(valor aproximado de um desvio-padrao na
variavel) diminui em um ponto a proficiéncia
esperada nas trés disciplinas. O aumento de
seis pontos na escala do indice socioecono-
mico das escolas aumenta o desempenho em
23 pontos nas trés dimensdes. Aumentar o
nimero de docéncias adequadas (no G1) em
27% tem um impacto de seis pontos a mais
em leitura e cinco pontos a mais em escrita
e em matematica. Subir 0,6 na escala criada
para medir a regularidade docente acarreta
aumento de trés pontos na proficiéncia espe-
rada em leitura e em escrita e de quatro pon-
tos em matematica. Aumentar o percentual



(25%) de professores com o menor nivel de
esforco docente (no N1) melhora a proficién-
cia esperada em um ponto nas disciplinas de
leitura e escrita e dois pontos em matemaética.

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa em eficicia escolar desenvol-
vida na América Latina destaca os recursos
humanos, a qualidade do docente e suas con-
di¢Oes para desempenhar seu trabalho como
os aspectos relevantes ao procurarmos aferir
os fatores associados ao desempenho de estu-
dantes nas avaliacoes em larga escala. Tais fa-
tores intraescolares sao mensurados a partir
de indicadores educacionais disponibilizados
pelo Inep: adequacdo da formacdo docen-
te, regularidade docente e esforco docente.
Esses indicadores referem-se a situacdo da
oferta da instrucao e terdo impacto sobre a
qualidade do ensino. Diante disso, neste es-
tudo, avaliamos a relacao entre as condicoes
de oferta docente e a aprendizagem nos anos
iniciais do ensino fundamental. Para tanto,
utilizamos os microdados da ANA de 2014, a
fim de equacionar a proficiéncia dos estudan-
tes em leitura, escrita e matematica, em razao
dos indicadores disponibilizados pelo Inep.

Foram ajustados Modelos Lineares Hie-
rarquicos (MLH), abordagem bastante til
para o estudo de efeitos do contexto escolar,
uma vez que consegue enderecar adequa-
damente a estrutura de unidades de anélise
agrupadas em outras unidades, especificando
separadamente cada um dos niveis no mode-
lo. Os MLH permitem a alocagao das varia-
veis de interesse nos respectivos niveis e o es-
tudo das fontes de variacao separadamente.

Os resultados obtidos revelaram que a va-
riacdo encontrada no nivel das escolas (se-

gundo nivel) ndo apenas justifica a utilizacdo
de modelos hierarquicos, mas torna-os
necessarios para a analise, dado o grau de
dependéncia entre alunos de uma mesma uni-
dade educacional. Além disso, a queda no des-
vio apo6s a inclusdo das variaveis explicativas
evidenciou que sua insercao ajuda a explicar
a variancia dos resultados de proficiéncia em
leitura, escrita e matematica, revelando que o
modelo completo proposto é adequado para
explicar o desempenho, embora abra a possi-
bilidade de que futuramente seja considerada
a inclusao de outras variaveis.

A analise dos efeitos dos fatores de inte-
resse revelou que todas as variaveis contem-
pladas, a excecdo do turno e da localizagao
urbana, apresentaram impactos estatistica-
mente significativos e consistentes sobre as
proficiéncias. Tanto a localizacdo na capital
do estado quanto a dependéncia administra-
tiva municipal tiveram como efeito a reducgao
na proficiéncia esperada em leitura, escrita
e matemética. Um maior nimero de alunos
matriculados na escola teve também como
efeito a reducao na proficiéncia esperada.
A localizacdo da escola em um dos estados
das regioes Sudeste, Sul e Centro-oeste, por
sua vez, aumentou, em média, 28 pontos na
proficiéncia esperada nas trés disciplinas, re-
lativamente aquelas escolas localizadas nas
regides Norte e Nordeste. Posicionamentos
melhores na escala criada para medir o in-
dice socioecondmico das escolas e na escala
para aferir a regularidade docente tiveram
também o efeito de acréscimo na proficién-
cia esperada em leitura, escrita e matematica.
Por fim, o maior nimero de docéncias ade-
quadas, bem como de professores com o me-
nor nivel de esforco docente, contribuiu, do
mesmo modo, para a melhora da proficiéncia
esperada nas trés disciplinas.®
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Sob a ética da qualidade do ensino juridico brasileiro, este artigo analisa as
mudancas ocorridas no processo de construcao da educacao juridica, desde a
criacdo dos primeiros cursos de graduacdo em direito nas cidades de Olinda
e Sao Paulo, em 1827, até os dias de hoje. O enfoque principal é o Exame de
Ordem Unificado do Conselho Federal da Ordem dos Advogados do Brasil
como instrumento balizador da qualidade do ensino juridico, em consonancia
com as diretrizes fixadas pelo Ministério da Educagio. A evolu¢ao também é
apresentada a partir de leis, portarias e decretos criados como instrumentos
reguladores dos cursos de direito. Ainda s3o abordadas as perspectivas da
educacao juridica nas Institui¢oes de Ensino Superior.
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O desenvolvimento do ensino juridico bra-
sileiro pode ser analisado tomando-se
como base trés periodos histoéricos diferen-
tes, que correspondem as mudancas adotadas
pelo Estado ao longo da histéria do Brasil.!

O primeiro deles remonta a instalacdo do
Estado Liberal, apés a independéncia, e se
alongou até 1930, quando teve inicio o segun-
do periodo, com o advento da Reptiblica Nova.

Por fim, o terceiro periodo corresponde
ao Estado Neoliberal, que se estruturou com
a promulgacdo da Constituicdo Federal de
1988, com a intencao de legitimar o modelo
em que prevalecem as leis do mercado, no
qual o pais se encontra até hoje.

A EVOLUCAO HISTORICA DOS
CURSOS JURIDICOS NO BRASIL

Até a Independéncia, aqueles que deseja-
vam seguir a carreira juridica cursavam a Fa-
culdade de Direito de Coimbra, em Portugal.
Os primeiros cursos de Direito do pais s6 fo-
ram criados com a promulgacdo da Carta de
Lei, de agosto de 1827, em Olinda (curso mais
tarde transferido para Recife) e em Sao Pau-
lo. As Academias de Direito tinham o intuito
de formar quadros técnicos capazes de atuar
na administracao publica do Brasil, concreti-
zando o projeto politico brasileiro.? Somente

1 MARTINEZ, 2003, p.2.
2 MOSSINI, 2010, p. 78.

em 1854 as academias se transformaram em
Faculdades de Direito.

A carta de 1827 estabelecia uma grade
curricular para os oito anos de curso, sendo
quatro voltados para o chamado Curso Ane-
xo, ciclo que procurava imprimir nos alunos
valores de cunho humanista, e o ciclo do Cur-
so Juridico, que possuia o objetivo de esta-
belecer um alicerce para o acompanhamento
mais aprofundado das disciplinas do quinto
ao oitavo ano dos curso.

Em 1832, com a conclusao da primeira tur-
ma da Academia de Direito de Olinda, teve
inicio a construgao da profissao de advogado.
Nesse sentido, era avaliada a possibilidade
de criacdo de uma Ordem dos Advogados,
tomando como exemplo os formatos francés
e portugués. O Instituto dos Advogados Bra-
sileiros, 6rgao anterior a Ordem dos Advoga-
dos do Brasil, foi estruturado com base nas
praticas desses dois modelos.

Durante a consolidagdo das Academias de
Direito, numerosos decretos foram promul-
gados com o objetivo de ordenar o ensino
juridico brasileiro. Destaca-se o Decreto n®
1.134, de 30 de marco de 1853, que solidificou
as disciplinas de Direito Administrativo e de
Institui¢des Romanas.

Em 1869, uma importante reforma permi-
tiu o ensino livre, isto é, o formato no qual
nao era mandatoério ao aluno frequentar as
aulas, podendo apenas prestar os exames



e lograr aprovacdo.? Adicionalmente, com
a proclamagido da Republica, comegaram a
surgir instituicoes particulares, que podiam
funcionar, sob a supervisao do governo, com
os mesmos direitos e garantias das faculda-
des publicas.

Diante desse cenario, o poder publico, em
1896, passou a valer o Decreto n° 2.226, que
autorizava o estatuto das Faculdades de Di-
reito da Republica, orientando todas as fa-
culdades a adotarem o mesmo modelo. Pro-
curava-se, com essa medida, dar uma certa
unidade ao ensino juridico do pais.

Mesmo com as iniciativas do governo, de-
senhou-se um cenario de pulverizacao dos
cursos juridicos pelo pais. A titulo exemplifi-
cativo, em 1927, existiam 14 cursos de Direito
e 3.200 alunos matriculados.* Nesse contex-
to, estruturou-se uma formacio em cadeia
de bacharéis em direito, analoga ao modelo
fordista de producao em série da era indus-
trial.5 Os cursos de Direito restringiam-se a
transmissao do conhecimento propriamente
dito, seguindo uma metodologia de ensino
disforme. O ensino juridico permanecia vin-
culado a ideologia dominante em defesa do
Estado Liberal.

Com a Revoluciao de 1930, emergiu uma
nova classe politica, constituida pelos repre-
sentantes dos novos segmentos que apare-

3 RODRIGUES, 2002, p.19.
4 SIQUEIRA, 2000, p. 33.
5 MARTINEZ, 2003, p. 4.

ceram com a aceleracdo do processo de in-
dustrializacao. Entre as medidas inovadoras
assumidas pelo novo governo, destacou-se
o Decreto n° 19.408, de 18 de novembro de
1930, que criou a Ordem dos Advogados do
Brasil (OAB).

A Constituicdo de 1934 representou um
acentuado progresso para a educacdo bra-
sileira, com as novas propostas sintetizadas
no projeto Escola Nova e na Reforma Fran-
cisco Campos, que foi Ministro da Educagao
no periodo de 1930 a 1932. A Constituicao
de 1934, no entanto, ndo dedicou muito es-
paco ao ensino superior, somente nomean-
do, no art. 150, alinea “b”, a competéncia da
Unido de estabelecer os critérios de conside-
racao oficial das instituicoes de ensino supe-
rior. Grande parte do que foi previsto nessa
Constituicdo, no que tange a educacao, nao
foi colocado em prética, pois, logo apds a sua
promulgacao, viria o golpe de Estado respon-
sével pela instalacdo do Estado Novo.

Entre 1937 e 1945, consolidaram-se as me-
didas voltadas para a industrializagdo. Nesse
periodo, no campo juridico, foram introduzi-
dos o Codigo de Processo Civil, o Codigo Penal
e o Codigo de Processo Penal, além de uma
nova Lei de Introducgdo ao Cddigo Civil, me-
didas que impulsionaram o estudo de novos
estatutos legislativos e a necessidade de eleva-
¢do do nimero de cursos de Direito no pais.
Ainda no periodo, foi editada a Consolidacao
das Leis do Trabalho (CLT), elaborada a partir
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da Carta del Lavoro, para regulamentar as re-
lacoes de trabalho de uma economia em rapi-
do processo de industrializa¢ao e urbanizacao.

No entanto, embora a sociedade e o cenéa-
rio politico estivessem mergulhados em um
periodo de mudancas, o ensino juridico nao
avancou de maneira expressiva. Entre o Im-
pério e o fim da Republica Velha, a grade cur-
ricular do ensino juridico se manteve estavel,
com forte influéncia do controle politico e
ideoldgico, sem possibilidade de inovagoes
na forma de estruturacio dos cursos.®

Em 20 de dezembro de 1961, foi promulga-
da a lei n°® 4.024, primeira Lei de Diretrizes
e Bases da Educacido (LDB). Em decorrén-
cia dessa legislacdo, em 1962, foi instituido
o Conselho Federal de Educacao (CFE), que
assumiu papel de destaque na politica educa-
cional do pais. Como ainda nao havia nenhum
tipo de regulacao, o CFE fixou o primeiro cur-
riculo minimo para o curso de Direito.

6  MOSSINI, 2010, p. 102.

Até o0 ano de 1963, ainda nao existia uma
habilitacdo profissional para os alunos que
concluiam a graduacdo em Direito. Com a
promulgacao da Lei n° 4.215, de 27 de abril
de 1963, que dispunha sobre o Estatuto dos
Advogados do Brasil, estabeleceu-se a exi-
géncia de aprovacdo no Exame de Ordem ou
a realizacdo de estagio profissional como con-
dicdo para o exercicio da advocacia.

O golpe militar de 1964 abriu possibilida-
des de mudanca nas grades curriculares dos
cursos de Direito ao direcionar o perfil do
ensino para a profissionalizacdo e o tecni-
cismo como forma de adaptacao ao mercado
de trabalho, que crescia a passos largos. Em
1967 foi promulgada uma nova constituicao,
que construiu a ideia de escola como empre-
sa de ensino, com o foco na produtividade. O
mercado carecia de mao de obra qualificada
como forca de trabalho nas industrias que se
instalavam no pais. Nesse aspecto, o ensino
acompanhava essa necessidade, implantan-




do uma educacio profissionalizante, e dava
inicio a propagacao das institui¢oes privadas
de ensino superior.

Foi em busca de um profissional com per-
fil técnico, que atendesse ao mercado, e por
influéncia de um Estado autoritario que o en-
sino deixou para tras a formacao humanisti-
ca, social e politica. Nesse momento, pode-se
considerar que o ensino juridico entrou em
uma crise existencial.

No inicio dos anos 1970, um novo curri-
culo minimo de curso juridico foi institui-
do pelo Ministério da Educagao (MEC), por
meio da Resolucao CFE n° 3, de 1972, ano
posterior a publicacao da segunda LDB. Pe-
las novas diretrizes curriculares, foram apro-
vados o estagio supervisionado obrigatorio e
o alinhamento do contetido do curso entre as
disciplinas basicas, profissionais e opcionais,
dando inicio a um formato de ensino inter-
disciplinar. Apesar do intuito de uma alte-
racdo positiva na grade curricular, a maioria
dos cursos de Direito continuou a praticar
seu planejamento disciplinar classico.

Como saldo dessas reformas educacio-
nais foi constatado que, até o final dos anos
1980, havia uma inércia na evolucao da area
do Direito. Isso demonstra que, apesar das
reformas terem sido implementadas em um
momento de otimismo pedagogico, as facul-
dades ndo aproveitaram as oportunidades
de mudanca.

A CONSTITUICAO FEDERAL
DE 1988 E O NOVO PERFIL DO
ENSINO JURIDICO

A promulgacao da Constituicdo da Republi-
ca Federativa do Brasil (CRFB), de 1988, asse-
gurou direitos e garantias aos cidadaos, além
de ter instaurado um curriculo progressista no

ensino superior, retomando o enfoque huma-
nista e social perdido na década de 1960.

De todas as constituicoes federais brasilei-
ras, a de 1988 foi a que apresentou maior pre-
ocupacao com a educacao, estabelecida como
direito de todos e dever do Estado e da fami-
lia, recebendo apoio e adesdo da sociedade,
com a finalidade de qualificacdo para o mer-
cado de trabalho, o exercicio da cidadania e o
crescimento pessoal. Especificamente no seu
art. 207, abordou o ensino superior, assina-
lando a autogovernanca das universidades e
a importancia de desempenharem o papel no
ensino, na pesquisa e na extensao.

Com a Constituicdo Federal de 1988, a
liberdade de expressao fez com que afloras-
sem os questionamentos sobre os curriculos
rigidos e basicamente inalterados desde a re-
forma de 1973, que privilegiavam a repeticao
e ndo primavam pelo raciocinio juridico para
a solucao de conflitos, um perfil oposto ao
que o mercado exigia.

No decorrer dos anos de 1990, a OAB assu-
miu um lugar de destaque, ao lado do MEC,
no ordenamento da grade curricular do ensi-
no juridico as novas exigéncias da sociedade
brasileira.

Desde 1992, a Comissdao de Ensino Juri-
dico da OAB realiza uma pesquisa nacional,
com foco na reavaliacdo da funcio social do
advogado e de seu papel como cidadio. O tra-
balho comeca com a avaliacdo da qualidade
dos cursos de Direito do pais, com respaldo
na Resolucao CFE n° 03/72, que possuia, até
entdo, o encargo de ditar os parametros do
ensino juridico.

A Portarian® 1.886, de 1994, revogou a Re-
solugdo CFE n° 03/72 e passou a estabelecer
as normas para o curriculo minimo exigido
nos cursos de Direito. O principal mérito des-
sa Portaria foi o de funcionar como instru-
mento regulatério dos cursos de graduacao
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“ Por meio da lei
n° 8.906/94, o
Estatuto definiu
direitos e deveres
dos advogados,
estabeleceu regras
para a condicao

de estagiario,
abordou as acoes da
advocacia, bem como
auxiliou no processo
administrativo

de autorizacao e
reconhecimento dos
cursos de graduacao

em Direito. , ,

em Direito, padronizando os curriculos uni-
versitarios. Além disso, serviu como orien-
tacdo pedagobgica para os alunos, revelando
as possibilidades profissionais que a carreira
pode oferecer, atuando como balizadora do
trabalho pedagogico dos professores dos cur-
sos juridicos.

O curriculo minimo estabelecia a estrutura
obrigatoria para todas as universidades, con-
tendo as disciplinas regulares que deveriam
perfazer 3.300 horas de carga horaria. Além
das disciplinas regulares, foram determinadas
atividades adicionais, como o estagio de pra-
tica juridica e a monografia de final do curso.

Ainda em 1994, a OAB reeditou seu Esta-
tuto e esse fato é considerado um marco na
valorizagdo do ensino juridico do pais. Por
meio da lei n® 8.906/94, o Estatuto definiu
direitos e deveres dos advogados, estabeleceu
regras para a condicdo de estagiario, abordou
as acOes da advocacia, bem como auxiliou no
processo administrativo de autorizagao e re-
conhecimento dos cursos de graduacao em
Direito. O trecho extraido do art. 54, inciso
XV, da referida lei comprova essa preocupa-
¢do da OAB:

XV — colaborar com o aperfeicoamento
dos cursos juridicos, e opinar, previamen-
te, nos pedidos apresentados aos orgaos
competentes para criagdo, reconhecimen-
to ou credenciamento desses cursos

Em seguida, foi criado o novo quadro nor-
mativo, por meio da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (lei n® 9.394/96), que
autorizava a implementacao de um sistema
de avaliagdo do ensino superior sob a res-
ponsabilidade do Estado, retirando barreiras
institucionais e legais para a implantagao e



estruturacao das Instituicoes de Ensino Su-
perior (IES) no Brasil. Ademais, a flexibiliza-
¢ao permitiu a utilizacdo de outras possibili-
dades de processos seletivos como alternativa
ao vestibular.

A LDB de 1996 contribuiu para o expressi-
vo crescimento de IES por todo o Brasil. Para
se ter uma ideia, o nimero de instituicoes
de ensino juridico no pais saltou de 235, em
1995, para 1.149, em 2013. Pode-se dizer que
é o equivalente a criacio de 51 novos cursos
por ano.

Outra iniciativa importante da OAB foi o
estabelecimento de um programa de pesqui-
sa dos cursos de Direito pela Comissao de
Ensino Juridico, em 2001. Esse programa
criou o selo de qualidade para as instituicoes
que alcangaram o desempenho desejavel no
Exame Nacional de Desempenho dos Estu-
dantes (Enade) e no Exame de Ordem Unifi-
cado. O selo de qualidade atua no aprimora-
mento dos cursos, na medida em que realiza
um diagnoéstico do ensino e cria um processo
de permanente melhoria.

E importante ressaltar o carater distinto
entre a funcdo desempenhada pelo MEC
e pela OAB no que concerne a supervisao
da qualidade do ensino. Sao atribuigoes
conexas e complementares, mas diferen-
tes no seu cerne. Sao atribuidas ao MEC
a avaliacdo, a regulacdo e a supervisao da
educacdo superior. A OAB cumpre ava-
liar a competéncia do profissional para o
exercicio da atividade juridica e monitorar
as IES em relacao ao papel de ministrar o
conhecimento consonante a sua formacao,
atuando como reguladora da profissao.
Dessa forma, é indispensavel essa atuacao
conjunta, com o objetivo de fortalecer a
qualificacdo do estudante de Direito.

O EXAME DE ORDEMEO
APRIMORAMENTO DO ENSINO
JURIDICO BRASILEIRO

O fundamento da existéncia da Ordem dos
Advogados do Brasil € a selecao da classe pro-
fissional, prerrogativa que marca sua posicao
coorporativa. A obrigatoriedade de um exame
de proficiéncia s6 passou a ser mandatoria
com a implementacao da Lei n® 4.215/63, que
passou a exigir, para a habilitacdo da profissao
do advogado, a aprovacdo no exame ou a com-
provacao do exercicio do estagio forense.

O novo Estatuto da Ordem dos Advogados
do Brasil (lei n°® 8.906/94) dava ao bacharel em
Direito a chance de escolher entre o estagio pro-
fissional ou a prestacio do Exame de Ordem.

A expansado desordenada de centros uni-
versitarios e de faculdades de Direito somada
ao ensino juridico de baixa qualidade fizeram
com que a obtencao, por si s6, do diploma
em Direito ndo comprovasse a competéncia
profissional. Essa constatacao foi crucial para
modificar a regra recém-estabelecida.

Em 1997, o exame passou a ser obrigato-
rio para todos os estudantes/bacharéis que
desejassem a inscricdo nos quadros da OAB.
O Exame de Ordem funciona como critério
de avaliacdo da formacao dos advogados, e
nele nao se aplicam as caracteristicas de con-
corréncia e classificacao entre os examinan-
dos. Embora o objetivo principal do Exame
de Ordem fosse a avaliacdo da capacidade
do bacharel para ser advogado, atualmente,
o exame certamente ultrapassou esse foco,
integrando também a meta de regulacao dos
cursos de Direito do pais. Como medida com-
plementar, mas de grande alcance na defini-
¢do do Exame de Ordem como avaliaciao da
qualidade do curso concluido, a OAB decidiu,
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ARTIGO

O FORMATO DO EXAME [DE ORDEM UNIFICADO]
ESTA EM CONSTANTE APRIMORAMENTO,
COM FOCO PRIORITARIO NA EVOLUCAO
DO ENSINO JURIDICO. DESSA FORMA, AS

INOVACOES GERADAS AO LONGO DAS EDICOES
SAO PENSADAS DE FORMA ORGANIZADA,
INCESSANTEMENTE DEBATIDAS E INSERIDAS DE
MANEIRA GRADUAL NOS CERTAMES.

a partir de 2010, realizar o exame de ordem
em data inica, em todo o territério nacional.

O Exame de Ordem Unificado (EOU), nor-
matizado pelo Provimento n® 144/11 e por
suas alteracOes posteriores constantes do
Provimento n° 156/13 do Conselho Federal
da OAB, tem o seguinte formato:

a) 12 fase — Uma prova objetiva composta
por 80 itens de mailtipla escolha, abrangendo
os conteudos basicos das disciplinas que com-
poem um curso regular de graduacio. A prova,
aplicada sem consulta, tem carater eliminatério
e, como uma prova de suficiéncia, um carater
generalista. Para ser aprovado, o examinando
deve obter a nota minima de quarenta pontos,
ou seja, alcancar 50% de aproveitamento;

b) 22 fase — A prova pratico-profissional
é especifica, devendo o examinando optar,
previamente, por uma das areas do Direito:
Administrativo, Civil, Constitucional, Em-
presarial, Penal, do Trabalho ou Tributério.
O examinando deve elaborar uma peca pra-
tico-profissional e responder a quatro ques-

toes praticas, sob a forma de situaces-pro-
blema, sendo permitida consulta apenas a
legislacao “seca” (ndo comentada). Para ser
aprovado, o examinando deve obter a nota
minima seis.

O EOU demanda uma operagdo muito
bem orquestrada, sendo aplicado em 168 ci-
dades, para cerca de 120 mil examinandos a
cada edi¢do. O Exame exige questoes redi-
gidas em linguagem clara, contetido abran-
gente e critérios precisos, que ultrapassem
as barreiras regionais.

O formato do Exame estd em constante
aprimoramento, com foco prioritario na evo-
lucao do ensino juridico. Dessa forma, as ino-
vacoes geradas ao longo das edicoes sao pen-
sadas de forma organizada, incessantemente
debatidas e introduzidas de maneira gradual
nos certames. A insercio da disciplina Filo-
sofia do Direito, em 2013, foi adotada para
acompanhar as novas demandas sociais em
prol do entendimento mais profundo de uma
sociedade multirracial.



A partir do XIII Exame, realizado em feve-
reiro de 2014, foi concedida ao examinando
a possibilidade de realizar a prova discursiva
no exame imediatamente subsequente, apro-
veitando o resultado da 12 fase na qual foi
anteriormente aprovado.

Em sua forma mais recente, o EOU prio-
riza questoes que valorizam a pratica profis-
sional, eliminando quest6es voltadas apenas
para a memorizacao de leis e conceitos, que
nao exijam do examinando a capacidade de
analisar uma situacio e aplicar o conheci-
mento juridico no papel de advogado.

Os relatorios publicados ap6s a conclusao
de cada Exame apresentam os resultados da
respectiva edicdo por estado, municipio e
IES, detalhados por disciplina da 12 e da 22
fases. Esses relatorios s2o um retrato da con-
juntura da educacao juridica e podem servir
como balizadores da qualidade do ensino,
bem como norteadores para as IES realiza-
rem a autoavaliacio do seu desempenho e
estabelecerem estratégias para melhorar em
seus resultados. Esse trabalho deve promo-
ver uma reflexao entre o MEC, a OAB e as
Instituicoes de Ensino Superior.

O Exame atua, também, como referéncia
para os cursos de Direito, fazendo com que
as IES acompanhem as tematicas cobradas e
moldem seus cursos para o grau de exigéncia
determinados do EOU. O Exame de Ordem
acaba atuando em duas frentes: i) serve como
diretriz para o ensino, na medida em que seu
contetido possui uma influéncia enorme na
orientacdo dos cursos de Direito; e ii) atua
como um termometro da qualidade do ensi-
no juridico do pais.

O EOU procura agir na defasagem dos
cursos de Direito, contribuindo para com-
bater a banalizagao da carreira juridica. Sa-
be-se que o indice de aprovacido no exame

da OAB reflete a qualidade dos cursos de
Direito, principalmente em virtude da eleva-
da quantidade de instituicGes voltadas para
essa formacao.

PERSPECTIVAS PARA O ENSINO
JURIDICO NO PAIS

Quanto as estatisticas de desempenho dos
examinandos no Exame de Ordem Unificado,
houve, entre o II e 0 XX exames, 2.339 mil
participantes, dos quais 431 mil (57%) obti-
veram éxito. Nesse sentido, existe um con-
tingente de 43% de examinandos que nunca
foram aprovados no Exame, o que revela a
baixa qualidade do ensino juridico no Brasil.
O Exame de Ordem nao é suficiente para mo-
dificar a situac@o atual dos cursos de gradu-
acdo em Direito, mas traz a tona a realidade
dos referidos cursos.

Diante do nimero de cursos de graduacao
em Direito e da oferta de vagas, pode-se con-
cluir que é necessario aprimorar a avaliacao
para ingresso nos cursos e repensar a forma
de selecionar os alunos, para que os aptos se-
jam preparados para o cendrio real dos ba-
charéis em Direito. O contexto atual carece
de uma conexao maior entre a formacao e o
exercicio profissional da advocacia.

A grande preocupacao, hoje, é como trans-
formar a universidade brasileira em um am-
biente capaz de fazer o aluno refletir, de con-
diciona-lo a pensar para ampliar de forma
continua seus conhecimentos. Esse ambiente
reflexivo deve resultar da metodologia dos
docentes em sala de aula, pois deles depende
o desafio de mudanca — dai vem a relevancia
do trabalho conjunto do MEC, da OAB e das
IES no arejamento da educacao juridica de
maneira estrutural.e
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