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Il est vrai que les effets de I’enseignement ne se limitent pas a
ce que les évaluations mesurent, mais il ne s’ensuit pas que la
seule bonne évaluation soit celle qui mesure tous les effets de
I’enseignement. D’un méme magnétoscope, selon leur culture
et leur sensibilité, deux usagers tireront des plaisirs de qualité
incomparables. Cela n’empéche pas que I’on puisse comparer
les colit et la qualité de ce magnétoscope ci avec ceux d’un
autre. De méme, si les effets de ’enseignement de deux
enseignants sont incomparables, ceux de ces effets qui
importent a la société, sont, certes, discutables au sein de la
société politique comme au sein de la profession, mais
certainement identifiables et mesurables. (Denis Meuret)
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RESUMO

Essa tese tem por objetivo comparar o desempenho dos alunos do Curso de
Pedagogia, formacdo de Professores de 1* a 4* série do Ensino Fundamental,
oferecido em duas modalidades — a distancia e presencial — pela Universidade
Federal do Espirito Santo — UFES. Desenvolve-se em um ambiente educacional
em que a formagdo inicial e continuada de professores ¢ parte importante da
transformagao da escola e em que se valoriza: reconhecimento social do diploma
(charter), capital cultural, tempo disponivel para estudo, expectativa do aluno
com relagdo ao diploma, condicdo econOmica, trajetéria escolar e experiéncia
prévia nessa formagdo. Considera-se ainda a necessidade de se produzir
conhecimento sobre a eficiéncia de professores, que venha a apontar caminhos
praticos para a maximizacao de esforcos e recursos. Parte-se da hipdtese de que
os alunos da UFES que terminaram o curso de Pedagogia, formagao de professores
de 1* a 4" série do Ensino Fundamental, nas modalidades a distancia (EAD) e
presencial (PRES) tém o mesmo desempenho, ndo importa a modalidade de ensino
que orientou seu processo de formacgao. A coleta de dados faz-se junto aos alunos
em fase de encerramento de curso. Utilizam-se testes de contetido e questionario
socioecondmico e cultural, seguindo a metodologia utilizada em grandes testes
de avaliagdo de desempenho como o PISA e o Saeb. Mostra-se que o intervalo
entre limite inferior e limite superior de desempenho nos testes € igual ou muito
proximo para os dois grupos de alunos — EAD e PRES. Descrevem-se os fatores
apresentados pela literatura como passiveis de influenciar o desempenho dos
alunos e estabelece-se comparagao entre os perfis dos alunos das duas modalidades
de ensino conforme esses fatores. Uma pesquisa junto a escolas particulares
apresenta a opinido dos empregadores sobre o valor do diploma de professor
obtido na modalidade de ensino a distancia. De forma geral, reconhece-se o curso
como uma op¢ao valida, mas considera-se que estara mais bem formado o
professor cujo curso ¢ oferecido na modalidade presencial. O estudo mostrou
que o curso da UFES na modalidade EAD ¢ apropriado para aqueles que nao
podem estar presentes em sala de aula e atende ao principio das “oportunidades
regidas pela eqiiidade”, contribuindo para a desmistificacdo de uma modalidade
de ensino sobre a outra. No entanto, recomenda-se que estudos de mesma natureza
sejam realizados com as demais turmas do curso, ainda em processo de formagao,
bem como de outros cursos a distancia para se evitar conclusdes precipitadas que
“empurrem” na diregao de cursos profissionalizantes “aligeirados” para a formagao
de professores.

Palavras-chave: Desempenho escolar; Avaliacdo de programas educacionais;
Formagdo de professores nas modalidades presencial e a
distancia; Reconhecimento social do diploma.



ABSTRACT

The goal of this dissertation is to compare the performance of the students in the
Undergraduate Teacher Preparation Program (Elementary Education), offered in
two modalities — distance education and campus-based — by Universidade Feder-
al do Espirito Santo — UFES (Federal University at Espirito Santo). The educa-
tional context in which this paper is developed is one in which the initial and
continuing training of the teacher is an important part of changing the school and
in which the social recognition of the diploma (charter), cultural capital, amount
of time available for studying, student expectations for the diploma, economic
situation, schooling and previous experience is valued throughout this training.
The need to produce knowledge regarding the efficiency of the teachers that would
point the direction to effort and resource maximization is also taken into account.
It is assumed that UFES students who finished the Undergraduate Teacher Prep-
aration Program (Elementary Education), in the distance education modality
(EAD) and campus-based (PRES) have the same performance, regardless of the
modality of studies which guided their training. The data is collected from the
students in the final stage of the program. Information is gathered using content
tests and socioeconomic and cultural questionnaires in accordance with the meth-
odology used in standardized performance evaluation tests such as the SAEB
and the PISA. Test results show that the lower and upper performance limits are
the same or very similar for both groups of students — EAD and PRES. The paper
describes the factors presented in literature as possible influences on the perfor-
mance of the students and it presents a comparison between the profile of the
students of both modalities of training according to those factors. A research
among private schools presents the opinion of the employers in regards to the
value of the diploma obtained by the teacher in the distance education modality.
In general, it is recognized that the course is a valid option, but it is considered
that the teacher who received his education on campus is better trained than his
counterpart. The study shows that UFES course in the distance learning modality
is appropriate for those who cannot attend classes on campus and is in line with
the principle of the opportunities guided by equity, contributing to the demystifi-
cation of one modality over the other. Nevertheless, it is recommended that other
studies of the same nature be carried out with the remaining classes of the pro-
gram as well as with other distance education programs in other to prevent hasty
conclusions that may push in the direction of accelerated professional courses for
the training of the teachers.

Key words: Student performance; Educational program evaluations; Teacher
training in distance and campus based programs; Social recognition
of the diploma.



RESUME

Cette thése a pour but de comparer les performances des éléves du Cours de
Pédagogie, formation des professeurs du CE 1 au CM 2, proposée de deux maniéres
(a distance et sur place) par I’Université Fédérale d’Espirito Santo — UFES. Elle
a été élaborée dans un contexte ou la formation initiale et continue de professeurs
représente une partie importante de la transformation de 1’école et ou sont valorisés:
la reconnaissance sociale du diplome (charter), le capital culturel, le temps
disponible pour I’étude, I’attente de 1’étudiant en relation au diplome, les conditions
¢conomiques, la trajectoire scolaire et I’expérience déja acquise dans ce domaine.
Nous avons pris en compte également le besoin de produire des connaissances en
ce qui concerne ’efficacité des professeurs qui permettent de montrer des
directions pratiques afin de maximiser les efforts et les ressources. Nous avons
considéré comme hypothese que les éleves de I’UFES qui ont terminé le cours de
pédagogie, formation des professeurs du CE 1 au CM 2 que se soit a distance
(EAD) ou sur place (PRES) ont les mémes performances.

Les données ont été collectées aupres des étudiants en fin d’études. Nous avons
utilisé des tests de contenu et un questionnaire socio-économique et culturel,
suivant en cela la méthodologie utilisée dans les grands tests d’évaluation des
connaissances tels que le Pisa et le Saeb. Nous avons pu démontrer que I’intervalle
entre limite inférieure et limite supérieure de réussite aux tests est identique ou
trés proche pour les deux groupes d’étudiants (EAD et PRES). Il a été montré das
la littérature que les facteurs présentés ci dessus sont susceptibles d’influencer la
réussite des étudiants. Cet’étude présent la comparision de profil des étudiants
selon ces facteurs pour les deux groupes. Une enquéte réalisée aupres d’écoles
privées a permis de montrer 1’opinion des employeurs quant a la valeur du dipléme
de professeur obtenu par enseignement a distance. D’une maniére générale le
cours est reconnu comme une option valable, mais ils estiment que les professeurs
auraient une meilleure formation s’ils avaient pu suivre le cours sur place. L’étude
amontré que le cours de I’'UFES & distance est approprié€ pour ceux qui ne peuvent
étre présent dans la salle de classe et répond au principe des occasions gouvernées
par ’équité, contribuant a démystifier le fait qu'un type d’enseignement est
supérieur a ’autre. Cependant, nous recommandons que d’autres études sur le
méme sujet soient réalisées avec les autres groupes d’étudiants encore en cours
de formation, ainsi que d’autres cours a distance pour éviter les conclusions
précipitées qui poussent vers des cours professionalisants ‘allégés’ pour la
formation des professeurs.

Mots-clés: Performances scolaires; Evaluation de programmes d’éducation; For-
mation de professeurs sur place et a distance; Reconnaissance sociale
du diplome.
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INTRODUCAO

O homem medieval tem na fé — principio extrinseco, o elemento essencial de sua vida,
razdo pela qual ndo conseguiu se transformar em sujeito, encontrar em si mesmo o principio
que lhe permitisse dizer “eu sou”. No fim do século XVIII, a humanidade aposta na razio e
estabelece um projeto de modernidade, que faz convergir os olhares da sociedade para a
importancia da educagdo, devido a sua dimensao de socializagdo e de formagao de conscién-
cias, bem como ao seu significado econdmico, fundamental ao projeto de progresso, como
afirma Ramos (2001).

A partir da segunda metade do século XIX, estudos filosoficos contribuiram para o
entendimento de que as “luzes” iluminavam muito menos do que prometeram, mas a educa-
¢ao escolar nao foi contestada, muito embora novos caminhos ¢ novos valores tenham sido e
continuem a ser apontados. Emile Durkheim via a educagdo nio s6 como uma necessidade
instrumental das sociedades modernas, mas como a nica via capaz de manté-las vivas. Para
Drucker (1997), o recurso econdmico basico da sociedade pds-industrial sera o conhecimen-
to. Romer (1999), diz que em uma sociedade em que a economia € baseada no conhecimento,
as riquezas sao geradas por refinamento de idéias, o que garante que nunca havera escassez
de recursos uma vez que o conhecimento transmitido permanece na fonte, nos chamados
“trabalhadores do conhecimento”. Em uma sociedade organizada a partir do paradigma do
conhecimento, o fator educagdo assume, pois, papel fundamental. A educacao ¢ elemento
basilar dos direitos sociais e o direito a educagao ¢ direito de que goza o cidadao adulto de ter
sido educado e informado. Nessa sociedade do conhecimento, sustentada pela racionalidade
tecnologica, a escola, ao socializar o conhecimento historicamente produzido esta cumprin-
do seu papel social.

Nesse inicio do século XXI, com a modernidade levada a seu extremo, segundo alguns
socidlogos, ou ja em tempos de pds-modernidade, para outros, a educacdo continua a ser
demanda da humanidade e preocupagao das politicas de Estado. Todo individuo tem o direto

de ser educado. A escola ¢ direito de todos e ndo privilégio determinado pela condigdo social
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e economica do individuo, muito menos pelo lugar onde ele mora ou trabalha. Em se tratando
de direito universal, o Estado deve oferecer os meios para que o cidadao receba educacao
escolar e que esta seja de qualidade. A legislagdo educacional brasileira vigente ¢ parte do
cumprimento desse dever e representa os anseios da sociedade — quanto melhor for a forma-
¢do do professor, mais chances tera o aluno de receber uma formacao de qualidade. E os anos
de escolarizagdo do professor sao indicadores mensuraveis de seu preparo para o oficio.
Seguindo essa logica, o licenciamento para o professor atuar nas séries iniciais do Ensino
Fundamental concedido pelos cursos de magistério de nivel médio até o advento da Lei
9.394/96, passa a ser concedido ap6s curso de nivel superior.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira — LDB, Lei 9.394 — publicada no
D.O.U. em 23/12/1996 — instituiu, nas disposi¢des transitorias, a Década da Educagdo, a
iniciar-se um ano apos a publica¢dao da Lei: “Até o fim da Década da Educagao somente
serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em

servico” (Art. 87, §4°, Lei 9.394, dez. 1996).

1 A RELEVANCIA DO TEMA

Receber um diploma de nivel superior que certifique a formacao do profissional para
atuar no magistério das séries iniciais do Ensino Fundamental ¢ exigéncia legal. Avaliar a
qualidade desse diploma, via mensuragao do desempenho do aluno em relagdo a certos co-
nhecimentos identificados a partir de um referencial de qualidade legitimado, ¢ contribuir
para uma educagao de qualidade que, além de dever do Estado, ¢ uma responsabilidade social.

Com essa perspectiva, foi tomada a decis@o de encetar um estudo que visa a comparar
o desempenho dos alunos do curso de Pedagogia, Formacao de Professores de 1* a 4% série do
Ensino Fundamental, oferecido em duas modalidades — a distancia e presencial — pela Uni-
versidade Federal do Espirito Santo — UFES.

Para o curso presencial, modalidade tradicional, cuja base curricular visa a formagao
de professores desde o curriculo implantado em 1995, faz-se necessario um acompanhamen-
to que contribua para o seu constante enriquecimento.

Para o curso na modalidade a distancia, pede-se uma avaliacao que sirva de parametro
para que se firme como opgdo de graduagdo, se for o caso. Se a primeira turma, fonte de

dados da pesquisa aqui empreendida ja esta de partida apds quatro anos de curso, outras duas
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turmas véem em seu encalgo, bem como as licenciaturas na modalidade a distancia que sao
uma realidade atestada pela Resolu¢do/CD/FNDE/n. 34, de 9 de agosto de 2005 e os cursos
de formacdo continuada, ja em andamento no ambito do FNDE — Programa Nacional de
Formagao Continuada a Distancia nas A¢coes do FNDE.

E consenso entre os que trabalham na 4rea de educagdo — sejam eles os responsaveis
pela implantagao ou pela implementagao de reformas que visam a melhoria da qualidade da
educagdo basica — que reformas so terdo sustentagdo a médio e longo prazo se existirem pro-
fessores preparados e comprometidos com a aprendizagem dos alunos (Educagdo hoje: ques-
tdes em debate, 2001). Larry Cuban (apud LEVIN, 1993), “coloca suas fichas” numa trans-
formacao de segundo nivel — aquela que altera as estruturas e a cultura basica da escola: pro-
fessores, comunidade e alunos revéem seus papéis e a organizacao, responsabilidades, ex-
pectativas e objetivos da escola sdo igualmente revistos. E fundamental, pois, que se atue na
formacao inicial, bem como na formacao continuada dos professores componentes essenci-
ais de uma estratégia mais ampla de profissionalizagao da categoria e reestruturagao da escola.

Outro aspecto importante a se cuidar para a constante melhoria do curso de formagao
de professores e dar visibilidade a essa qualidade tem relacao direta com o reconhecimento
do diploma pela sociedade, na qual se encontra incluido o préprio aluno do curso. Um pro-
grama reconhecido como de qualidade contribuira para a formagao do aluno — que responde-
ra as exigéncias do curso dedicando-se as tarefas propostas — e para o professor formando,
principalmente se ele estiver em inicio de carreira. E que, se a Instituigdo que oferece o curso
goza de prestigio, se os profissionais que ministram as disciplinas tém capacidade reconheci-
da pela sociedade, se os alunos “aprendem a aprender”, se os empregadores tém a percepgao
de que os profissionais ali formados possuem as competéncias necessarias ao exercicio do

oficio, pela Teoria do Capital Humano, os efeitos sao sentidos na abertura de postos de trabalho:

better quality teaching can enable students to develop certain skills that are
valued on the labour market. These skills can be knowledge-based skills
[...] or skills and attitudes that enable them to be more efficient in their
learning: students can “learn to learn”. Learning skills enable graduates to
remain flexible in adapting to these new work requirements.! (MURDO-
CH, 2003, p. 10-11)

"' Um ensino de melhor qualidade permite aos estudantes desenvolver certas habilidades que sdo valorizadas
pelo mercado de trabalho. Essas habilidades podem ser baseadas em conhecimento [...] ou habilidades e
atitudes que lhes permitem ser mais eficientes em sua aprendizagem; estudantes podem “aprender a apren-
der”. Habilidade de aprendizagem capacita os diplomados a permanecerem flexiveis na adaptacao as novas
exigéncias do trabalho (MURDOCH, 2003, p.10-11; traducao nossa)
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Justifica-se ainda a escolha do tema e da linha de trabalho deste estudo pelas recomen-
dacdes de autores como Scriven (1978), segundo o qual, sérios esfor¢os deveriam ser feitos
para se avaliar teses de doutorado de forma global e ndo apenas tecnicamente. A pesquisa
deveria ter um potencial de contribui¢do para o conhecimento e para a sociedade de forma a
se maximizarem esfor¢os e recursos. Embora os pesquisadores da atualidade estejam muito
atentos as questoes éticas e aos efeitos de suas pesquisas na ecologia social, “the objective in
the typical research setting is to produce new knowledge only. [...] Evaluation, on the other
hand, assumes the utility of information about actual situations”? (STUFFLEBEAM, 1971,
p. 141). N6évoa (1999) critica a retorica corrente que atribui importancia fundamental a for-
magao dos professores, mas que so traz discurso e ¢ pobre em apontar caminhos praticos para
a reformulagdo do modelo de formagdo vigente e para a constituicao do perfil desejavel para
o professor deste inicio de século XXI.

Tomando por pressuposto que: 1) o diploma de nivel superior para professor das séries
iniciais do Ensino Fundamental ¢ uma exigéncia legal; 2) a qualidade do diploma ¢ uma
responsabilidade social; 3) a valora¢dao do diploma ¢ ganho para o aluno e para o professor,
especialmente os iniciantes; € 4) um estudo de doutorado deve contribuir para a construgao
do conhecimento, dando, se possivel, informagao sobre situagdes do presente € em havendo
ligacdo com a formacdo de professores, que aponte caminhos praticos para o modelo de
referéncia, esse estudo se propds a analisar o desempenho de alunos concluintes do Curso de
Pedagogia, formacao de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental da Universi-
dade Federal do Espirito Santo — UFES, curso oferecido nas modalidades a distancia e pre-
sencial, frente aos conhecimentos em Lingua Portuguesa e Matematica necessarios as suas
fungdes de professor. Essa ¢ uma forma de participar do esfor¢o nacional de oferecer as
criangas brasileiras desse nivel de ensino, cujo acesso a escola é, hoje, universalizado, um
ensino de qualidade. A qualidade do ensino pressupoe, dentre a presenca de outras variaveis,
um professor capacitado para o seu oficio. “Um processo de ensino/aprendizagem envolve,
indissociavelmente, um tripé constituido de um contetido especifico, um professor “de carne
e 0ss0” e alunos igualmente concretos e reais” (ALBUQUERQUE, 2002, p. 16).

Quando se compreende a complexidade dos fatores que compdem a qualidade que se
quer para a formagao de professores, fazer um recorte nao significa reduzir a qualidade dessa

formacgdo a esse recorte e sim, mostrar uma concepg¢do: sem o conhecimento em Lingua

2. 0 objetivo em uma pesquisa tipica ¢ de produzir apenas conhecimento novo. Avaliagdo, por outro lado,
assume a utilidade da informagao acerca da situacao atual” (STUFFLEBEAM, 1971, p. 141; traducao nossa).
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Portuguesa e em Matematica a qualidade ndo se dara, pois nos dizeres de Carnoy: “Content
knowledge really improves your teaching”.? Eunice Durham (2006) corrobora a posi¢ao de
Carnoy quando afirma:
sem uma so6lida formacao geral em cada area, ninguém pode ensinar aos
alunos Lingua Portuguesa e Matematica, organizar uma visao do espaco e
do tempo que permita aos estudantes a compreensao da atualidade ou ter

competéncia para orientar uma concepgao cientifica do mundo. (DURHAM,
2006, p. 78)

Ademais, este € um recorte mensuravel, como mensuravel é o resultado encontrado nas
provas do Saeb — Sistema de Avaliagao da Educacdo Basica* aplicado desde 1990 no Brasil e
do PISA — Programme for International Student Assessment, que teve seu inicio em 2000.
Ambos os projetos apontam para a necessidade de melhoria da performance em Lingua Por-
tuguesa e em Matematica, por parte dos alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental. O
melhor desempenho das criangas passa pela formacao dos professores que atuam nesse nivel
de ensino, hoje os egressos dos cursos de Pedagogia e dos cursos Normal Superior, em sua
maioria.

A Universidade Federal do Espirito Santo participa do processo de licenciamento de
professores para atuarem nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Avaliar a formagao des-
ses profissionais ¢ do interesse Institucional e, em particular dos stakeholders® que constituem
o curso. Acredita-se que as informagdes obtidas e as andlises que elas suscitam podem ajudar
a corrigir rumos e a enriquecer projetos. Assim, optamos por avaliar os formandos do curso

de Pedagogia da UFES, turma de alunos que iniciou seus estudos no ano de 2000.

3 Professor Martin Carnoy (carnoy@stanford.edu) é professor da Stanford University School of Education,
nos Estados Unidos, membro do conselho de diretores da Comparative and International Educational Soci-
ety, doutor Honoris Causa da Université de Bourgogne, Dijon, FR. Em entrevista concedida em 21 de abril
de 2004, em sua sala no Cubberly 339, Stanford University, EUA, expus-lhe meu projeto de tese e consultei-
o sobre o melhor argumento para provar minha hipotese de que ambos os grupos de alunos — modalidade a
distancia e presencial — tinham a mesma formacgao. Com a seguranga dos experts ele respondeu: “There are
many issues about what makes a good teacher and what matters, but, take the two groups and test them on
Math and Portuguese. It’s known that content knowledge really improves your teaching” (CARNOY, 2004).
[Muitos sdo os estudos sobre o que faz um bom professor e o que é importante, mas, tome os dois grupos e
teste-os em Matematica e Portugués. E sabido que o conhecimento do contetido realmente melhora seu [do
professor] ensino (CARNOY, 2004; traducao nossa)].

* A antiga avaliagdo sistémica amostral do Saeb, exame bienal de proficiéncia em Matematica e Portugués
passou a se chamar Avaliacdo Nacional da Educacido Basica (Aneb) — Portaria n. 89 de 25 de maio de 2005
— Inep.

3 Stakeholders: todas as pessoas que direta ou indiretamente influem em um projeto ou programa ou sofrem
influéncia dele. Neste projeto: os gestores administrativos e pedagogicos localizados na UFES e nos CRE@AD,
pessoal de apoio como, por exemplo, secretarios e responsaveis pelos recursos tecnologicos, alunos, orienta-
dores académicos, especialistas, professores.
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Avaliar o resultado do processo de formagao do professor nas duas modalidades de en-
sino, tomando como sujeitos da pesquisa os alunos da primeira turma do curso na modalida-
de a distancia e os alunos do curso presencial que comecaram seus estudos no mesmo ano da-
queles, tem por objetivo fornecer dados concretos que contribuam para tomadas de decisao
que levem ao enriquecimento dessa formagao pelo curso de Pedagogia da UFES e que contri-
buam para as politicas publicas que orientam a oferta de cursos de formagao de professores.

Com o tema e as agdes escolhidas, esse ¢ um trabalho que visa dar uma contribui¢ao
em tempo real a um projeto Institucional em andamento — o da formacao de individuos para

0 mesmo exercicio profissional via duas modalidades distintas de ensino.

2 O PROBLEMA

A leitura de autores como Freire (1977), Gadotti (2003), Novoa (1995), Perrenoud
(2002), entre outros, traz a reflexdo o sentido do oficio de professor. E uma profissdo que
exige muitos saberes, como diz Freire, ou muitas competéncias, como quer Perrenoud, mas
ndo ha quem questione se tratar de um oficio que exige o conhecimento especifico da(s)
disciplina(s) a ser(em) ensinada(s).

O curso de Pedagogia da UFES, independentemente de sua modalidade de ensino,
forma professores para atuarem nas séries iniciais do Ensino Fundamental. O objetivo princi-
pal desse estudo ¢, as vésperas de sua graduacdo, comparar o desempenho dos alunos do
curso de Pedagogia da UFES, nas duas modalidades de ensino, no que se refere ao conheci-
mento em Lingua Portuguesa e em Matematica necessarios ao nivel de ensino em que irdo
atuar. Conhecidos os resultados, explorar seus significados comparando a performance dos
alunos da modalidade a distancia com a dos alunos da modalidade presencial. Nesse contex-
to, emerge fortemente a questdo-chave:

* Ao final do curso de Pedagogia, os alunos do curso na modalidade a distancia e os
alunos do curso na modalidade presencial apresentam o mesmo desempenho em con-
teudos especificos?

E as perguntas derivadas:

* Nos conteudos escolhidos para a avaliacao, ha diferenga nas aquisi¢gdes dos alunos da
modalidade a distancia e da modalidade presencial?

* Nas disciplinas avaliadas, ha diferenca significativa de desempenho entre a popula-

¢do avaliada?
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* Existem diferencas significativas no perfil socioeconémico e cultural dos dois dife-
rentes grupos da populagdo de alunos objeto desse estudo que podem contribuir para
um rendimento desigual?

* Em caso de diferenga significativa no perfil socioecondmico e cultural, que subsidios
nos fornecem os estudos sobre eqiliidade para a discussao da performance dos alunos
avaliados nos dois diferentes grupos?

* Que valor a rede privada de ensino atribui ao diploma do curso de pedagogia obtido
em cada uma das duas modalidades de ensino?

* Qual o valor que os proprios alunos atribuem ao diploma que procuram obter?

No convivio social, percebe-se ainda uma certa desconfianga sobre a qualidade da for-
macao dos professores em cursos a distancia. Seria o desempenho de um grupo inferior a de
seus pares formados na modalidade presencial? No ambiente escolar, haveria preocupacao
de que a modalidade a distancia seria uma via de aligeiramento da formagao de professores?
A conseqiiéncia mais direta da valoragao do diploma pela comunidade escolar pode ser me-
dida pela opgao de contratagdo do profissional para atuar em sala de aula da escola onde
estudam seus filhos. Com o objetivo de fazer um levantamento sobre a percepcao do valor do
diploma concedido pela UFES para os formandos do curso de formagado de professores para
as séries iniciais do ensino fundamental, modalidade a distancia, foi feita uma pesquisa em
es-colas privadas. A vinculacao de gestdo administrativa ndo foi aleatéria: as escolas priva-
das foram escolhidas por terem autonomia total para decidirem sobre os critérios para a
selecao de professores para atuarem em seus quadros. Os critérios vao além da titulagdo e da
experiéncia atestada em documentos e incluem a opinido dos pais.

O resultado de um processo formal de ensino e aprendizagem ¢ influenciado por mui-
tos fatores, entre eles a classe social a que pertence o estudante (BOURDIEU e PASSERON,
1992), o efeito-escola e o efeito-professor (BRESSOUX, 1994), o reconhecimento social do
curso (MEYER, 1970). Esse estudo busca o desempenho de alunos ao final do curso de Pe-
dagogia, em Lingua Portuguesa e em Matemadtica, como pardmetro de comparacdo entre a
formacao desses alunos segundo a modalidade de ensino em que se deu — a distancia para um
grupo e presencial para outro. Considerando os fatores de influéncia descritos na literatura e
dadas as caracteristicas da populagdo pesquisada, elegeram-se alguns fatores cuja influéncia
poderia ser determinante. A Figura 1 esquematiza o estudo empreendido.

O diagrama mostra que a comparagao entre os grupos de alunos das duas modalidades

de ensino foi feita pela varidvel “desempenho dos alunos”. Um estudo descritivo dos fatores
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que podem influenciar a aprendizagem dos alunos, tais como capital cultural, experiéncia
prévia como professor, disponibilidade de tempo para estudar, condi¢do econdmica, trajetd-
ria escolar, expectativa em relagdo ao diploma, valoragdo do diploma® — apresentados no

capitulo 2, ajudou a contextualizar a analise do desempenho dos alunos.

Capital cultural Tempo disponivel

Valoragao diploma Desempenho |« p| Comparagao

Expectativa em Condi¢do econdmica
relagdo ao diploma
Trajetoria escolar

Figura 1. Modelo heuristico do estudo comparativo entre os resultados dos alunos do curso de Pe-
dagogia nas modalidades de ensino a distancia e presencial.

EAD

PRESENCIAL

Usam-se modelos estatisticos que permitem levar em consideragdo os diversos fatores
associados ao desempenho do aluno e que estdo fora do programa de um curso, buscando

condicoes ideais de discussao dos dados obtidos.

3 A EXPERIENCIA DA PESQUISADORA

Realizar esse estudo motivada pela recém-implementacdo de um curso na modalidade
a distancia tem estreita ligacdo com minha experiéncia de vida e minha formag¢ao académica.
Meu mestrado foi centrado no uso da tecnologia, em especial dos computadores e calculado-
ras, como ferramenta no processo de ensino e aprendizagem de Matematica, realizado nos
Estados Unidos (State University of New York, Buffalo, NY). Em estudos posteriores, na

Franga — Grenoble, 1992 — tive oportunidade de acompanhar a aprendizagem de linguas es-

¢ Valoragdo Filos: Ato ou efeito de julgar algo ndo diretamente a partir da experiéncia, ou de elaboragéo pes-
soal, em oposi¢do aos julgamentos de realidade, proprios do conhecimento objetivo, ou da ciéncia (interpre-
tacdo: valoragdo, valorizagdo, valor (MICHAELLIS, 1998, p. 2.174-2.175).
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trangeiras que ndo constavam do curriculo oferecido pelo Lycée International de Grenoble.
Ainda na Franc¢a, um estudo realizado no Centro Regional de Ensino a Distincia, em Rennes,
permitiu que eu ampliasse meus conhecimentos sobre a estrutura de funcionamento da educagao
a distancia naquele pais e a estrutura do Centre National d’Enseignement a Distance — CNED.
Acredito que o sucesso de um projeto depende de muitas variaveis, sendo que uma de-
las ¢ o comprometimento das pessoas envolvidas. Nessa perspectiva, no projeto de formagao
de professores, a qualidade da formacao, o ndo “aligeiramento” dependeria também do com-
prometimento dos envolvidos e da organizagao do curso, isto ¢, dos professores do Centro de
Educacao — centro legitimador do diploma e, portanto, responsavel direto pelo projeto peda-
gbgico do curso; da estrutura de elaboracao e distribuicdo de materiais; dos centros regionais
e dos proprios alunos — atores responsaveis, em ultima instancia, por todo o processo de

aprendizagem.

4 APRESENTACAO DA ESTRUTURA DA TESE

Buscando agir para concretizar o comprometimento pessoal com um projeto de quali-
dade para a formagdo de professores, apresenta-se no capitulo 1, de forma sintetizada, o am-
biente em que se insere o presente estudo: a situacdo do Espirito Santo entre os demais es-
tados da regido sudeste no que concerne a alguns aspectos econdmicos e educacionais; o pa-
pel da Universidade Federal do Espirito Santo, inica universidade publica desse estado, sua
historia de 52 anos e seus passos na direcao da universalizagdo do ensino superior; a imple-
mentagdo de um projeto de interiorizacao pela adocao da modalidade de ensino a distancia
para cursos de graduagdo e a implantacdo do primeiro curso da Instituicdo nessa modalidade
— o curso de Pedagogia, formagao de professores de 1* a 4* série do Ensino Fundamental.

O capitulo 2 apresenta o referencial tedrico relativo ao conceito de avaliacao de forma
geral e de avaliagao de programas em particular apoiando-se, principalmente, nos estudos do
Comité PDK sob a direcao de Stufflebeam (1971), Asher (1976), Weiss (1998), Worthen et
al. (2004) e das experiéncias do Sistema Brasileiro de Avaliagao da Educagao Basica — Saeb.
Discute-se a importancia atribuida pela legislagdo brasileira pertinente a avaliagao de um
programa de formagdo de professores e o papel da avaliacdo na certificacdo desse profissio-
nal. Considerando-se que o sucesso de um programa educacional esté relacionado a aprendi-

zagem dos alunos, buscou-se nos estudos de Bourdieu (1998; 1992), Bressoux (1994) e Soa-
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res (2001), os fatores que influenciam a aprendizagem. O planejamento e a implementacao
da pesquisa seguiram a linha das grandes avaliagdes de desempenho cognitivo, dentre elas o
Saeb e o PISA, utilizando-se a Teoria Classica de Testes — TCT e a Teoria da Resposta ao
Item — TRI como ferramentas para o tratamento dos dados. Casassus (2002); Demeuse ef al.
(2001) e Duru-Bellat (2002) representam a base teorica para a discussao sobre eqiiidade’ na
distribui¢do dos recursos educacionais.®

As questdes levantadas por Bourdieu (1998) sobre as producdes simbdlicas na estrutu-
ragdo das percepgoes dos individuos legitimando a classificagdo e hierarquizagao dos bens
culturais e do diploma como capital cultural institucionalizado, e o conceito de charter apre-
sentado por Meyer (1970) jogam luzes sobre o valor do diploma para os sujeitos pesquisados
e seu entorno social.

No capitulo 3 faz-se uma revisao tedrica sobre educacao a distancia: seu significado
para varios autores ¢ a linha que se adequa a esse estudo. Apresenta-se uma sintese da histo-
ria da formagao de professores no Brasil com o uso dessa modalidade de ensino e descreve-
se uma experiéncia bem sucedida ocorrida nos anos 1970, no Espirito Santo. Registra-se a
legislacdo que orienta a criacdo de cursos em nivel de graduacdo e de pos-graduacao, desta-
cando aquela que interessa a formacao de professores. Discute-se a formagao de professores
e a contribuicdo que a EAD pode dar ao processo e por fim, levantam-se as dificuldades
encontradas pelos alunos na aprendizagem a distancia. O ensino a distancia, a aprendizagem
em um modelo aberto e as perspectivas dessa modalidade de ensino para o século XXI,
encontram em Babin e Kouloumdjian (1989), Belloni (1999) e Peters (2003) o alicerce para
a sintese sobre o tema.

No capitulo 4, apresentam-se a hipdtese e os processos € métodos usados para conduzir
a pesquisa em torno de uma resposta “provavel, suposta e proviséria” — a hipotese e relata-se
a preparagdo e implementacdo da pesquisa de campo. Descrevendo-se os processos € 0s
métodos usados, detalha-se a construgdo das Matrizes de Referéncias de conteudos de Lin-
gua Portuguesa e de Matematica e a filosofia da constru¢do dos instrumentos de coleta de
dados da pesquisa. Descreve-se a logistica de aplicagdo dos instrumentos na populacao de

2.913 sujeitos e os indices de participagao.

" Eqtiidade: entendida como uma politica que conduz a reducdo das diferencas iniciais entre os alunos pela
busca de dar a cada estudante uma educacao de acordo com suas necessidades, aquelas que estao mais liga-
das a sua condicao social e caracteristicas culturais (CASSASSUS, 2002, p. 46; BRESSOUX, 1994, p. 205).

§ Recursos educacionais: conjunto de conhecimentos, competéncias, atitudes e valor de diploma que um indi-
viduo deve possuir ao final do processo educacional proposto (MEURET, 2001, p. 2; traducdo nossa).



27

No capitulo 5, apresentam-se os instrumentos de coleta de dados e o desempenho dos
alunos de ambas as modalidades de ensino — educagao a distancia: EAD e educacao presen-
cial: Pres — juntos, por caderno de teste. Histogramas construidos com o uso da Teoria Clas-
sica de Testes — TCT, Teoria da Resposta ao Item — TRI, e Teoria do Escore Verdadeiro
emprestam confiabilidade aos resultados encontrados e apresentam-se os intervalos de de-
sempenho dos dois grupos, EAD e Pres no teste global e por disciplina avaliada. Constroi-se
uma escala de proficiéncia dos alunos baseada na curva de desempenho dos dois grupos ana-
lisados e do indice de dificuldade dos itens conforme o modelo logistico de trés parametros.
Os itens do teste sdo classificados conforme o indice de dificuldade segundo os grupos de
alunos participantes e apresentam-se os indicadores do perfil socioecondmico e cultural dos
grupos de alunos comparando-os entre si.

No capitulo 6 apresentam-se os resultados do opinionario respondido pelos seleciona-
dores de professores para atuarem nas séries iniciais do Ensino Fundamental, de escolas par-
ticulares situadas no entorno dos Centros Regionais de Educagdo Aberta e a Distancia —
CRE@ADs, potenciais empregadores dos professores formados na modalidade a distancia.

No capitulo 7 discutem-se todos os resultados: desempenho dos alunos, perfil socioe-
condmico e cultural, opinido das escolas sobre o diploma obtido na modalidade a distancia e
apresentam-se as conclusdes possiveis a partir dos intervalos e médias do rendimento e dos
fatores medidos a partir do questionario socioecondmico e cultural. Analisando-se o desem-
penho e o perfil dos alunos, apresentam-se questoes relativas a eqiiidade na distribui¢ao dos
recursos educacionais.

No capitulo 8 apresentam-se as consideragdes finais e apontam-se futuras linhas de
pesquisa.

Com esse estudo, espera-se contribuir para o enriquecimento dos programas de forma-
¢ao de professores para atuarem nas séries iniciais do ensino fundamental nas modalidades a
distancia e presencial, enquanto politica publica de democratizagcdo com qualidade da educa-
¢do de nivel superior e fornecer elementos empiricos a sociedade para que seja discutido o
valor do diploma de Pedagogia, formagao de professores de 1* a 4* série do Ensino Funda-
mental nas duas modalidades de ensino.

Deseja-se que o esfor¢o despendido seja util na discussdo sobre a qualidade da forma-
¢do do professor. Seria relevante ligar a qualidade da formacdo a modalidade de ensino em
que o curso ¢ oferecido? Como ganho de segundo nivel, espera-se dar aos alunos que se for-

maram, sujeitos dessa pesquisa, subsidios para que possam planejar sua formagao continuada.



Capitulo 1
O AMBIENTE EM QUE SE INSERE ESTE ESTUDO

Uma anélise mais geral do estado do Espirito Santo, em alguns de seus aspectos econo-
micos e educacionais, ajudara o leitor a dimensionar a importancia do presente estudo. O
objetivo ¢ utilizar certos indicadores para situar o estado entre os outros que compdem a
Regido Sudeste e permitir uma reflexao sobre o papel da educacdo para ele, a partir de sua
base econdmica e social.

Com a historia da Universidade Federal do Espirito Santo, visa-se compreender o seu
papel no desenvolvimento social, econdmico e cultural do estado e o valor no universo aca-
démico desta — que € uma instituicdo publica e Unica universidade do Estado — para a forma-
¢do de profissionais em geral, dos professores em particular e, de forma especial, daqueles

que atuam ou atuardo nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

1.1 A ECONOMIA DO ESPIRITO SANTO

O estado do Espirito Santo, com uma populagdo estimada em 3,4 milhdes de habitan-
tes! se equipara ao estado do Rio de Janeiro em area — 46 mil km? — sendo que a soma da area
dos dois estados equivale aproximadamente a 10% de toda a area da Regido Sudeste. De sua
populagdo, 37% reside na regido metropolitana, constituida por Vitoria — a capital do estado,
Vila Velha, Guarapari, Cariacica, Viana, Serra e Fundao. Dados do IBGE permitem comparar

na Tabela 1 area, populag@o e PIB dos estados da regido sudeste.

Tabela 1. Area, populacdo e PIB da regido sudeste.

Espirito Santo |Rio de Janeiro|Minas Gerais| S&o Paulo
Populagao (estimativa 2005) 3.408.365 15.383.407 | 19.237.450 40.442.795
Territorio (km?) 46.077 43.696 586.528 248.209
PIB 2003 (mil reais) 28.979.694 | 190.384.406 |144.544.822 | 494.813.616

Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — www.ibge.gov.br>estados@.

' Dados numéricos sobre o estado do Espirito Santo: todos os dados numéricos tém como fonte o site
www.ibge.gov.br: Estados@ ¢ Cidades@.
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O Espirito Santo tem 62,44% de seu territério ocupado com pastagem e produgao ani-
mal e 20,94% com cafeicultura. Enio Bergoli, presidente do Instituto Capixaba de Pesquisa,
Assisténcia Técnica e Extensdo Rural — Incaper, em entrevista, declarou que 65% dos muni-
cipios capixabas tém o café¢ como sua principal fonte de sustentacdo econdmica e social
(Bom-dia ES, 24/5/2006). A agropecuaria contribui com 3% do PIB do Estado e a industria e
os servigos com 83%. As industrias de maior participacdo sdo aquelas que utilizam minério
de ferro na produgao de pelotas, ferro gusa e ago, e as industrias de celulose, beneficiamento
de marmore e granito, producao de suco de frutas, refrigerantes, cimento, café soltvel e as de
confecgdes e pesca. Na area de servicos, destacam-se como fonte de renda o turismo e as ati-
vidades de importacao e exportagao.

A vocagdo agricola do estado continua presente porém sem a hegemonia do passado,

como se pode depreender do trecho de reportagem do jornal de maior circulagdo no estado.

O PIB capixaba até os anos 60 era sustentado pelo setor agricola, predomi-
nantemente o café. O setor primdrio chegou a representar 54% do PIB.
Com o surgimento dos grandes projetos como a CVRD [Companhia Vale
do Rio Doce], CST [Companhia Siderurgica de Tubarao], Aracruz Celulo-
se e Samarco Mineragao houve a diversificagdo da base econdmica no Es-
tado. O café, no entanto, continua sendo de vital importancia para a econo-
mia capixaba, mas sem haver dependéncia exagerada. A partir dos anos 90,
o setor de servicos passou a ter significativa presencga no PIB, passando a
ser a ancora da economia capixaba impulsionado pela forte vocagdo do co-
mércio exterior. Os sete portos, o Corredor Centroleste e a logistica tornam
o Estado competitivo. (4 Gazeta, 11/10/1998)

A partir de 2002, com a entrada em operacao da exploragdo de petroleo no campo de
Jubarte, o estado sofreu novo impulso desenvolvimentista. A continua abertura de opgdes de
trabalho e a demanda por mao-de-obra dos mais diferentes niveis de qualificagdo e para as
mais diversas fungdes t€m pressionado as autoridades competentes para que oferegam infra-

estrutura que leve a formagao/adequagao da mao de obra local.

1.2 A REDE ESCOLAR DO ESPiRITO SANTO

Conforme dados do Inep relativos ao censo escolar realizado em 2004, a maior parte da
populacao matriculada na Educagdo Bésica ¢ atendida pela rede publica de ensino, o que ¢

um fator comum aos estados da regido sudeste. Ja o censo da Educagdo Superior de 2003,
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promovido pelo mesmo instituto, aponta que os numeros se invertem quando se fala deste

nivel de ensino.

Tabela 2. Contingente de matriculas na educacgao basica e ensino superior na regiao sudeste.

Matriculas (1) Espirito Santo | Rio de Janeiro | Minas Gerais | Sdo Paulo

Ens. Fundamental Publico 501.337 2.001.785 3.250.203 5.077.569
Particular 64.152 472.365 232.791 785.386

Total 565.489 2.474.150 3.482.994 5.862.955

Ens. Médio Publico 136.762 639.924 854.630 1.782.266
Particular 28.097 130.734 104.361 263.585

Total 164.859 770.658 958.991 2.045.851

Ens. Superior (2) Publico 13.262 82.057 84.502 163.030
Particular 62.476 338.432 287.250 887.024

Total 75.738 420.489 371.752 1.050.054

Fonte: Ministério da Educacao, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — MEC/Inep.
(1) Censo Educacional 2004; (2) Censo da Educagéo Superior 2003.

Segundo dados do Inep, o nimero de Instituicdes de Ensino Superior em atuagdo na

regido sudeste segue a logica existente entre o quantitativo de matriculas em ambos os seto-

res, publico e particular, ou seja, a nimero de institui¢des de gestdo publica ¢ bem menor do

que o numero de instituigdes particulares.

Tabela 3. Quantitativo de instituicdes de ensino superior da regido sudeste, por depen-
déncia administrativa.

N. de escolas Espirito Santo| Rio de Janeiro | Minas Gerais | Sdo Paulo
Municipal 1 1 4 23
Ensino superior | Estadual 1 3 4 14
Federal 2 9 15 4
Particular 75 106 242 434
Total 79 119 265 475

Fonte: MEC/Inep — Censo da Educagao Superior 2003.

A Tabela 3 mostra que o Espirito Santo, comparado aos outros estados da regido sudes-

te, tem op¢do limitada de ensino superior sob administragdo publica. E importante registrar

que, mesmo entre aquelas consideradas publicas, a institui¢do municipal € uma autarquia, fi-

ca no municipio de Alegre e depende, para seu funcionamento, da cobranca de mensalidade

de seus alunos. A Estadual, situada em Vitdria s6 oferece o curso superior de musica (Facul-

dade de Musica) e, em que pese a oferta recente de cursos em nivel superior pelo Centro Fe-

deral de Ensino Tecnologico do Espirito Santo — Cefetes (resolugcdo CD n. 08/2004, de 11 de

maio de 2004), cabe a UFES garantir, para além da area tecnoldgica, isto €, de forma mais

ampla, a divulgacao dos conhecimentos técnicos, cientificos e culturais que constituem patri-

monio da humanidade
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1.3 UMA BREVE HISTORIA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO

52 anos de Universidade. Algumas geracdes a separam da fundagdo da Universidade
do Rio de Janeiro, na década de 1920 e dos dois primeiros cursos superiores do Brasil: “Por
Carta de Lei do Imperador Pedro I foram criados em 11 de agosto de 1827, simultaneamente,
dois cursos de ciéncias juridicas e sociais, um na cidade de Sao Paulo e outro na de Olinda”
(http://pt.wikipedia.org/wiki/Faculdade de Direito_de Olinda, acesso em 24/5/2006). Nes-
ses termos, ¢ ainda “uma crianga”, mas, sem duvida, responsavel por grande contribui¢do a
cultura e ao desenvolvimento tecnolédgico e cientifico do estado do Espirito Santo.

As primeiras institui¢cdes de ensino superior do estado datam da década de 1930, resul-
tantes da iniciativa privada. Um surto de desenvolvimento do ensino superior em nivel esta-
dual ocorreu no inicio da década de 1950. O Conselho de Ensino Superior do estado foi
criado em 1953 e em 26 de maio de 1954, a Universidade foi solenemente instalada. Em no-
vembro de 1960, o Presidente Juscelino Kubitschek de Oliveira encaminhou ao Congresso
Nacional o projeto que instituia a Universidade do Espirito Santo, com administragdo fede-
ral. Para e execuc¢do do projeto, far-se-ia a transferéncia para a Unido dos bens imdveis, mo-
veis e dos direitos dos estabelecimentos publicos que integravam a Universidade do Espirito
Santo, entdo sob administragao estadual. A Lei de n. 3.868, foi sancionada em 30 de janeiro
de 1961 e a Universidade do Espirito Santo, sob administragao federal, foi constituida pelas
seguintes escolas e faculdades:

» Faculdade de Direito;

* Escola Politécnica;

» Faculdade de Ciéncias Economicas;

* Escola de Belas Artes;

* Faculdade de Odontologia;

 Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras;

» Faculdade de Medicina ;

* Escola de Educacao Fisica.

A denominacdo Universidade Federal do Espirito Santo passou a vigorar ap6s a lei n.
4.759, de 22 de agosto de 1965, que fez acrescentar a denominagao federal a todas as Univer-
sidades mantidas pela Unido e vinculadas ao Ministério da Educacdo, sediadas nas capitais
dos Estados. A Universidade sentiu necessidade de se renovar e as discussdes conduzidas pa-

ra esse fim foram levadas ao Conselho Universitario, que aprovou a reestruturagao académi-
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co-cientifica e administrativa da instituicdo, reconhecida pelo Decreto Federal de 8 de no-
vembro de 1968. As faculdades e escolas foram substituidas por oito centros:?

* Centro de Estudos Gerais, hoje Centro de Ciéncias Humanas e Naturais;

* Centro de Artes;

* Centro Tecnolégico;

* Centro Agropecuadrio;

* Centro Biomédico;

* Centro de Educagao Fisica e Desportos;

* Centro de Ciéncias Juridicas e Economicas;

* Centro Pedagogico, hoje Centro de Educagao.

Novos cursos foram criados. Em 1967 deu-se o inicio da constru¢do do Campus Uni-
versitario de Goiabeiras e em 1968, o de Maruipe, necessario ao funcionamento do setor
ambulatorial do Centro Biomédico. Entre 1976 ¢ 1994, iniciou-se a interiorizagdo rumo ao
sul, com a instalacdo do Centro Agropecuario nos municipios de Alegre e Sao Jos¢ do Calga-
do, e a criagdo e implantacdo da Coordenagdo Universitaria do Norte do Espirito Santo —
Ceunes, em Sao Mateus e Nova Venécia, distantes em torno de 250 km de Vitoria nas dire-
¢oes norte e sul. A destacar que, no Espirito Santo, o municipio mais ao norte esta a 357 km

da capital e o mais ao sul, a 243 km.

lNor’te Sul :

50 km 200 km 200 km 50 km

N. Venécia |—| S. Mateus | Alegre |—| S. J. Calgado

Figura 2. Distancias entre o campus da UFES em Vitdria dos campi interiorizados a norte e sul do
estado.

A expansido da interiorizagdo passou a ser demanda de outros grupos regionais que se
organizavam para apresentar a Universidade esboco de projetos de criacdo de cursos que
viessem a atender as necessidades de desenvolvimento cultural e profissional de suas regi-
oes, bem como de fixa¢dao de seus filhos a terra mater. Com a falta de recursos federais
voltados para a descentralizagdo das a¢des universitarias, com a periddica troca de adminis-
tradores nas prefeituras — cada administracado municipal com suas prioridades e, posterior-

mente, com o advento da Lei de Responsabilidade Fiscal® (maio de 2000) que penaliza os

2 Com a criagdo do Centro de Ciéncias Exatas, a UFES esta constituida, hoje, por nove Centros.

3 Lei de Responsabilidade Fiscal (Lei Complementar n. 101, de 4 de maio de 2000): estabelece normas de fi-
nangas publicas voltadas para a responsabilidade na gestao fiscal. Para saber mais acesse: http://www.stn.fazen-
da.gov.br/hp/lei_responsabilidade fiscal.asp.
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administradores publicos caso a aplicagdo de recursos causem desequilibrio de contas, a
UFES enfrentou um periodo em que ficou dificil contar com o apoio municipal para novos
projetos de interiorizagao.

O proprio projeto do Ceunes foi, aos poucos, sendo inviabilizado pois, sem parceria, o
or¢amento da Universidade ndo o comportava. Além disso, o enxugamento do quadro docen-
te maximizou a carga horaria dos professores efetivos e dificultou seu deslocamento para o
que se poderia chamar de “campus avangcado da UFES”, em Sao Mateus. Embora uma inici-
ativa de sucesso do ponto de vista de desenvolvimento social e cultural da regido, dos cursos
que foram oferecidos a partir de sua implantacao (1991), cursos de licenciatura em: Matema-
tica, Biologia, Portugués, Pedagogia e Educacao Fisica, so esse tltimo e o de Matematica,
persistiram na oferta de vagas até o momento presente (vestibular para matricula no primeiro
semestre de 2006). O campus de Alegre, por ter sido viabilizado gracas a incorporacao da an-
tiga Escola Superior de Agronomia do Espirito Santo — estadual, com doacdo a Universidade
dos bens daquela instituicdo, ndo sofreu os mesmos problemas de local de funcionamento,
pessoal docente e administrativo que, no caso do Ceunes, eram parte da responsabilidade da
parceria municipal.

Nessas circunstancias, quando surgiu a proposta da interiorizagao da Universidade gracas
a cursos na modalidade a distancia, o assunto interessou a comunidade académica, sensivel
as demandas por oferta de cursos em mais regides do Estado e aos proprios municipios, na
pessoa de seus gestores. A viabilizacdo se fazia possivel, dentre outras fontes financiadoras,
pelos recursos destinados a capacitacao em nivel superior dos professores das séries iniciais
do Ensino Fundamental, meta no Plano Nacional de Educagdao — PNE-1996.

O interesse pela metodologia surpreendeu positivamente. Docentes de areas que nao a
da educagdo registraram a demanda reprimida de suas areas por cursos de capacitagdo para
profissionais localizados no interior do Estado € que nao podiam se deslocar para Vitoria pa-
ra cursos presenciais. Dai o interesse deles em aprender as técnicas para o ensino a distancia,
conhecer a legisla¢ao pertinente nacional e Institucional para que, em um futuro proéximo,

pudessem expandir os muros da UFES, socializando conhecimento atualizado.

1.3.1 O projeto de Educacio Aberta e a Distincia, na UFES

A Universidade Federal do Espirito Santo manteve seu projeto de interiorizagdo, um

compromisso com a Constitui¢cao Federal que determinou, em seu artigo 60 das Disposi¢des
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Gerais ¢ Transitorias, a interioriza¢do dos cursos das Universidades Publicas Brasileiras.
Embora a emenda Constitucional n. 14, de 1996, tenha suprimido tal obrigatoriedade, a UFES,
assumindo sua responsabilidade de publica e nica universidade do Espirito Santo e alme-
jando o desenvolvimento do estado em seu todo, criou a Coordenagao de Interiorizagao, em
janeiro de 2000. Visando a otimizar os parcos recursos disponiveis a época e a aproveitar os
avancos tecnoldgicos a disposi¢cdo da sociedade, a Coordenacdo de Interiorizagdo, em no-
vembro de 2000, apresentou a comunidade académica uma proposta de “utilizacdo das No-
vas Tecnologias da Comunica¢do e da Informacdo, especialmente aquelas voltadas para o
campo da educagdo, visando a formagao de um nimero maior de cidaddos em curso de nivel
superior” (Resolugao n. 65/2000 — Cepe, Anexo I, p. 2). A iniciativa propunha a criagdo, na
UFES, do Nucleo de Educagdo Aberta e a Distancia — NE@AD e a implantagdo de uma
estrutura estadual, regionalizada e aberta de educagdo. Tal iniciativa era justificada, segundo
o documento, “pela necessidade de redefini¢ao da fun¢ao social e de mudangas estruturais na
educacao de nivel superior, bem como no processo de formagao de trabalhadores em geral”.
Baseava-se a proposta “em estudos e pesquisas reconhecidas e delineadas nas diretrizes da
politica educacional vigente” (Resolucao n. 65/2000 — Cepe, Anexo I, p. 3). A criagdo do
NE@AD tem por objetivo ser o ponto de referéncia institucional para a estruturagao de cur-
sos de formagao inicial e de capacita¢ao continuada em todos os niveis, com a utilizagdo des-

ta modalidade de ensino. A Figura 3 delineia a estrutura da educagdo a distancia.

UFES
Gabinete do Reitor
Coordenacao de

interiorizagao
Projetos institucionais
de EAD
Centros
Parcerias e convénios Departamentos
interinstitucionais Nucleo de Educagéo /
em EAD <—» Aberta e a Distancia I
Governo do Estado ne@ad
Prefeituras
Entidades ~ Cursos
Orientagéo académica
Alunos

Centros regionais
de EAD
cre@ad’s

Figura 3. Rede comunicacional em EAD.
Fonte: Resolugdo 65/2000 — Cepe, Anexo |.
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1.3.2 A estrutura de apoio a oferta de cursos na modalidade aberta e a distancia

A Coordenagdo de Interiorizagao foi constituida pelo Vice-reitor, pelos Pro-reitores de
Graduacdo, de Extensdo e de Pesquisa e Pds-graduagdo e por dois representantes, um do
Conselho Universitario e um do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo. Em seu interior,
foi institucionalizado o nucleo de educacado aberta e a distdncia — NE@AD cuja funcao seria
a de introdutor da cultura de educacdo aberta e a distancia na Universidade bem como a de
mediador e gestor administrativo entre propostas e implementacdo de cursos nessa modali-
dade. Deveria apoiar as iniciativas de oferta de cursos dando-lhes visibilidade institucional e
garantindo a otimizagdo e a qualidade dos recursos e dos cursos, “respeitadas a autonomia
dos Centros, Departamentos e Colegiados de Curso na proposi¢ao de seus produtos” (Reso-
lucao n. 65/2000 — Cepe, Anexo I, p. 9). Estaria instalado no Campus de Goiabeiras de onde
se ligaria aos Centros Regionais de Educacdo Aberta e a Distancia — os CRE@AD que se lo-
calizariam “seguindo a 16gica da implantacao das Superintendéncias Regionais de Educacao
— SRE, da Secretaria Estadual de Educa¢ao” (Resolucdo n. 65/2000 — Cepe, Anexo I, p. 9-10)

porém com as adaptagdes que se fizessem necessarias.

Quadro 1. Superintendéncias regionais de educagao, da Secretaria Estadual de Educagéo.

Norte Sul Central

Linhares: Rio Bananal e So-
oretama;

Colatina: Baixo Guandu,
Marilandia, Pancas e Alto
Rio Novo;

Barra de S&o Francisco:
Ecoporanga, Agua Doce do
Norte e Mantendpolis;
Nova Venécia: Vila Pavao,
Boa Esperanca, Aguia Bran-
ca, Sdo Gabriel da Palha,
Vila Valério e Sdo0 Domin-
gos;

Montanha: Mucurici, Ponto
Belo e Pinheiros;

Sao Mateus: Jaguaré, Con-
ceicao da Barra e Pedro Ca-
nario.

» Guarapari: Alfredo Chaves,
Anchieta, Piuma, Iconha,
Itapemirim e Marataizes;

» Cachoeiro de Itapemirim:
Rio Novo do Sul, Atilio Viva-
cqua, Muqui, Jeronimo Mon-
teiro, Vargem Alta, Castelo,
Mimoso do Sul e President
Kennedy;

» Guagui: Sao José do Calca-
do, Alegre, Dores do Rio
Preto e Divino de Sao Lou-
rencgo; Ibitirama, Muniz Frei-
re, Bom Jesus do Norte e
Apiaca.

Vitdria: Serra, Cariacica, Vila
Velha, Viana e Fundao, Ara-
cruz, Jodo Neiva e Ibiragu;
Santa Tereza: Santa Leopol-
dina, Santa Maria de Jetiba,
Itarana, Itaguacgu e Sao Ro-
que do Canaj;

Afonso Claudio: Brejetuba e
Laranja da Terra;

Venda Nova do Imigrante:
Domingos Martins, Mare-
chal Floriano, Conceig¢ao do
Castelo, luna, Ibatiba e Iru-

pi.

Fonte: Secretaria de Estado da Educacéao.

A mesma resolucao que instituiu a modalidade de ensino aberta e a distancia definiu

que os cursos que fossem oferecidos pela UFES seguindo essa orientacdo, deveriam “ser
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estruturados através da combinag¢do das modalidades de Ensino a Distancia e Presencial,

numa pratica bimodal ou semipresencial”™ (Resolugao 65/2000 — Cepe, Anexo I, p. 12).

1.3.3 Expectativa de impacto institucional e estadual da instalacio de uma rede de EAD

O grupo de professores da UFES, idealizador do projeto de interiorizagdo por meio de
ensino na modalidade a distancia, previa que as comunidades intra e extramuros seriam be-
neficiadas pela oportunidade de (re)discutirem as teorias de ensino e aprendizagem e de se
apropriarem de novas aprendizagens ligadas a area de ensino a distincia: aspectos gerenci-
ais, preparacao de materiais, utilizacdo de novas e antigas tecnologias, metodologias de ensi-
no e aprendizagem a distancia. Em paralelo, o estado passaria a contar com uma “possante
Rede Comunicacional e de Formacao Profissional, podendo atender as mais diversas areas
da Educagdo, das Tecnologias e da Cultura” (Resolucao 65/2000 — Cepe, Anexo I, p. 6). O
projeto previa a instalagdo de Centros Regionais de Educagao Aberta e a Distancia— CRE@AD
(Anexo II, Foto 1) que estariam ligados a0 NE@AD por rede informatizada que faria uso de
canal de transmissdo de dados ja existente, especialmente disponibilizado pela Unido para
acgoes educacionais sistematizadas. Nos CRE@AD aconteceriam as agdes administrativas e
didatico-pedagogicas previstas em cada curso a ser ofertado e em especial naquele primeiro,
de formagao de professores para as séries iniciais do Ensino Fundamental. Ali, seriam dispo-
nibilizados sala para recebimento de videoconferéncias (Anexo II, Foto 2) e interagdo com os
conferencistas, bibliotecas, redes de computadores, telefones e fax. Além da necessidade
funcional do espaco, sua concretizagdo fisica mostraria o comprometimento das redes de en-
sino municipais e estadual, com a formagao de seus professores em exercicio € seria 0 marco
da presenca da Universidade Federal do Espirito Santo em todos os 78 municipios do estado.

A iniciativa da UFES em se instrumentalizar para a oferta de cursos na modalidade a
distancia colocou-a entre as primeiras institui¢des da regido sudeste a se adequarem a legis-
lagdo vigente sobre a nova modalidade de ensino, conforme pode ser visto no Quadro 2.

Nas demais regides do pais, o portal da Sesu/MEC informa o numero de institui¢des
credenciadas até marco de 2006: Regido Sul: 25; Regido Norte: 5; Regido Nordeste: 19; Cen-

tro-Oeste: 10, além do Projeto Veredas, em Minas Gerais e do Instituto Universidade Virtual

4 Nesse estudo, com relagdo a nova modalidade do curso de Pedagogia da UFES, adota-se a referéncia moda-
lidade a distancia para uma pratica semipresencial na qual os alunos devem comparecer ao CRE@AD ao
qual esta ligado a cada 15 dias.
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do Brasil — [UVB.BR, uma instituicdo de ensino superior on-/ine credenciada pelo MEC e

mantida pela Rede Brasileira de Educagado a Distancia.

Quadro 2. Instituicbes de nivel superior da Regidao Sudeste por data de credenciamento de curso
de graduacao na modalidade a distancia.

Instituicdo Organizacao | UF | Data creden-
académica ciamento
1. Universidade Estadual do Norte Fluminense Estadual RJ  ago. 2001
2. Universidade Federal Fluminense Federal RJ  ago. 2001
3. Universidade Federal do Espirito Santo Federal ES  out. 2001
4. Universidade Federal de Ouro Preto Federal MG fev. 2002
5. Universidade Federal do Rio de Janeiro Federal RJ maio 2003
6. Universidade do Estado do Rio de Janeiro Estadual RJ mar. 2004
7. Centro Universitario Herminio Ometto de Araras Particular SP  maio 2004
8. Centro Universitario Claretiano Particular SP  nov. 2004
9. Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UniRio Federal RJ nov. 2004
10. Universidade Paulista Particular SP  nov. 2004
11. Universidade de Santo Amaro Particular SP  abr. 2005
12. Universidade de Uberaba Particular MG  jun. 2005
13. Universidade Federal de Minas Gerais Federal MG ago. 2005
14. Instituto de Ensino Superior Particular SP  ago. 2005
15. Instituto A Vez do Mestre Particular RJ  set. 2005
16. Pontificia Universidade Catodlica do Rio de Janeiro Particular RJ nov. 2005
17. Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro Federal RJ  dez. 2005
18. Universidade Anhembi Morumbi Particular SP  dez. 2005
19. Universidade Metodista de Sdo Paulo Comunitaria SP  dez. 2005
20. Centro Universitario do Sul de Minas — Unis Particular MG fev. 2005
21. Universidade Fumec Particular MG fev. 2006
22. Universidade Federal de Vigosa Federal MG fev. 2006
23. Universidade Metropolitana de Santos Particular SP  fev. 2006
24. Universidade Estadual de Montes Claros — Unimontes Estadual MG mar. 2006
25. Universidade Federal de Sdo Paulo — Unifesp Federal SP  mar. 2006
26. Pontificia Universidade Catélica de Minas Gerais Particular MG mar. 2006
27. Universidade Vale do Rio Verde — Unincor Particular MG mar. 2006
28. Universidade Federal de Juiz de Fora Federal MG mar. 2006

Fonte: http://portal.mec.gov.br/sesu/index.php?option=content&task=view&id=588&Itemid=298; acesso em 20/
5/2006.

A ressaltar que “as IES Credenciadas e Autorizadas para oferta de Cursos de Gradua-
¢do a Distancia estdo também Automaticamente Credenciadas para a oferta de Cursos de
Pos-graduacdo Lato Sensu a Distancia” (MEC/Sesu/Cursos Superiores a Distancia — Gra-

duagdo, Sequenciais e Pos-graduacio Lato Sensu).

1.3.4 A formacio de professores em carater emergencial

Com a formatagdo da estrutura para oferecer cursos na modalidade a distancia e com

isso ampliar o projeto de interiorizacdo das atividades académicas da UFES, a l6gica condu-

zia a imediata implantacdo de um curso. As circunstancias, naquele periodo pds-publicacio
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da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
apontavam para a necessidade de formagao de professores em nivel superior. O anexo I da
Resolugdo 65/2000 — Cepe referiu-se as orientacdes da Lei 9.394/96 sobre a Educagio a Dis-
tancia e sobre a instituicdo da década da educacao: dezembro de 1996 a dezembro de 2006.
Ao final desses dez anos, so se contrataria, para exercicio do magistério nas séries iniciais do
Ensino Fundamental, os professores que tivessem formagao em nivel superior. O documento
se valeu de informagao das Secretarias Estadual e Municipais de Educagdo — Sedu — Semecs
que revelavam a existéncia de 12 mil profissionais em exercicio com diploma de nivel médio
para mostrar a importancia do projeto que estava sendo proposto. O quantitativo seria impos-
sivel de ser encaminhado para formagao em nivel superior nos moldes da estrutura educacio-
nal instituida.

Em que se considerasse a capacidade instalada da oferta de cursos pelas Faculdades
isoladas de todo o estado, o curso presencial era, em sua estruturagdo, pouco flexivel e em
sua instalacao em centros urbanos, um desafio a mais para os professores em exercicio, fosse
pelos horarios de estudo, fosse porque tinham residéncia e local de trabalho em sitios geogra-
ficamente dispersos. O documento sugeria, pois, a “revisdo dos modelos ja implementados
para a formagao dos docentes” (Res. 65/2000, Anexo I, p. 4) e buscou na LDB a afirmagao de
que “cada municipio e supletivamente o Estado e a Unido, devera: realizar programas de ca-
pacitagdo para todos os professores em exercicio, utilizando também para isto, os recursos da
educacdo a distancia” (Lei 9.394/96, art. 87, § 3°, inciso III). Concluindo, propds a criagdo do

Curso de Licenciatura Plena em Educacgdo Basica — 1? a 4* Séries, na modalidade EAD.>

1.3.4.1 O financiamento da formacao de professores

No projeto de interiorizacdo da UFES, aprovado pelo Conselho de Ensino e Pesquisa
em novembro de 2000, fala-se em aproveitar “os parcos recursos disponiveis” para atender a
demanda por educacdo em nivel superior do estado. Considerando-se a necessidade de for-
magado em carater emergencial dos professores das séries iniciais do ensino fundamental, os
responsaveis pela estruturagdo da implantacdo do projeto, vao buscar na Lei n. 9.424/96 a
orientacdo legal para o uso do Fundo de Manuteng¢do e Desenvolvimento do Ensino Funda-

mental e de Valorizagdo do Magistério — Fundef:

5> O Conselho Nacional de Educacdo — CNE, por meio do parecer n. 1.214/2001, homologado pela Portaria n.
2.215/2001 do MEC, acatou a sugestao de alteragdo da denominagao do curso apresentada pela Comissao de
Credenciamento, passando a Pedagogia: séries iniciais do Ensino Fundamental, licenciatura plena (RODRI-
GUES, 2005, p. 7).
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Art 7° — paragrafo tinico: Nos primeiros cinco anos, a contar da publicacao
desta lei, serd permitida a aplicagdo de parte dos recursos da parcela de
60% (sessenta por cento), prevista neste artigo, na capacitacao de professo-
res leigos, na forma prevista no art. 9°, Paragrafo 1° (Lei n. 9.424/96, art 7°,
paragrafo nico).

A proposta ainda encontra suporte na Resolug@o n. 3, do Conselho Nacional de Educa-

¢do, de 8 de outubro de 1997, que diz:

Art. 5% Os sistemas de ensino, no cumprimento do disposto nos artigos 67
e 87 da Lei 9.394/96, envidarao esforcos para implementar programas de
desenvolvimento profissional dos docentes em exercicio, incluida a forma-
¢do em nivel superior, em instituigdes credenciadas, bem como em progra-
mas de aperfeicoamento em servigo. Paragrafo unico: A implementagdo
dos programas de que trata o caput tomara em consideragao:

I. a prioridade em 4reas curriculares carentes de professores;

II. a situag@o funcional dos professores, de modo a priorizar os que terdo
mais tempo de exercicio a ser cumprido no sistema;

III. a utilizagao de metodologias diversificadas, incluindo as que empre-
gam recursos da educacdo a distancia. (art 5°, paragrafo tnico, incisos I, II,
III, Resolugao — CNE, n. 3, 8 de outubro de 1997).

Eram muitos os desafios para atender as exigéncias para a autorizagdo de cursos de
graduacao na modalidade a distancia, dentre eles a preparacao e testagem de materiais dida-
ticos. Assim, os responsaveis pelo projeto de interiorizacao pela via da educagao na modali-
dade a distancia levaram em conta as consideragdes do Ministério da Educacgdo e optaram
por sugerir que o primeiro curso da UFES nessa modalidade de ensino fosse respaldado em

um curso ja institucionalizado no pais. A escolha recaiu sobre o

curso implantado pelo Nucleo de Educacgdo Aberta e a Distancia do Institu-
to de Educacdo da Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT), por
tratar-se de uma experiéncia ja aprovada pelo MEC, cujos resultados, ex-
tremamente positivos, t€ém sido objeto de divulgagdo e recomendagdo no
pais e no exterior (Resolugdo 65/2000 — Cepe, Anexo I, p. 5).

O convénio com a UFMT se daria para a implementagdo de

um curso de especializacdo em EAD para os Professores da UFES e Orien-
tadores Académicos Regionais; fornecimento inicial do material didatico
ja impresso; assessoria € acompanhamento durante a implantacao e execu-
¢do do Curso de Licenciatura Plena em Educagdo Basica— 1* a 4* Séries, na
modalidade EAD (Resolugao 65/2000 — Cepe, Anexo I, p. 5-6).
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1.3.5 O primeiro curso de graduacio na modalidade aberta e a distincia

Foi nesse percurso que, em janeiro de 2001, aconteceu, no auditorio do Cine Metropo-
lis, no campus de Goiabeiras, a aula inaugural (Anexo II, Fotos 3 e 4) do primeiro curso de
especializacdo para a formacao de orientadores académicos. Esse curso ja era uma parceria
com as prefeituras dos municipios e o0 Governo do Estado do Espirito Santo, pois os profes-
sores ali titulados estavam sendo preparados para atuarem, no ano seguinte, como orientado-
res dos alunos que viriam para o curso de graduaciao em nivel superior, formag¢ao de profes-
sores das séries iniciais do Ensino Fundamental.

A mesma resolucao que aprovou o Programa de Interioriza¢do com utilizagao de ensi-
no na modalidade aberta e a distancia, aprovou o “Projeto de Implantagdo do Curso de Licen-
ciatura Plena em Educacao Basica, Séries Iniciais — 1* a 4* Séries — EAD” (Res. 65/2000,
Anexo II). Para o desenvolvimento do curso, o primeiro curso de graduagdo da UFES na
nova modalidade de ensino, far-se-ia uso da estrutura do NE@AD, dos CRE@AD e de uma
equipe de orientacdo académica aos licenciandos, composta por licenciados na area da edu-
cagdo e que tivessem concluido o curso de especializagao em orientagdo académica. Previa-
se também a criagao de ambientes reais ou virtuais que favorecessem o processo de ensino e
de aprendizagem.

A orientagdo académica era qualificada como responsavel pela “(res)significacdo da
educacao a distancia, principalmente em termos de possibilitar, em razdo de suas caracteris-
ticas, o rompimento da nog¢ao de tempo/espago da escola tradicional: tempo como objeto,
exterior a0 homem, ndo experiencial” (Res. 65/2000 — Cepe, Anexo II). A fun¢ao de orienta-
¢do seria realizada em dois niveis: por professores da UFES, chamados de professores espe-
cialistas, ativos e/ou inativos, que se responsabilizariam pelas areas de conhecimento do
curso e pelo apoio aos orientadores académicos na compreensao do material e da metodolo-
gia de trabalho junto aos alunos do curso; pelos orientadores académicos, professores das
redes municipais e estadual, colocados a disposicdo e localizados nos CRE@AD, acompa-
nhando e avaliando o processo de aprendizagem dos alunos. Os especialistas estariam a dis-
posicao de alunos e orientadores em dias e horarios previamente definidos para contato via
internet, fax ou telefone.

O curso foi delineado e aprovado pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao da
UFES segundo as linhas que se encontram sintetizadas no Quadro 3.

O material do curso deve ser composto por textos escritos em forma de fasciculos,
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Quadro 3. Concepcéo, principios e organizagao do curriculo do curso de Pedagogia séries iniciais do Ensino Fundamental,
licenciatura plena.

Dimenséo epistemoldgica:

+ Escolha e recortes tedrico-metodoldgicos das areas e disciplinas que integram o curriculo das
séries iniciais.

Dimensao profissionalizante:

Epistemolégicos | * Suportes tedrico-praticos para compreender o fazer pedagdgico

« conhecimentos advindos do Nucleo de Fundamentos da Educacéo (areas de Antropologia,
Filosofia, Sociologia e Psicologia de Educagao) e do Nucleo das Ciéncias que embasam o
ensino das séries iniciais (areas de Linguagem, Matematica, Estudos Sociais e Ciéncias Natu-
rais) — fundamentos epistemoldgicos, metodolégicos e pedagdgicos.

« Compreensao dos aspectos sociais € historicos que orientam todas as escolhas no processo
educacional.

+ Adocao, como elo e fio condutor para as escolhas metodoldgicas, de 3 conceitos: Historicida-
de; Construcéo e Diversidade.

« Incorporagdo no processo de formagao académica da experiéncia profissional dos alunos a
ser explicitada nos Seminarios Tematicos, tarefa dos alunos — apresentagao de estudos e
pesquisas semestrais.

Combinar o ensino aberto e a distancia com o ensino presencial — pratica bimodal.

Trabalhar uma area do conhecimento por vez dividindo o curso em cinco médulos e trés areas:
1. Area de fundamentos da educacéo; 2. Area das ciéncias basicas e metodologias; 3. Semina-
rios tematicos e atividades praticas de ensino. A area de fundamentos da educagao abrange o
Organizagao | conhecimento do homem, da sociedade, da historicidade e contextualidade das praticas soci-
ais. As demais areas congregam o processo educacional, implicando um conjunto de conheci-
mentos que evidenciem as razdes sobre as possibilidades e potencialidades conjugadas a com-
peténcia para planejar, executar, orientar e avaliar procedimentos técnicos operacionais de in-
tervencdo pedagogica, e através do qual professores e alunos se educardo no processo do
trabalho e no constante exercicio de pensar a agao.

Fase presencial: no inicio de cada semestre letivo serdo ministradas aulas presenciais, nos
Centros Regionais de EAD, com a participagdo dos professores especialistas e orientadores
académicos; em reunides quinzenais com orientadores académicos, nos cre@ad'’s, para estu-
dos e trabalhos, visando situacbes de aprendizagem socio-interativas e avaliagbes bimestrais,
presenciais, realizadas pelos Orientadores Académicos.

Obs.: além dos encontros quinzenais obrigatorios, outros poderéo ser agendados com os orien-
tadores académicos, para discussdo de pontos considerados polémicos. Os assuntos seréo
encaminhados aos professores especialistas que, conforme a circunstancia, usardo os meios
de comunicagéo disponibilizados para o contato com alunos ou seus orientadores, ou organiza-
rdo uma videoconferéncia para todos os alunos e/ou orientadores ou um “encontro” ponto-a-
ponto, quando a duvida for localizada.

Fase ndo presencial: distribuida por todo o periodo de estudos. Os alunos contardo com mate-
rial didatico auto-instrucional e poderdo utilizar-se dos recursos da Internet; as praticas pedagé-
gicas cotidianas dos alunos serdo orientadas de modo que o professor cursista trabalhe os
contetidos do curso na perspectiva de suas atividades docentes regulares.
+ O curso tera 3.330h e serdo integralizados 221 créditos distribuidos em dois nucleos interde-
pendentes de estudo:
1° ntcleo (930h, 61 cred.): informagdes sobre objetivos e organizagao curricular; orientagdes
metodoldgicas sobre 0 processo de ensino-aprendizagem a distancia; estudos na area de
Fundamentos da Educagéo e seminarios tematicos.
2° nlcleo (2.400h): Fase | (1.680h, 112 cred.) — questdes epistemoldgicas e metodoldgicas
das areas de Linguagem, Estudos Sociais, Ciéncias Naturais e Matematica; Fase Il (720h, 48
cred.) — Pratica de Ensino adequada ao fato de que todos os alunos s&o professores em
exercicio: integrar a relagdo teoria-pratica para todos os momentos do desenvolvimento dos
conhecimentos curriculares. Apresentar as andlises, estudos e pesquisas da pratica de ensi-
no, realizados a luz das aprendizagens do curso, nos Seminarios Tematicos.

Principios

Metodoldgicos

Estrutura

Funcionamento

Fonte: Resolugéo n. 65/2000 — Cepe — Anexo I.
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livros, artigos de revistas e jornais, hipertextos que seriam disponibilizados em CDs especi-
almente produzidos com o objetivo de aprofundar alguns dos contetidos dos fasciculos, tex-
tos audiovisuais, textos orais e textos dos alunos na medida em que seu processo de aprendi-
zagem os levasse a produzi-los.

O projeto do curso na modalidade a distancia visava a atender uma clientela formada
por “Professores Leigos vinculados profissionalmente aos Sistemas de Ensino, conveniados
ao projeto”. Ao final do curso, o profissional estaria apto a, dentre outros objetivos, “conti-
nuar atuando como professor das Séries Iniciais, base da identidade deste profissional, com
compromisso politico e competéncia técnica para atuar como agente de interagdo e transfor-
magao” (Res. 65/2000 — Anexo II, p. 29-30).

Um processo de avaliacdo do Projeto estava previsto com o fim de subsidiar tomada de
decisdes. Dentre os aspectos de maior significacdo “destacam-se: a avaliagdo da proposta
curricular; a avaliacdo da aprendizagem; a avaliagdo do material didatico; a avaliagdo da
orientagao e coordenacao académica; a avaliagao do sistema comunicacional da EAD” (Res.
65/2000, Anexo II, p. 31). A avalia¢do da aprendizagem foi vista no projeto como ato ineren-
te ao processo de aprendizagem e agdes que deveriam ser executadas fizeram parte da reso-
lucao aprovada.

O Quadro 4, mostra o nimero de alunos a serem atendidos pelo curso de formacao de
professores para as séries iniciais do ensino fundamental conforme demanda dos parceiros
dos sistemas de ensino municipais e estadual, apos revisdo daquele que foi aprovado pela

Res. 65/2000 — Cepe, Anexo II, p. 35.

Quadro 4. Oferta de vagas e ano/semestre de entradas de alunos por regiao.

Ano/entrada Regido | Regido|Regido| Total |Cursando|Acumulado|Formatura
Norte Sul |Central

2001 — T- 01 semestre — 02| 1.672 870 | 1.300 [3.580s2| 3.580 3.580 —

2002 — T- 02 semestre — 01| 1.227 | 1.532 911 |3.670s1| 7.250 7.250 —
2002 — T- 03 semestre — 02 557 828 665 |2.050 s2| 9.300 9.300 —

Ano/saida
2005 — T- 01 semestre — 2F — — — —| 9.300 9.300 3.580
2006 — T- 02 semestre — 1F — — — —| 5.720 5.720 3.670
2006 — T- 03 semestre — 2F — — — —| 2.050 2.050 2.050
Total 3.456 | 3.230 | 2.614 9.300| 9.300 — 9.300

Fonte: Resolugdo n. 07/2002 — Cepe — Anexo.

Para a implementagao do curso procedeu-se a instalacdo dos CRE@AD. Levou-se em

consideracdo a distribuicdo dos municipios na composi¢do das Superintendéncias Regionais
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da Secretaria de Educacgdo do Estado e fatores como o numero de alunos de cada municipio,
as condigdes das estradas, a disponibilidade de meio de transporte para os alunos do curso —
responsabilidade da prefeitura parceira, espago fisico e vontade politica. O Quadro 5 mostra
em que municipio foi instalado cada CRE@AD e quais aqueles que o compdem.

Quadro 5. Centros Regionais de Educacao a Distancia por municipio sede, municipios de
abrangéncia e distancia de cada municipio ao CRE@AD e a Vitéria.

CRE@AD Municipios Distancias rodoviarias estimadas
a partir do municipio, em Km
ao Cre@ad a Vitéria
Alegre Alegre — 196
Ibitirama 47 215
Jerénimo Monteiro 22 174
Muniz Freire 46 169
Barra de Sao Francisco | Agua Doce do Norte 42 304
Aguia Branca 43 219
Barra de S&o Francisco — 261
Ecoporanga 60 322
Mantendpolis 79 262
Cachoeiro de Itapemirim | Atilio Vivacqua 20 152
Cachoeiro de Itapemirim — 135
Castelo 37 142
Iconha 47 88
Itapemirim 45 122
Marataizes 51 128
Mimoso do Sul 50 173
Muqui 34 169
Presidente Kennedy 37 152
Rio Novo do Sul 32 103
Vargem Alta 28 136
Colatina Alto Rio Novo 90 227
Baixo Guandu 49 186
Colatina — 137
Governador Lindemberg 63 198
Marilandia 26 163
Pancas 53 190
S&o Domingos do Norte 55 192
Sao Roque do Canaa 29 116
Guagui Apiaca 69 201
Bom Jesus do Norte 55 215
Divino de Sao Lourengo 44 241
Dores do Rio Preto 26 243
Guagui — 217
Sao José do Calgado 37 233
Linhares Jodo Neiva 53 83
Linhares — 136
Rio Bananal 45 181
Sooretama 23 159
Montanha Montanha — 336
Mucurici 19 354
Pinheiros 48 289
Ponto Belo 22 357

continua...

Fontes: (1) secretaria NE@AD/agosto 2005; (2) IBGE-ES/estados@ — 19/4/2005.
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Quadro 5. Centros Regionais de Educacao a Distancia por municipio sede, municipios de
abrangéncia e distancia de cada municipio ao CRE@AD e a Vitéria.

...continuagéo

CRE@AD Municipios Distancias rodoviarias estimadas
a partir do municipio, em Km
ao Creaad a Vitéria
Nova Venécia Boa Esperanca 28 285
Nova Venécia — 256
Sao Gabriel da Palha 44 212
Vila Pavao 30 288
Vila Valério 67 235
Santa Teresa ltaguacu 52 137
Itarana 42 127
Santa Leopoldina 28 44
Santa Maria de Jetiba 28 78
Santa Teresa — 85
Sao Mateus Conceicao da Barra 36 256
Jaguaré 40 203
Pedro Canario 49 268
Sao Mateus — 219
Venda Nova do Imigrante | Afonso Claudio 49 136
Brejetuba 42 146
Conceigao do Castelo 17 121
Domingos Martins 67 43
Ibatiba 65 169
Irupi 95 199
luna 80 184
Laranja da Terra 81 168
Marechal Floriano 81 44
Venda Nova do Imigrante — 104
Vila Velha Anchieta 67 73
Guarapari 45 51
Piuma 83 90
Vila Velha — 12
Vitéria Aracruz 85 85
Fundao 57 57
Ibiragu 73 73
Serra 29 29
Alfredo Chaves 81 81
Cariacica 15 15
Viana 20 20
Vitéria — —

Fontes: (1) secretaria NE@AD/agosto 2005; (2) IBGE-ES/estados@ — 19/4/2005.

O PERCURSO DO CURSO DE PEDAGOGIA NA MODALIDADE PRESENCIAL®

Remonta ao governo de Jones dos Santos Neves (1951-1955) a criacdo da Faculdade

de Filosofia, Ciéncias e Letras do Espirito Santo, Escola Politécnica, Escola de Belas Artes,

¢ Registramos aqui nossos agradecimentos as Professoras Laurita Schneider Duarte ¢ Terezinha Balestero e
ao Prof. Manoel Ceciliano Abel de Almeida pelos depoimentos esclarecedores dados em janeiro de 2007. A
Professora Maji, pela confianga de nos emprestar, de seu acervo pessoal, o livro do Prof. Ivantir Borgo, ci-

tado nas referéncias, de onde extraimos a histéria que aqui se encontra sintetizada.
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Escola de Musica, Instituto de Tecnologia e, finalmente, em 1953, a Universidade Estadual
do Espirito Santo. A Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras oferecia o curso de Pedagogia
que, como era de praxe a época para todo o sistema de ensino superior, tinha curriculo e
regimento definido pelo MEC a semelhanga da Universidade do Brasil, do Rio de Janeiro e
programas de disciplinas definidos pelos catedraticos. Em 1955 formou-se a primeira turma
de pedagogos. Ato continuo, por interven¢do do Governador do estado, um ato do governo
federal obrigou a Universidade do Brasil a aceitar a matricula dos alunos dessa primeira
turma para que obtivessem também o grau de licenciados. Apos um ano de curso, final de
1956, assumiram o cargo de professores assistentes da catedra de Didatica Geral, designan-
do-se, dentre eles, uma professora para lecionar Didatica Especial da Pedagogia. Em 1961,
no governo Juscelino Kubitschek, a Universidade do Espirito Santo foi federalizada.

A Revolucao de 1964 decreta a departamentalizacao das Universidades e a Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras passa a ser denominada Centro de Estudos Gerais — CEG,
ficando o curso de Pedagogia ligado ao Departamento de Educagdo. No final de 1973, por
orientacao do entdo reitor, o chefe do Departamento de Educacao cria o Centro Pedagogico,
que congregou os professores do curso de Pedagogia e para o qual foram remanejados os
professores dos diversos departamentos que ofereciam a formagao pedagdgica de cada area —
Educacao Fisica, Matematica, Portugués, etc. O curso de Pedagogia formava bacharéis e
licenciados em cursos de trés e quatro anos respectivamente. Os licenciados de todas as
areas, Linguas Neolatinas, Anglogermancias, Historia e Geografia e Pedagogia estudavam
os mesmos conteudos. Os licenciados podiam, além de ingressar na Universidade como pro-
fessores, lecionar as disciplinas pedagogicas dos cursos de Magistério de nivel médio.

Em 1971, a Lei 5.692 determina a formacgdo pedagdgica dos Diretores de escola, entdo
um cargo eminentemente politico, que colocava no cargo, ndo raro, individuos sem o menor
conhecimento da organizacao e estrutura dos sistemas de ensino. Data desse periodo o inicio
da oferta, dentro do curso de Pedagogia, das habilitagdes em dire¢do, supervisdo e orientagao
escolar.

As mudangas sociais ocorridas nas quase trés décadas de existéncia do curso de Peda-
gogia e a abertura politica pos ditadura militar, instaram a nova reforma do curso de Pedago-
gia. Em 1989, o Centro Pedagdgico (hoje Centro de Educacio) enviou processo a entdo Sub-
Reitoria Académica sugerindo uma profunda reformulagao do curriculo do Curso — Processo
SRAD-UFES 23068.0.4104/89-37. Nesse processo ha todo um relato histérico sobre a refor-

mulacdo administrativa pela qual passou a UFES em 1968 que, entre outras medidas, trans-
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formou as Faculdades em Centros bem como registra que em 1969, o Centro Pedagogico
havia apresentado para discuss@o um novo curriculo para o curso de Pedagogia. No entanto,
questdes de natureza administrativa, internas a universidade e ligadas ao momento politico
que vivia a nacdo, interromperam o processo € o projeto so viria a ser rediscutido em agosto
de 1981, numa preparacdo para o Seminario do Rio de Janeiro sobre formacao do educador.
A partir de outubro de 1983, uma série de seminarios sobre os cursos de formacgao do educa-
dor, promovidos pela UFES, integrou na discussao as institui¢cdes de ensino superior de todo
o Estado. Em 1987, uma ampla pesquisa gestada e implementada no seio do Centro Pedag6-
gico avaliou o curso de pedagogia a partir da percep¢ao dos professores, alunos e egressos.
Foi o resultado dessa pesquisa que, em conjunto com as indicagdes do Conselho Federal da
Educagdo e os inimeros debates ocorridos na esfera académica nacional promovidos pelo
Ministério da Educacao, serviram de base para a assun¢ao de uma nova filosofia que orienta-
ria o Curso de Pedagogia.

O esquema da Figura 4 foi apresentado no projeto como uma sintese das mudangas
conforme os semestres de curso, numerados de um a dez. Nos oito primeiros semestres do
curso, num total de 2.400 h (duas mil e quatrocentas horas) mais 120 h (cento e vinte horas)
de Pratica Desportiva e Estudos Brasileiros, portanto num total de 2.520 h (duas mil quinhen-
tos e vintes horas) seriam formados os Pedagogos com Habilitagdo Magistério da Pré-Escola
e das séries iniciais do Ensino Fundamental. O nono e o décimo periodos eram opcionais e
exigiam mais 600 h (seiscentas horas) de formacdo, também em nivel de graduagdo. Con-
cluir-se-ia, entdo, a habilitagdo “magistério para as disciplinas pedagogicas da Escola Nor-
mal”, com 3.120 h (tré€s mil cento e vinte horas). Nessas, estavam incluidas trés disciplinas
para registro no MEC, com cem 100 h (cem horas) de estagio cada uma. A observar que a
conclusdo da formagao Magistério para a Pré-escola e séries iniciais do Ensino Fundamental

era pré-requisito para a Habilitagdo Magistério de Ensino Médio.

| Magistério das disciplinas pedagdgicas — Escola normal

semestres

10 20 3° 40 50 6° 7° 8° 9° 10°
|4

Habilitacao Magistério da Pré-Escola e das séries iniciais do Ensino Fundamental

Figura 4. Habilitagdes e semestres necessarios para suas conclusées.
Fonte: Processo SRAD-UFES 23068.0.4104/89-37.
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Nessa formatagao, a “formacao do Orientador Educacional, do Administrador Escolar,
do Supervisor Escolar e do Inspetor Escolar ou de outros especialistas de educacao seria
oferecida em nivel de pds-graduagdo lato sensu, inicialmente em curso Unico, aberto a quais-
quer licenciados” (processo SRAD — UFES 23068.0.4104/89-37). A solicitagdo de reestrutu-
racdo e reforma curricular constante do referido processo foi aprovada em 1990 pelo Conse-
lho de Ensino, Pesquisa e Extensao — Cepe e passou a ser implementado no primeiro semes-
tre de 1991. Seguiu-se a essa reforma uma nova adequagao, aprovada pela resolucao n. 30/94
— Cepe, de 10 de agosto de 1994 e, no primeiro semestre de 1995 foi implementado novo cur-
riculo, esse com carga horaria minima de 2.460 h (duas mil, quatrocentos e sessenta horas),
em que a Habilitagdo Magistério das séries iniciais do Ensino Fundamental era a habilitagao
basica obrigatoria sendo também obrigatério mais uma habilitacdo a ser escolhida dentre
quatro opcdes: Magistério da Educacdo Infantil, Magistério da Educacdo Especial: proble-
mas de aprendizagem e deficiéncia mental, Magistério das Disciplinas Pedagogicas do Ensi-
no Médio, Magistério da Educacdo de Jovens e Adultos. Consta no processo 23068-005449/
97-54 que quando os alunos puderam cursar as primeiras disciplinas da segunda habilitagdo
a ser escolhida dentre as quatro listadas, uma delas ja ndo se justificava — Magistério das Dis-
ciplinas Pedagogicas do Ensino Médio. O advento da Lei 9.394/96 precipitou a extingdo da
oferta de novas vagas nos cursos de Magistério em nivel médio, logo ndo fazia sentido for-
mar profissionais para uma profissao, ela propria, em extingao. Os alunos passaram entao a
ter trés opcdes de habilitagdo complementar.

Em outubro de 1999, um seminario interno realizado no Centro Pedagogico apontou
para a necessidade de novas mudangas curriculares, consideradas as orientagcdes do Ministé-
rio da Educacdo sobre as Diretrizes Curriculares dos cursos de graduacao, as dificeis conclu-
sOes sobre as diretrizes para o Curso de Pedagogia e os debates promovidos pela Associagdo
Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educagao (Anfope). O Processo 23068-005531/
01-91, de 2 de agosto de 2001, continha a nova proposta. Tratava-se da (re)criagdo da habili-
tagao complementar “Gestao educacional: supervisao, orientacao, administragao e inspe¢ao
educacional”, no curriculo 1995 do Curso de Pedagogia, que foi aprovada pelo Cepe para
inicio de oferta a partir do primeiro semestre de 2002.

Hoje, o curriculo do curso de Pedagogia presencial orienta-se pelas linhas que se en-
contram sintetizadas no Quadro 6.

E nesse contexto estadual e institucional que se insere o curso de Pedagogia hoje ofere-

cido nas modalidades a distancia e presencial. Pela necessidade de avaliagao de todo projeto
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Quadro 6. Concepgao, principios, organizagdo e funcionamento do Curso de Pedagogia,
modalidade presencial.

Indicadores para
organizagao do
Curso de Pedagogia

Formar e habilitar professores para as séries iniciais do Ensino Fun-
damental. A formagdo em magistério para as séries iniciais do Ensino
fundamental é pré-requisito para as demais habilitagées.

Formar e habilitar profissionais da educagao em pelo menos mais uma

dentre as seguintes habilitacdes:

» Magistério da Educagéo Infantil;

» Magistério da Educagéo de Jovens e Adultos — EJA,;

» Magistério da Educacao Especial — problemas de aprendizagem e
deficiéncia mental;

» Gestao Educacional: supervisao, orientagdo, administragéo e inspe-
¢ao educacional.

Principios
epistemoldgicos

* Base tedrica de qualidade

* Docéncia como base da formacgao profissional

* Trabalho pedagdgico como foco formativo (processo 23068-005531/
01-91, p. 25)

Organizacao e
funcionamento

¢ Ciclo comum — 1° ao 5° periodos:

Area de Fundamentos da Educacdo (1° e 2° periodos: 600h, 40 cré-
ditos);

Ciéncias Basicas e suas Metodologias e Estagio das séries iniciais I,
11 (3°, 4°, 5° e 6° periodos: 1.140h, 70 créditos).

* Habilitacdo complementar — a partir do 6° periodo:

Estagio das séries iniciais lll, disciplinas da habilitagdo complemen-
tar, estagio da habilitagdo complementar (6°, 7° e 8° periodos: 660h,
17 créditos)

* A carga horaria minima para graduacgao sera, pois, de 2.400 horas,
127 créditos, incluindo uma habilitagdo basica obrigatoria e uma ha-
bilitagdo complementar, também de carater obrigatério (resolucao n.
30/94 — Cepe, de 10/8/1994).

pioneiro, escolheu-se como base do presente estudo a avaliacdo do desempenho dos alunos

das duas modalidades de ensino. O capitulo que se segue d4 o embasamento tedrico necessa-

rio ao estudo.



Capitulo 2
REFERENCIAL TEORICO RELATIVO A AVALIACAO

Essa tese desenvolve-se tomando como eixo condutor a avaliagdo de programas educa-
cionais. O programa educacional tema desse estudo ¢ o curso de Pedagogia, formagdo de
professores das séries iniciais do ensino fundamental, da Universidade Federal do Espirito
Santo que ¢ oferecido nas modalidades presencial e distancia. A primeira turma desta moda-
lidade iniciou seus estudos em 2002.

Em tempos de universalizacao do Ensino Fundamental no Brasil, a grande discussao
do momento ¢ pela qualidade dessa universalizagdo. Colocar a crianga na escola ¢ importan-
te, mas ¢ preciso que haja qualidade na educagdo. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
fornece elementos para que se conclua que o legislador entende por ensino de qualidade
aquele que propicia “ao estudante o dominio de determinados contetidos” (SOARES, 2005,
p. 94). O conceito de qualidade tem sua historia na educagdo brasileira (FERREIRA, 1996) e
a busca pela qualidade na educacdo perpassa a gestdo democratica nas escolas, o aporte de
recursos, a valorizagdo profissional, a participacdo da comunidade e da familia de forma es-
pecial e a formacao do professor. Dentre os varios eixos que influem na qualidade desejada,
interessa a esse estudo a formagao do professor, em especial o conhecimento especifico ao final
de um curso que, num olhar ampliado, pertence a um programa educacional institucionalizado.

Para conduzir esse estudo, buscaram-se os autores e seus textos que falam sobre avalia-

¢do, avaliacao de programas educacionais, avaliacao de professores — certificagao.

2.1 CONCEITO

O que ¢ avaliar? Avaliar ¢ parte da natureza humana. Avalia-se quando se elogia ou se
critica negativamente uma pega de teatro ou um filme em cartaz. Avalia-se ao dizer que um
servigo ou produto nao vale o prego cobrado por ele. Avalia-se quando se comenta que o en-

sino de determinado colégio estd melhor agora do que era antes de se implementar alguma
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acdo especifica. “Evaluation is an elastic word that stretches to cover judgments of many
kinds”!' (WEISS, 1998, p. 3).

As primeiras informagdes que se tem sobre a utilizacdo de dados na avaliagdo formal
datam do século XVII quando se fizeram algumas tabulag¢des de mortalidade, satide e popu-
lagdes. A evolugdo dessa metodologia deu origem a pesquisa social empirica e em 1797 a En-
cyclopaedia Britannica falou em estatistica, “uma palavra nova para expressar uma visao ou
pesquisa de qualquer reino, condado ou paréoquia” (CRONBACH et al. apud WORTHEN et
al., 2004, p. 61).

Paralelamente a incipiente pesquisa baseada em dados quantitativos, Worthen et al.
(2004) relata a ocorréncia de outras metodologias de avaliagdo ao transcrever o relato de
Rossi e Freeman sobre um experimento acontecido no século XVIII em um navio da es-
quadra britanica. O pesquisador, um capitdo da marinha, dividiu seus marinheiros em dois
grupos: um que se alimentava s6 de lima e outro que comia o que fazia parte da alimentagao
normal dos marinheiros. Mostrou ao final que (1) o consumo de limas podia prevenir o escor-
buto e que (2) os marinheiros ingleses foram, desde entdo, obrigados a consumir frutas citricas.

No século XIX, ainda na Europa, aconteceram pesquisas que envolviam coleta de de-
poimentos. No mesmo século, nos Estados Unidos, relatorios sobre a educacao de Massachu-
setts e provas impressas sobre varios assuntos “foram as primeiras tentativas de estimar obje-
tivamente o desempenho dos alunos com o intuito de avaliar a qualidade de um sistema es-
colar de grande porte” (WORTHEN, 2004, p. 62). No século XX, a criacdo nos Estados Uni-
dos de associagdes regionais de credenciamento de universidades e escolas, o movimento de
acreditacao de escolas de Medicina, pesquisas sobre condi¢des de vida de determinadas popu-
lagdes e de administragao de escolas e governos, fizeram evoluir os métodos de avaliacao.
Nas décadas de 1920 e 1930, na esteira de monitoramento da qualidade da educagdo e da
aprendizagem, surgiram os testes padronizados baseados nas normas dos programas com o
objetivo de avaliar os niveis individuais de desempenho e testes para avaliar a aprendizagem.
Nesse periodo, os educadores consideravam mensuragdo e avaliagdo como palavras sindni-
mas e o termo avaliacdo geralmente se referia a um teste final aplicado ao aluno que servia
para lhe atribuir uma nota (WORTHEN et al., 2004). “A expressao ‘avaliagdo educacional’
apareceu somente em 1934, usada pela primeira vez por Tyler” (DIAS SOBRINHO, 2002, p.

21) e aponta uma tendéncia de ampliacao do campo de avaliagdo. Nesse sentido, além da

! Avaliagdo é uma palavra elastica que se alonga para cobrir julgamentos de varios tipos (WEISS, 1998, p. 3;
traducdo nossa).
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medida do desempenho, considerada entdo primordial, comeca a se preocupar com um pro-
cesso educacional que se adequasse ao contexto social € econdomico da época.

O projeto Eight Year Study, publicado por Smith e Tyler em 1942 e citado por Worthen
et al. (2004), ¢ referéncia de inovacdo no conceito de avaliagdo. A metodologia utilizada
permitiu relacionar medidas e objetivos da aprendizagem. Na avaliagdo de programas na
area de educacdo Tyler e seus seguidores tiveram contribui¢cao importante, langando “as se-
mentes dos testes baseados em critérios como alternativa aos testes baseados em normas de
referéncia” (WORTHEN et al., 2004, p. 63-64). Esses supdem a construgao de itens que me-
dem conhecimentos reconhecidos como universais para cada nivel escolar com o objetivo de
classificar os alunos conforme o desempenho deles comparado ao desempenho médio dos
alunos do grupo de referéncia — norm group. Uma caracteristica importante do grupo de re-
feréncia ¢ que ele nao ¢ um modelo de desempenho, de qualidade de aprendizagem. Nesses
testes, 0 objetivo ¢ responder em que nivel se encontram os alunos avaliados com relagio ao
desempenho daqueles do grupo de referéncia que sao de mesma série e nivel. Ja o teste ba-
seado em critério permite responder se o aluno conhece ou pode fazer uma determinada coisa
com certo nivel de desempenho previamente definido por especialistas como aceitavel para
alunos de uma determinada série ou nivel; utiliza o principio do escore minimo, isto €, o su-
cesso de um aluno ndo depende da performance de outros alunos. Na verdade, em um grupo,
todos podem passar ou todos podem perder (CIZEK, 1998).

A pesquisa social aplicada desenvolveu-se durante a Segunda Guerra Mundial aten-
dendo a demanda de verificacdo de eficicia de programa. No pds-guerra, muitos foram os
programas necessarios a reconstru¢ao das condi¢des sociais que exigiam a elaboragdo e im-
plementacdo de estudos que, no inicio, se restringiam a pontos aleatdrios do programa que
eram de interesse do pesquisador, mas que evoluiram para analise do programa como um to-
do, passando a ser conhecidos, na medida do aumento de abrangéncia da avaliacdo, como
“‘pesquisa de avaliagdo’ — métodos de pesquisa social aplicados para melhorar determinado
programa” (WORTHEN et al., 2004, p. 65).

Com a disseminagao de métodos de alocagdo de recursos de empresas privadas como o
da Ford Motor Company, algumas esferas da administragdo federal americana, seguidas de
estaduais, universidades e escolas passaram a usar o Sistema de Planejamento, Programagao
e Orcamento (SPPO) ou uma adaptacdo deste. Mas foi com a deliberagdo no Congresso
Americano para a destinagdo de polpudos recursos para a educacao, 1965, que se construi-

ram instrumentos de avaliagdo — questionario — que deveriam ser preenchidos pelos benefi-
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ciarios. Esse momento pode ser considerado como o de nascimento da avaliacdo de progra-
mas contemporanea. Uma avaliacdo dessa avaliacdo mostrou, a época, que “a concepcao
utilizada de pesquisa experimental, testes padronizados e estudos quantitativos, ndo era apro-
priada para as condi¢des em processo de rapida transformagdo dos programas municipais”
[...] (WORTHEN et al., 2004, p. 69). Afirmam os autores que os métodos e os pesquisadores
nao estavam preparados para levar em conta ou isolar as variaveis diretamente relacionadas
ao programa das demais atividades em andamento da escola e por isso ndo conseguiam res-

ponder se o programa produzia resultados positivos.

2.1.1 A evolucao do conceito de avaliacao

A evolugdo do conceito de avaliacdo levou ao surgimento de novas aprendizagens para
a formacgao de avaliadores. Os cursos de desenhos de pesquisa, estatistica € mensuragdo per-
deram a importancia central que possuiam e a formacao dos avaliadores passou a contar com
conhecimentos da area de humanidades e ciéncias sociais: filosofia, sociologia, antropolo-
gia, entre outras disciplinas emprestaram seus métodos qualitativos baseados na “observacao
da natureza, técnicas de entrevista, analise de conteudo, testes de performance, capacidade
de comunicacgdo oral e escrita ¢ técnicas exclusivas da avaliacdo” (WORTHEN et al., 2004,
p. 80). Ainda segundo os autores, houve, também, avanco no que se refere aos instrumentos
utilizados para avaliar. Os testes de multipla escolha foram rapidamente disseminados e muitas
vezes mal utilizados, sendo responsabilizados por conseqii€ncias terriveis para os avaliados,
professores e alunos. Por isso, sofreram criticas importantes e exigiu-se sua substitui¢ao por
debates orais, testes de digitagao/datilografia, amostras de redagdo, didrios de alunos, listas
de auto-avaliacdo, portfolios de redacao e sessdes de observagdo de “pensar em voz alta”
(WORTHEN et al., 2004, p. 94). Os autores registram que por mais que os instrumentos e
metodologias que respondem pela avalia¢do direta do desempenho sejam preferiveis a avali-
acao indireta de uma prova, seu uso so faz sentido na medida em que respondam as questdes
da avaliacdo e caibam no orcamento [e no tempo] disponivel [eis] para ela. No entanto, “de-
terminadas circunstancias nao permitem a primeira op¢ao”. E completam dizendo que “so
uma enorme ingenuidade em relagdo ao custo necessario para criar € administrar uma série
de instrumentos alternativos de avaliagdao pode explicar essas atitudes” (WORTHEN et al.,
2004, p. 95). Ebel (1972) reconhece a limitagdo do uso de testes para medir aquisi¢des edu-

cacionais, pois algumas delas s6 se manifestam muito depois que o aluno deixa a escola. E



53

importante reconhecer essas limitagdes, segundo o autor, porque mostram que a contribui¢ao
dessas medidas para o estabelecimento de leis, normas e padrdes nao sao tao determinantes
quanto sdo as que deram origem, por exemplo, as leis que regem os movimentos, na Fisica,
mas nao suficientemente limitadas que impegam que se continue a usa-las para medir aquisi-
¢oes educacionais. “No other means that is as efficient, as dependable, and as beneficial to
the process of education has yet been discovered (EBEL, 1972, p. 41).

A preferéncia pelo uso de instrumentos e metodologias que respondam pela avaliagdo
direta do desempenho em contraposi¢do, a priori, daqueles de avaliacdo indireta parecem
pertencer a um contexto maior, o da controvérsia entre o uso dos métodos quantitativos e

qualitativos na avaliagao.

2.1.2 Meétodos quantitativo e qualitativo — uma controvérsia no campo da avaliaciao

A avaliacao de programas trafega e trabalha em, e para varios campos: educacional, da
saude, da assisténcia social, empresarial, cada um com suas necessidades ditadas pelas ca-
racteristicas do campo, do objeto a ser avaliado, do tempo e da expectativa de uso dos resul-
tados da avaliacao. Para lidar com tantas variaveis, a avaliagdo precisa se manter flexivel em
suas abordagens e nos instrumentos que utiliza. Como campo cientifico em construgdo, sem
um modelo sintetizado e até que uma solida base de conhecimentos embase a pratica, ¢ de se
supor que as orientacdes se apdiem “nas posigoes, preferéncias e polémicas dos lideres”
(WORTHEN et al., 2004, p. 246). Os adeptos de uma abordagem acreditam que a que prati-
cam e defendem, resulta em uma melhor avaliagdo do que qualquer outra. E essa a polémica
que se encontra entre o grupo que defende métodos quantitativos de avaliagdo e o que defen-
de métodos qualitativos, controvérsia considerada “lamentavel e desnecessaria” por Worthen

et al. (2004, p. 115) que parafraseando Scriven (1991b) declara que

[..] € uma pena parecer que levamos conosco para um novo campo a fideli-
dade a métodos que alimentamos em estudos anteriores. E muito freqiiente
nao conseguirmos incentivar a flexibilidade metodologica, adotando irre-
fletidamente uma perspectiva unilateral que s6 consegue responder algu-
mas das questdes derivadas dessa perspectiva. [...] A avaliagdo ndo é uma
disciplina tradicional, e sim uma transdisciplina que necessariamente utili-
za muitas areas tradicionais de estudo. (WORTHEN et al., 2004, p. 119)

2 Nenhum outro meio que seja tdo eficiente, confiavel, e benéfico ao processo de educagao foi ainda descober-
to (EBEL, 1972, p. 41; traducdo nossa).
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Dias Sobrinho (2002) transcreve os resumos dos atributos que Reichardt e Cook (1995)
fazem “do paradigma® quantitativo em contraste do paradigma qualitativo” e, ao parafrasear
os autores, corrobora a posic¢ao de Scriven (1991b) e Worthen (2004): “O conflito de paradig-
mas ¢ desnecessario e equivocado. Para eles [Reichardt e Cook] ndo ha necessidade de esco-
lher um método de pesquisa com base na paradigmatica tradicional e nem € necessario esta-
belecer uma dicotomia entre esses métodos. O mais logico seria emprega-los conjuntamen-
te” (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 25).

Para Worthen et al. (2004), a origem dessa controvérsia se encontra na forma como as
metodologias se desenvolveram nos ultimos cingiienta anos. Nas décadas de 1950 e 1960, os
avaliadores, ainda em pequeno nimero, migravam para o campo da avalia¢ao, vindos da pes-
quisa, razao pela qual se sentiam a vontade com métodos quantitativos de coleta e interpreta-
¢do de dados. A experiéncia diversa de outros avaliadores levaram-nos a oferecer argumen-
tos que restringiam o uso de tais métodos em ambientes nos quais existem varidveis nao con-
trolaveis, mas, mesmo assim, a maioria dos partidarios do método quantitativo, via-no como
ideal. Na década de 1970, os métodos qualitativos e naturalistas ganharam terreno e varios
avaliadores, entre eles Stake (1978), Guba e Lincoln (1981, 1989), Lincoln (1991), citados
por Worthen et al. (2004), sugeriram seu uso nas avalia¢des de programas. Os métodos quali-
tativos oferecem recursos para que os avaliadores apresentem narrativas meticulosas e com-
pletas que descrevam os processos, para registrar as percepgoes das pessoas através de entre-
vistas e para, por fim, construir o significado do fendmeno com base nas percepgdes coletadas.

“Os anos 1970 e 1980 foram marcados pelos debates enquanto as duas escolas de pen-
samento lutavam pela hegemonia” (WORTHEN et al., 2004, p. 117). No inicio de 1979, a
discussao comegou a ser superada uma vez que os analistas perceberam a importancia da in-
tegragdo de ambos os métodos num estudo avaliatorio. “Hoje, na pesquisa educacional (...) a
tendéncia € o pluralismo metodologico e o ecletismo” [...] (STONE, 1984, apud WORTHEN
etal.,2004, p. 117). Apesar da complementaridade dos métodos, no final dos anos 1980 e ini-
cio de 1990 os adeptos da filosofia construtivista e dos métodos qualitativos provocaram um

cisma com os defensores dos métodos quantitativos, adeptos, segundo eles, da filosofia posi-

3 Paradigma quantitativo ou método quantitativo? Alguns autores interpretam que a presenga do método da
coleta de dados de natureza quantitativa (ou qualitativa) é tdo forte dentro de determinado modelo que um
atende pelo outro, ou seja, o paradigma positivista ou pds-positivista ¢ o método quantitativo estdo tdo
ligados que se pode falar em paradigma quantitativo. Nesse estudo seguimos a interpretagdo de Worthen et
al. (2004, p. 115) que mantém a separagdo entre os conceitos.
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tivista ou pos-positivista. Apesar da discussao rispida entre os dois grupos no comego da dé-
cada de 1990, “parece que o interesse pela controvérsia quantitativa-qualitativa diminuiu
bastante” (WORTHEN et al., 2004, p. 118), pois existe consenso entre um grupo significati-
vo de avaliadores de que informagdes qualitativas sdo necessarias a qualquer estudo descriti-
vo. E fato que cabe ao avaliador a escolha do método mais apropriado para responder & ques-
tao formulada, mas, dada a complexidade dos fendmenos, abordagens complementares auxi-
liam na contextualizagdo da resposta. Defendendo a complementaridade dos métodos, Dias
Sobrinho (2002), apresenta como exemplo de proposta integradora o modelo de avaliagao
Paiub — Programa de Avaliagdo Institucional das Universidades Brasileiras. Considera-o, em
sua concepgao original, “profundamente identificado com os principios e valores da educa-
¢do ali entendida como bem social e publico” (p. 53). O Paiub ¢ um processo de avaliacao
amplo que atribui juizo de valor a todas as areas de atuagdo da Universidade e a seus produ-
tos, numa visdo integradora que procura compreender as relagdes € ndo aspectos fragmenta-
dos. O programa utiliza metodologias qualitativas ao lado de quantitativas com o fim de me-
lhorar a instituicao do ponto de vista de sua identidade e missdo, tem carater formativo e in-
tencionalidade vigorosamente educativa, com objetivo transformador. “Por isso tudo, a con-
sideracao dos produtos ou resultados ndo se desvincula da compreensao dos contextos e dos
processos. O quantitativo é importante porque dele se faz emergir o qualitativo” (DIAS
SOBRINHO, 2002, p. 53; grifo nosso).

Vianna (2002) reflete sobre o futuro da avaliag@o. A partir das tendéncias observadas
nesse inicio de século XXI, ele pressente que, em nivel de escola e mesmo de sistema de
ensino, a avalia¢do se concentrard enfaticamente no uso de instrumentos de medida, especi-
almente para a tomada de decisdes administrativas. Mas o autor nao descarta a possibilidade
de que, com o desenvolvimento do campo da avaliagdo, com o treinamento dos avaliadores e
até com o avango da tecnologia — “o uso de computadores na 4rea educacional significard um
novo repto a avaliacdo” (VIANNA, 2002, p. 88) — construam-se formas alternativas de ava-
liagdo que poderao ter caracteristicas individualizadas e abordagem qualitativa.

O que se conclui dessa polémica sobre métodos e instrumentos € que a esséncia da
discussdo ndo estd nem em um, nem em outro, mas no bom planejamento da avaliagdo, na

contextualizagdo dos dados, na intencionalidade e no uso da avaliacao.
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2.1.3 Avaliacao formal e informal

A avaliagdo pode ter caracteristicas formais e informais. E feita uma avaliagio infor-
mal quando, frente a um fendmeno que exige decisdo, opta-se entre varias alternativas exis-
tentes sem que antes se tenha coletado evidéncia formal de seu mérito relativo (WORTHEN
et al., 2004). Segundo os autores, ha pessoas inteligentes, intuitivas, justas e muito experien-
tes em determinado objeto que se quer avaliar que, mesmo sem coletar evidéncias e utilizar
procedimentos sistematicos, sdo capazes de fazer julgamentos apropriados e Uteis baseadas
em percepgdes “extremamente subjetivas”, realizando uma avaliagdo informal. Um progra-
ma ou projeto, quando ndo ha outra alternativa, pode se valer desse tipo de avalia¢do, mas, de
forma geral, usa procedimentos sistematicos que se valem de critérios explicitos, defensaveis
e publicos para determinar o valor real de resultados.

As avaliagdes formais devem ser planejadas e terem metas bem definidas, capazes de
informar se os objetivos do programa ou projeto a que servem estdo sendo atingidos. Pode
também interessar a quem avalia e a quem recebera o resultado da avaliacdo, saber em que
medida os objetivos foram alcangados. A avaliacdo se faz baseada em dados colhidos da rea-
lidade, apoiada em métodos das ciéncias, a mensuragdo dentre eles. E a mensuragio que per-
mite “verificar a extensao, a quantidade, a massa ou o grau de intensidade dos atributos de al-
gum ser” [...] (MEDEIROS, 1999, p. 106). Dados colhidos segundo objetivos previamente
fixados determinam a precisdo da medida e representam informagdes sobre a realidade que
embasam a avaliagdo. Avaliagdes descuidadas podem resultar em impactos ndo desejaveis
advindos de julgamentos defeituosos.

Ao lado das ciéncias, a politica desempenha papel onipresente na avaliagao e se mani-
festa ao longo do processo avaliativo, locomovendo-se entre a orientagdo teorica, o planeja-
mento e a utilizagdo de seus resultados (PATTON apud WORTHEN et al., 2004, p. 453).
Weiss (1998) sistematiza trés formas de manifestacao da politica, na avaliagdo: 1) programas
e orientagdes sao frutos de decisdes politicas; 2) os relatorios de avaliagdes transformam-se
em documentos politicos; 3) resultados da avalia¢do transformam-se em declaragdes politi-
cas, quando, por exemplo, questionam ou referendam a legitimidade de um programa ou de
parte dele. “As informag¢des advindas da avaliacdo conferem poder e o poder confere vanta-

gem competitiva” (SCHEREST & FIGUEIREDO apud WORTHEN et al., 2004, p. 456).
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2.1.4 Avaliacio diagnoéstica, formativa e somativa de natureza interna ou externa

A avaliacdo de programas classifica-se segundo trés funcdes basicas: diagndstica, for-
mativa e somativa. A avaliagdo somativa ¢ a que se faz, por exemplo, quando se deseja “dar
crédito a escolas que satisfagam padrdes oficiais minimos” (WORTHEN et al., 2004, p. 41).
[...] Ela € realizada e tornada publica “para dar aos responsaveis pela tomada de decisdes do
programa e aos consumidores potenciais julgamentos do valor ou mérito do programa em
relagdo a critérios importantes” [...] (WORTHEN et al., 2004, p. 47 ). A avaliagdo somativa
se destina a oferecer suporte as tomadas de decisdes de interessados em adotar o programa,
aos responsaveis por fontes de financiamento, supervisores e outras autoridades ligadas ao
tema, bem como aos stakeholders do programa.

A avaliagdo formativa, por seu turno, se destina a equipe do programa — planejadores e
implementadores — e fornece informagdes que influem diretamente no seu desenvolvimento
podendo sugerir revisdes que o alterardo superficial ou profundamente visando a melhoria
dos resultados. Ja a avaliagdo diagnostica precede as outras duas e ¢ utilizada para indicar as
necessidades do programa ou politica.

Na pratica, essas distingdes conceituais perdem em nitidez de limites, pois a cada mo-
mento a avaliagdo formativa traz o produto obtido pelo desenvolvimento do programa até
aquele ponto e oferece um diagndstico de necessidades ainda ndo atendidas. A continuidade
de um programa pode utilizar a avaliagao somativa feita ao final de sua execugao para orien-
tar modificacdes e definir objetivos (diagndstico). Além das caracteristicas de uso — diagnds-
tica, formativa e somativa, outras duas caracteristicas importam a definicdo da avaliagdo, o
fato de ser interna — realizada pela equipe do programa, ou externa, isto ¢, feita por gente que
ndo pertence ao programa — “gente de fora”.

Hé avaliagdes que apresentam ambas as caracteristicas — interna e externa. Por exem-
plo, um programa de graduacao de uma Faculdade cujos alunos tém seu desempenho ao final
do curso avaliado por um professor dessa faculdade ndo ligado diretamente ao programa em
avaliacdo ¢ externa do ponto de vista de quem atuou, mas ¢ interna do ponto de vista de que
o avaliador conhece o programa e o contexto no qual ele se desenvolve.

Ha vantagens e desvantagens em ambas as funcdes: o avaliador externo ndo conhece
tdo bem o programa como o avaliador interno e por isso seu angulo de visdo ¢ mais amplo,
ndo se prendendo a detalhes. Uma visdo geral tende a libera-lo para detectar variaveis criti-

cas. O avaliador interno, por conhecer mais detalhadamente o programa, pode se prender a
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detalhes de menor importancia para o seu sucesso mas, por outro lado, pode ter informagdes
contextuais relevantes, por exemplo, aquelas ligadas a vida pessoal da equipe, que podem
ndo ser observadas pelo avaliador externo. A avalia¢do interna combina muito bem com a
avaliacdo formativa e a avaliagdo externa com a somativa, embora outras combinagdes possam
ocorrer, ¢ ¢ possivel “manter uma aparéncia de objetividade e credibilidade escolhendo a pes-
soa que vai fazer a avaliagdo somativa interna entre aquelas que estdo a alguma distancia do
desenvolvimento efetivo do programa ou produto avaliado” (WORTHEN et al., 2004, p. 53).

Ainda segundo Worthen ef al. (2004), conta muito para a credibilidade do estudo a in-
dependéncia financeira e administrativa dos profissionais envolvidos com a avaliacdo, em
relacdo ao programa avaliado, mas até Scriven (apud WORTHEN et al., 2004, p. 52) “con-
corda que em determinadas circunstancias, a objetividade e a credibilidade dos avaliadores

externos podem ser pouco melhores que as de seus colegas que fazem avaliagdo interna”.

2.1.5 Importancia e limitacées da avaliacao

Os desafios que a sociedade do século XXI enfrenta com relagao a educar o cidadao
para a sociedade do conhecimento e da informagao como o de reduzir os indices de analfabe-
tismo funcional, fortalecer a familia, qualificar funcionarios, reduzir fatores de risco na vida
dos jovens ligados a drogas, sexo ndo seguro ou violéncia, respeitar as minorias, etc., exigem
a todo momento, mais programas elaborados pela sociedade organizada. Os recursos para os
diversos e necessarios programas sao limitados, sua ineficiéncia pode custar vidas, saude e
destruir a qualidade de vida da sociedade. Participagdo responsavel exige acompanhamento
da relacdo custo-beneficio (accountability) para se julgar a validade do programa e sua con-
tinuidade ou cancelamento total ou parcial. “Talvez por esses motivos a avaliagdo tenha sido
cada vez mais usada como instrumento de realizacdo de metas das empresas e dos 6rgaos do
governo em nivel local, regional, nacional e internacional” (WORTHEN et al., 2004, p. 56).

No entanto, criticas sao feitas ao uso da avalia¢ao com caracteristicas de accountabili-
ty. Os criticos argumentam que com essa finalidade a avaliacdo torna-se uma “forma tecno-
cratica de valorar e um procedimento burocratico de exigir o cumprimento de obrigagdes”
das quais se eximiu o Estado quando abdicou do paradigma do Estado de Bem-Estar para o
neoliberalismo, “engendrando nessa mudanga um tipo novo de Estado Avaliador” (DIAS
SOBRINHO, 2002, p. 29). Para Henkel (apud DIAS SOBRINHO, 2002, p. 29) a avaliagdo

como prestacdo de contas e controle “recuperou de modo mais efetivo a epistemologia posi-
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tivista” [...]. Por outro lado, reconhece-se que a necessidade de avaliagdo para fins de finan-
ciamento para o desenvolvimento tiveram o mérito de disseminar a cultura da avaliagao no
ambito das administragdes publicas, muitas delas expostas pela primeira vez a uma experién-
cia formal de avaliacao. Com a pratica, o nivel técnico da avaliagdo pdde ser melhorado. Dias
Sobrinho exemplifica com os financiamentos externos da Comunidade Européia, sistemati-
zados pelo Tratado de Maastrich, que reafirmaram a necessidade de rigorosas avaliagdes pa-
ra detecgio das areas a serem financiadas. E nos resultados dessas avaliagdes que os 6rgios
financiadores se baseiam para liberar os primeiros recursos para programas de melhoria de
qualidade educacional, enquanto, para os seguintes, sdo exigidas avaliagdes intermediarias
de fases dos programas. O autor reconhece a importancia da exigéncia da avaliacdo, pois ti-
veram o mérito de divulgar a cultura avaliativa, mas observa que, do ponto de vista qualitati-
vo, ainda precisam se desenvolver — sdo trabalhos “ainda muito formais € ndo comportam o
minimo de observac¢ao empirica e de analise dos impactos que permitiriam julgar a eficacia
real das despesas” (TOULEMONDE, apud DIAS SOBRINHO, 2002, p. 33).

O potencial de contribuicdo da avaliagdo ¢ grande, mas ela ndo € remédio para todos os
males da sociedade do século XXI. Refletindo sobre a importancia da avaliagdo e do seu
papel para o sistema educacional de forma geral, Meirieu (1993) compara-a ao termdmetro
que por si s6 nao faz abaixar a febre:

Isto para nao gerar ilusdes nem dar ensejo aos criticos. A avaliagdo nao ¢
tudo; nao deve ser o Todo, nem na escola, nem fora dela; e se o frenesi
avaliativo se apoderar dos espiritos, absorver e destruir as praticas, parali-
sar a imaginagdo, desencorajar o desejo da descoberta, entdo a patologia
espreita-nos e a falta de perspectiva também. Mas, se a avaliagdo nao ¢
tudo, ela também nao ¢ o nada. (MEIRIEU, 1993, p. 13).

A avaliagdo nao ¢ um ato inocente. Ela depende do avaliador que a compara a um
referencial cuja existéncia ¢ fruto de composicao entre a objetividade e a subjetividade repre-

sentada pela cultura do avaliador. Ainda segundo Meirieu (1993)

quem quer que avalie revela o seu projeto... ou o que lhe impuseram os
seus preconceitos, as suas preocupagoes, a sua instituicao. Ao avaliar o que
vejo, digo o que procuro e, se ndo estiver consciente disso, nao posso pre-
tender ser aquilo a que hoje se chama um “ator social” e a que antigamente
se chamava um “homem livre”. (MEIRIEU, 1993, p. 13)

A avaliac¢do funciona muito bem para identificar pontos fortes e fracos de um progra-
ma, destacar o que estd dando resultado e apontar o que ndo estd, mas ndo corrige nada so-

zinha, pois esse ¢ papel dos administradores e stakeholders do programa, que podem e de-
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vem usar as conclusoes geradas pelas avaliagdes como instrumento de ajuda no processo de

melhoria da qualidade.

2.2 AVALIACAO DE PROGRAMAS

Asher (1976) registra que a pesquisa educacional tem por propoésito a generalizagdo
acerca do processo e do status da educagao de forma que decisdes gerais possam ser tomadas
no ambito educacional, ao passo que a avaliagdo educacional tem o objetivo de melhorar um
programa especifico de educacdo. A definicdo dada por Weiss (1998) esclarece um pouco
mais a abordagem aqui adotada. Para ela, “evaluation is the systematic assessment of the
operation and/or the outcomes of a program or policy, compared to a set of explicit or implicit
standards, as a means of contributing to the improvement of the program or policy”* (WEISS,
1998, p. 4).

Fiéis a definicao de Scriven (1991): “Evaluation determines the merit, worth, or value
of things”,’ alguns autores lamentam-se por considerarem que “a literatura da avalia¢ao foi
bombardeada por outras defini¢des consideradas menos tuteis” (WORTHEN et al., 2004, p.
35), tendo sido acrescentadas metas e papéis da avaliacdo a defini¢do de Scriven. Por exem-
plo, Asher (1976) apresenta avaliacdo em educagao como pesquisa aplicada com o fim de ge-
rar informagdo para a tomada de decisdo em um programa especifico. Stufflebeam (1978)
mostra que a avaliagdo ¢ personalizada conforme o contexto em que se aplica e registra a
constru¢ao de um modelo de avaliacdo com o objetivo de atender a uma determinacao da Lei
Americana para o ensino elementar e secundario — Esea, o modelo contexto, insumo, proces-
so0, produto — CIPP. Em um estudo gerenciado por Stufflebeam e realizado pelo PDK — Comi-
té de Estudos em Avaliacdo, a respeito do tema gerador do estudo — a nova defini¢do de ava-
liagdo, que é também o tema unificador para o Modelo CIPP, o comité define: “Evaluation is
the process of delineating, obtaining, and providing useful information for judging decision

alternatives” (STUFFLEBEAM, 1971, p. xxv).

4 “Avaliagdo ¢ o monitoramento sistematico de uma operagdo e/ou de resultados de um programa ou politica,
comparado a um conjunto de referenciais explicitos ou implicitos, como forma de contribuir para o aperfei-
¢oamento de um programa ou politica” (WEISS, 1998, p. 4; traducdo nossa).

3 Avaliagdo determina o mérito, a qualidade ou o valor das coisas (SCRIVEN, 1991)

¢ Avaliagdo ¢ o processo de delinear, obter ¢ fornecer informagdes Uteis para o julgamento de alternativas de
decisdes (STUFFLEBEAM, 1971, p. xxv).



61

Segundo Weiss (1998), o que toda avaliagdo de programa tem em comum ¢ a nog¢ao de
julgamento do mérito. Dizendo de outra forma, avaliar ¢ examinar e verificar a qualidade de
um fenomeno comparando-o a um referencial determinado que pode ser externo ao fenome-
no ou constituido pelos objetivos propostos no planejamento do que se quer avaliar. Continu-
ando seu pensamento, Weiss registra que os fenomenos tém natureza diversa e programas e
politicas planejadas para levar melhoria de vida a uma determinada populagdo integram o rol
desses fendmenos para cuja avaliagdo encontram-se disponiveis varios métodos. Assim, con-
siderando-se que conhecimento € um conceito, em um estudo em que se quer medir o conhe-
cimento dos alunos, cabe ao pesquisador especificar o indicador que serd usado, como por
exemplo, a pontuacdo obtida em um teste centrado no desempenho cognitivo. Segundo Fran-
co (apud BONAMINO et al., 2004, p. 49) “avaliagdes educacionais quantitativas envolvem
provas e testes a serem respondidos pelos alunos” sendo sua construcao ligada a objetivos do
programa ou do avaliador, como, por exemplo, a medida do dominio de certas areas do co-
nhecimento necessarias ao exercicio de uma profissao.

Stufflebeam (1971) ressalta que, embora o termo julgamento seja o eixo central da
definicao de avaliagdo, o ato de julgar ndo ¢ papel do avaliador. O autor justifica sua posi¢ao
com base na credibilidade da informag¢ao: uma unido entre as fungdes de responsavel pelas
decisdes e aquela de planejador e executor da avaliagao provavelmente padeceria de confian-
ca da sociedade em geral e, em especial, da parte daqueles afetados diretamente pelas deci-

soes advindas da avaliagao.

2.2.1 Planejamento e implementacido da avaliacdo de programa

Como alicerce ao planejamento e implementagdo desse estudo estdo os ensinamentos
de Stuffleabeam (1971), Asher (1976), Weiss (1998) e Worthen et al. (2004) sobre pesquisas
cujo objetivo ¢ a coleta e a andlise interpretativa de dados relativos a um programa educacio-
nal, capaz de fornecer informacao que sirva de elemento a tomadas de decisdes relativas a es-
se programa, por parte de seus gestores. Ainda baseado em Weiss (1998), ao invés de se apoiar
em julgamentos de observadores especialistas ou em relatdrios periddicos de membros do
programa, o avaliador, nesse cenario, usa métodos das Ciéncias Sociais para fazer o processo
de julgamento mais sistematico e preciso. Nesse tipo de pesquisa, estabelecem-se claras ques-
toes de investigacdao. Dados s3o coletados de forma sistematica junto as pessoas envolvidas

no programa e se traduzem as evidéncias em termos quantitativos, além de se poder construir
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um texto narrativo que as coloque em relagcdo umas com as outras e com um referencial pré-
determinado. As comparagdes realizadas permitem ao avaliador tirar conclusdes sobre o an-
damento do programa, ou suas conseqiiéncias imediatas, ou sua eficacia em atender as ex-
pectativas daqueles que o financiam, gerenciam ou o compdem, ou ainda participam das
atividades do programa.

Numa revisdao de experiéncias de avaliacao ocorridas no Brasil entre 1960 a 1990,
Vianna (2002, p. 66), refere-se a avaliagcao do rendimento de alunos de escolas de 1° grau da
rede publica de todo pais, numa iniciativa do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Edu-

cacionais — Inep acontecida em trés fases como mostra o Quadro 7.

Quadro 7. Avaliagao do rendimento de alunos de escolas de 1° Grau da rede publica de todo
Pais — 1987-1989.

Periodo Objetivos Alcance

1987 * identificar na diversidade do quadro edu-| 69 cidades de varios Estados da
cacional brasileiro pontos curriculares cri-| Federagao incluindo o Territério do
ticos; Amapa (27.455 alunos de 238 es-

« verificar o desempenho em aspectos cog-| colas)
nitivos basicos de alunos de 12, 22,32, 5% ¢
72 séries;

* subsidiar os professores para uma recu-
peracao de seus alunos em aspectos ba-
sicos do curriculo escolar.

1988 Mesmos objetivos do trabalho realizado em| Sete cidades do Estado do Para-
1987, para alunos de 22 e 42 séries na.

1989 |Mesmos objetivos e séries Amostra de alunos de escolas ofi-
ciais de 22 outras cidades do Esta-
do do Parana.

A essas experiéncias seguiu-se a implantacao do Sistema Nacional de Avaliagao da
Educacao Basica — Saeb na década de 1990 “porque ficou evidenciado que avaliagdo ndo vi-
sa a punir, mas a identificar problemas e a propor solugdes a serem imediatamente concreti-
zadas, mas que nem sempre ocorrem” (VIANNA, 2002, p. 67).

Estudos de mesma natureza embasaram a constituicdo do Exame Nacional do Ensino
Médio — Enem. O Enem é um “mecanismo de avalia¢ao dos individuos ao final de sua esco-
laridade basica, [que] busca traduzir, por meio da redagdo e da prova objetiva, os principios
e diretrizes da reforma do ensino médio”. [...] “O Enem produz um amplo diagnostico do per-
fil de saida dos egressos do ensino médio” (CASTRO & TIEZZI, [200-], p. 134-135). Vianna
(2002) discorda dessa posicao. Para ele, o Enem, como indicado no nome, € um exame e nao
um programa de avaliagdo como seria desejavel. O Saeb também avalia o ensino médio, mas

com objetivo diferenciado e complementar daquele do Enem. Ambos os exames partilham a
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filosofia que embasa a construcao de alguns de seus instrumentos de medida, como por exem-
plo, a de elaboragdo de itens de teste baseados em padrdes de referéncia. A construgdo de
Matrizes Curriculares de Referéncia ¢ base hoje para a avaliagdo de desempenho de alunos
em qualquer nivel de escolaridade. Vianna (2002) cita, ainda, o Exame Nacional de Curso —
ENC, hoje substituido pelo Enade e sugere validagdo mais apurada dos contetidos sobre os
quais se constroi esse exame.

Quando se formaliza um procedimento de avaliacdo, explicitam-se as variaveis e os
processos que serdo privilegiados. As varidveis eleitas como norteadoras de um processo for-
mal de avaliag@o s3o escolhidas baseadas nos objetivos que fizeram surgir o desejo de avaliar
e limitadas por calendario, or¢amento, procedimentos executaveis, composi¢do de equipe,
dentre outros pardmetros, o que delimita o escopo da avaliagdo. E bom reconhecer que exis-
tem limitagdes. Assim, as contribui¢des das avaliacdes para a constru¢ao de normas, padroes
ou mesmo leis, deverdo levar em conta suas imprecisdes, sem, no entanto, se “deixar impres-
sionar a ponto de parar de fazer coisas uteis que podem ser feitas apesar dessas limitagdes”
(EBEL, 1972, p. 39). Considerando, por fim, que todo limite cerceia, a “avaliacado, seja qual
for o paradigma em que se fundamenta, traz no seu bojo muita polémica e controvérsia”
(SILVA, 2006, p. 3), mas, ainda assim, elas se fazem necessarias por serem fontes de referén-

cia para o monitoramento de programas e projetos.

2.3 OS OBJETIVOS DA AVALIACAO EDUCACIONAL

Em uma pesquisa de avaliagcdo de programa, o que se quer saber ¢ em que medida os
objetivos do programa, todos ou parte deles foram atingidos, cuidando para que as conclu-
sOes tragam contribuigdes construtivas e para que nao se resvale para um dos lados perversos
da avaliagdo que ¢ a de condenar um programa a extingao. Essa, ndo deve ser a meta primaria
da pesquisa e sim a de desenvolver um melhor entendimento do grau de conquista dos obje-
tivos propostos e de que maneira o programa pode ser enriquecido.

Em um curso de nivel superior, o diploma, embasado em conhecimentos que permitam
o pleno exercicio profissional € objetivo da Institui¢do que ministra o curso e deve ser o do
aluno da graduacgdo. No presente estudo, assume-se como recorte de pesquisa que medir o
valor do diploma, produto do curso de graduagdo, ¢, no nivel académico, medir, ao final do

programa de formacao, o desempenho dos alunos em um teste cujo conteudo ¢ diretamente
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relacionado ao programa do curso e, no nivel da comunidade, medir a aceitagcdo do profis-
sional possuidor de tal diploma para o preenchimento de posto de trabalho diretamente liga-
do a licenga profissional obtida gragas ao curso de graduacgao.

Numa avaliagdo de produto, ou avaliagdo somativa, segundo Asher (1976), ha que se
considerar os objetivos operacionais, os instrumentos de medida, os grupos de comparagao
ou os valores de referéncia, realizar analises e interpretacao dos resultados. “Evaluation,
then, is a determination of the extent to which the educational objectives actually have been
achieved during the course of the instruction”” (ASHER, 1976, p. 200). Segundo Weiss (1998)
todos os principios € métodos que se aplicam a pesquisa formativa se aplicam também a pes-
quisa somativa, mas os dois termos guardam grandes diferengas no que tange aos objetivos
de sua realizagdo. Se o avaliador deseja fornecer informacao para a melhoria do programa
enquanto ele esta sendo desenvolvido, trabalha-se com avaliacdo formativa ou de processo; €
uma avaliacdo que acontece em estagios iniciais. Entretanto, se a intencao ¢ saber o que
aconteceu com os participantes do programa no momento da conclusdo do mesmo, entdo vai-
se usar a avaliacdo somativa ou de produto. Dialogando com a definicdo de Weiss, Asher

(1976) afirma:

Summative evaluation determines whether the objectives of the educatio-
nal system or methods have been accomplished. It involves the collection
of data defining the educational criteria and comparing them with standar-
ds set by the curriculum developers and administrators. It also may compa-
re the achievements with other reasonably comparable groups[...].* (ASHER,
1976, p. 206)

Uma avaliacdo em func¢ao do produto, segundo Stufflebeam deve atentar para as fases
de (1) delineamento, em que se levantardo os problemas, (2) obten¢do da informagao neces-
saria e (3) divulgacdo do resultado. No presente estudo, faz-se uma avaliacdo somativa com
0 objetivo de responder a questdes de investigacdo bem definidas utilizando-se para isso
dados coletados de forma sistematica e confidvel junto ao universo de participantes das ativi-
dades do programa, com a cooperacdo e participacdo de seus componentes e gerentes. A

divulgacdo sera feita a todos os participantes, mas adianta-se que o trabalho em forma de tese

ja €, por si s6, uma das formas de divulgacao da avaliacdo empreendida.

7 Avaliagdo, entdo, ¢ uma determinacdo do quanto os objetivos educacionais foram efetivamente alcangados
no decorrer das instrugdes (ASHER, 1976, p. 200; tradugdo nossa).

§ Avaliagdo somativa determina se os objetivos de um sistema educacional ou métodos foram alcangados. Isso
envolve a coleta de dados definindo os critérios educacionais e comparando-os com padrdes estabelecidos
pelos desenvolvedores de curriculo e pelos administradores. Pode também comparar as aquisi¢des com ou-
tros grupos comparaveis (ASHER, 1976, p. 206; tradugdo nossa).
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2.4 A AVALIACAO DE DESEMPENHO NO BRASIL

O Brasil, a exemplo de paises da Europa e das Américas, vem construindo uma cultura
de avaliagdo ligada aos diversos niveis de formagdo escolar com o objetivo de monitorar o
trabalho educativo nacional e aprimorar a qualidade da formacao de seus cidadaos nos diver-
sos niveis de ensino. A sociedade brasileira conhece e reconhece publicamente os processos
de avaliacdo do Programme for International Student Assessment — Pisa, do Sistema Nacio-
nal de Avalia¢ao da Educacao Basica — Saeb, do Exame Nacional de Cursos — ENC e do Exa-
me Nacional do Ensino Médio — Enem’ cujos resultados sdo utilizados para orientar politicas
publicas educacionais. Dos estudos que surgem embasados nos dados coletados conforme a
freqliéncia de cada uma dessas avaliagdes, acdes pedagogicas sdo planejadas pelas instincias
administrativas que, em cascata, se aproximam do campo escolar onde os alunos sofrem as
agoes de formacao.

Das ultimas leis e normas sobre o tema avaliagao publicadas pelo governo Federal até
meados de 2006, destaque-se a institui¢do, através da Lei n. 10.861, de 14 de abril de 2004,

do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao Superior — Sinaes.

Art. 1° — Fica instituido o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educa¢do Su-
perior — Sinaes, com o objetivo de assegurar processo nacional de avalia-
cdo das institui¢des de educagao superior, dos cursos de graduagao e do de-
sempenho académico de seus estudantes, nos termos do art. 9°, VI, VIII e
1X, da Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996.

§ 1°— O Sinaes tem por finalidades a melhoria da qualidade da educagao
superior, a orientacdo da expansdo da sua oferta, o aumento permanente da
sua eficacia institucional e efetividade académica e social e, especialmen-
te, a promog¢ao do aprofundamento dos compromissos e responsabilidades
sociais das instituicdes de educagdo superior, por meio da valorizacao de
sua missdo publica, da promogao dos valores democraticos, do respeito a
diferenca e a diversidade, da afirmac¢do da autonomia e da identidade insti-
tucional. (Lei n. 10.861, Art. 1% § 1°. [s.p.]).

Exame Nacional de Cursos — ENC ¢ o processo pela qual se avaliou os cursos de gra-
duagdo no que tange aos resultados do processo de ensino e aprendizagem no periodo de

1996 a 2003. O Governo Federal substituiu-o o pelo Exame Nacional de Desempenho dos

° Para saber mais sobre Pisa, Saeb, ENC e Enem leia:
PISA — http://www.pisa.oecd.org/
SAEB, ENEM - http://www.inep.gov.br/sacb
ENC — http://www.inep.gov.br/superior/provao/
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Estudantes — Enade, também uma avalia¢do de desempenho, como identificado no proprio

nome € no texto da Lein. 10.861:

Art. 5°— A avaliagdo do desempenho dos estudantes dos cursos de gradua-
cdo sera realizada mediante aplicagdo do Exame Nacional de Desempenho
dos Estudantes — Enade.

§ 1°— O Enade aferird o desempenho dos estudantes em relagao aos con-
tetidos programaticos previstos nas diretrizes curriculares do respectivo curso
de graduacao, suas habilidades para ajustamento as exigéncias decorrentes
da evolug@o do conhecimento ¢ suas competéncias para compreender te-
mas exteriores ao ambito especifico de sua profissdo, ligados a realidade
brasileira e mundial e a outras areas do conhecimento.

[...]

§ 4° — A aplicagdo do Enade sera acompanhada de instrumento destinado a
levantar o perfil dos estudantes, relevante para a compreensao de seus re-
sultados'® (Lei n. 10.861, Art. 5% § 1°; § 4°. [s.p.]).

Assim como a Educagdo Superior, a Educagdo Basica deve ser avaliada. A Portaria
931, de 21 de marco de 2005 modifica o Saeb,! sistema de avaliagdo em vigor no Brasil

desde 1995, como se segue:

Art. 1° — Instituir o Sistema de Avaliacao da Educacdo Bésica — Saeb, que
serda composto por dois processos de avaliagdo: a Avaliagdo Nacional da
Educacgdo Basica— Aneb, ¢ a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar —
Anresc, cujas diretrizes basicas sdo estabelecidas a seguir.

§ 1° — A Aneb manterd os objetivos, caracteristicas e procedimentos da
avaliagdo da educacdo basica efetuada até agora pelo Saeb realizado por
meio de amostras da populagao, [...]

§ 2° — A Avaliag¢ao Nacional do Rendimento no Ensino Escolar — Anresc

tem os seguintes objetivos gerais:

a) avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas, de forma que cada
unidade escolar receba o resultado global;

b) contribuir para o desenvolvimento, em todos os niveis educativos, de
uma cultura avaliativa que estimule a melhoria dos padrdes de qualidade
e eqliidade da educacao brasileira e adequados controles sociais de seus
resultados;

¢) concorrer para a melhoria da qualidade de ensino, reducdo das desigual-
dades e a democratizagdo da gestdo do ensino publico nos estabeleci-
mentos oficiais, em consonancia com as metas e politicas estabelecidas
pelas diretrizes da educacao nacional;

d) oportunizar informagdes sistematicas sobre as unidades escolares. Tais
informagdes serdo uteis para a escolha dos gestores da rede a qual per-
tengcam.

[...]"? [Portaria n. 931, Art. 1°; § 1°; § 2°, alineas a), b), ¢), d)]

19 Para ler mais, acesse http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/110861.pdf.
! Para ler mais, acesse http://www.inep.gov.br/download/saeb/2005/portarias/Portaria931 NovoSaeb.pdf.
12 Para ler mais, acesse http://www.inep.gov.br/download/saeb/2005/portarias/Portaria931 NovoSaeb.pdf.
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Mambrini, Cesar e Soares (1999, p. 5), reforcam a idéia de avaliagdo educacional como
fonte de informagoes, quando afirmam que “a Avaliacao Educacional ¢ um sistema de infor-
macgdes que tem como objetivos fornecer diagndstico e subsidios para a implementagao ou
manutengao de politicas educacionais”. Além disso, avaliar € comparar o resultado encontra-
do com um referencial de qualidade ou com uma escala de exceléncia que venha a ser cons-
truida. A comparagao permite uma maior compreensao do fendmeno eleito como o centro
das aten¢des de um pesquisador. Murdoch (2003) cita Schriewer para afirmar que [...] a com-
parative analysis is a construct in that it is the researcher who decides on what grounds to com-
pare one or more social phenomena in different contexts (SCHRIEWER apud MURDOCH,
2003, p. 47)." Construto entendido conforme Franco et al. (2003, p. 46), como a “versdo

operacionalizada dos conceitos tedricos”.

2.5 A AVALIACAO E A FORMACAO DE PROFESSORES

Estuda-se para se viver melhor. Estuda-se porque estudar ¢ investir no capital humano.
Estudos na area de economia educacional mostram que em nivel micro-econdmico existe
uma correlagdo entre os anos de escolaridade e a remuneracao profissional. Um cidaddo com
mais anos de escolaridade tem mais chances de introjetar comportamentos que se traduzem
em acdes desejadas do trabalhador, por parte do mercado que utiliza sua mao de obra. Existe
uma explicacdo econdmica para a questao da remuneragao ligada a lei da oferta e da procura,
mas existe também uma explicagdo socioldgica segundo a qual a escola produz comporta-
mentos e valores propicios a produtividade do trabalhador. Supondo que uma melhor remu-
neragdo corresponda a uma melhor produtividade, pode-se inferir que os mais educados dao
maior contribui¢ao ao desenvolvimento de um pais, o que significa que educar os cidadaos
de um pais ¢ fazer um investimento. Quando se fala que o pais investe na educagdo de seus
cidadaos, fala-se em anos de escolaridade os quais sdo diretamente relacionados a taxa de
aprendizagem. Logo, ¢ preciso saber se quem estudou, aprendeu. O Plano Nacional de Edu-
cagdo — PNE, aprovado pela Lei 10.172, de 9 de janeiro de 2001, quando trata do Magistério

da Educacao Basica, fala da melhoria da qualidade desse nivel de ensino. Estabelece que

13[...] uma analise comparativa ¢ um construto, razao pela qual é o pesquisador quem decide em que bases
comparar um ou mais fenomenos sociais em diferentes contextos (SCHRIEWER apud MURDOCH, 2003,
p. 47; tradug@o nossa).
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uma das diretrizes para se atingir esse objetivo ¢ formar mais e melhor os profissionais do
magistério e define que os cursos de formagdo devem respeitar, dentre outros, os seguintes

principios:

a) solida formacao tedrica nos contetudos especificos a serem ensinados na educacio Basica,
bem como nos contetdos especificamente pedagogicos.

f) dominio das novas tecnologias de comunica¢ao e da informacao e capacidade para integra-
las a pratica do magistério. (Lei 10.172, capitulo IV — Magistério da Educacao Bésica, 10.
Formacao de Professores e Valorizagdo do Magistério, 10.2 — Diretrizes, a), f); p. 65)

Encontra-se na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional as orientagdes para a
formacao basica do cidadao. Dentre elas pode-se destacar o “desenvolvimento da capacidade
de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo”
(LDB, Titulo V —Dos niveis e das modalidades de educag¢ao e ensino, capitulo IT — da Educa-
¢ao Basica, secao III — Do Ensino Fundamental, art. 32, inciso I, [s.p.]).

Pelas orientagdes do Plano Nacional de Educagdo — PNE e pelas palavras contidas na
LDB, pode-se afirmar que um profissional licenciado para o exercicio do magistério das sé-
ries iniciais do Ensino Fundamental deve ter, dentre outras habilidades e competéncias, uma
solida formagao tedrica nos conteudos e metodologias de ensino de leitura, escrita e calculo.
O homem escolar precisa “aprender a aprender”. E preciso que o aluno se aproprie de méto-
dos de aprendizagem e de conteudos basicos que sirvam de ferramenta para novas aprendiza-
gens. Mas, ndo existe método sem conteido (OLIVEIRA, 2003).

Os estudos que deram origem ao Pisa, avaliacao internacional, ao Enade e ao Anresc
(Prova Brasil) —avaliagdes brasileiras, as determinacdes da LDB, as orientagcdes do PNE e os
autores que falam sobre a estreita ligagdo entre qualidade na educagao e a avaliagao de de-
sempenho, compdem o espectro de razdes que justificam esse tipo de avaliagdo como parte
de um estudo que envolve os alunos que estdao se formando a partir das modalidades a distan-
cia e presencial, na UFES, para exercer a profissdo de professores das séries iniciais do ensi-
no fundamental. Ha que se registrar que o discurso pela busca da qualidade da Educagao Ba-
sica e em especial das séries iniciais do ensino fundamental ¢ parte de todo texto politico-pe-
dagodgico nos dias atuais, € com razao, pois € nesse ciclo de formagao que se assentam os ali-
cerces dos “conceitos-ferramenta” base de sustentacdo do processo continuo de aprendiza-
gem que deve acompanhar o ser humano ao longo de sua vida. Avaliar contetidos por meio de
um teste referenciado encontra sérias criticas. Segundo Cizek (1998), os criticos argumen-

tam que eles nao medem todos os resultados educacionais, nem medem o comprometimento
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e capacidade de acdo do cidadao produtivo a que o autor contra-argumenta com o fato de que
“measure everything valuable is to impose a burden that is impossible for any test to shoul-
der”'* (CIZEK, 1998, p. 2). Além do mais, a Lei 10.172 de 9 de janeiro de 2001 que aprovou
o Plano Nacional de Educagao determina que haja avaliacdo dos contetidos aprendidos e das
relacdes estabelecidas entre os contetidos e as formas de aprender e ensina-los, isto €, que se
avalie o conhecimento pelos seus aspectos cognitivos. Admite-se que caracteristicas como
responsabilidade, capacidade de resolver problema, pensamento criativo, dentre outras, sao
essenciais a construcao da cidadania, mas nao compensam déficits do estudante com relagao
a conhecimentos em linguagem e matematica ou na capacidade de organizar e comunicar
idéias (CIZEK, 1998). Pelo resultado da avaliacdo, poder-se-a discutir, no que tange ao domi-
nio dos conteudos e das praticas pedagdgicas relacionadas ao ensino daquele nivel escolar, se
o profissional teve uma formagao de qualidade.

Avaliar ¢ uma palavra que pertence ao mundo da educagdo. No espaco escolar, nos lti-
mos 40 anos, o conceito de avaliagdo tem sido objeto de significativos estudos. Charles Hadji
(2001) fala em “aprendizagem assistida por avaliagdao” para defender que se deve avaliar os
alunos para fazer com que evoluam, rumo ao €xito.

Uma avaliagdo capaz de compreender tanto a situagdo do aluno quanto de
“medir” seu desempenho; capaz de fornecer-lhe indicagdes esclarecedoras,
mais do que oprimi-lo com recriminagdes; capaz de preparar a operaciona-
lizagdo das ferramentas do éxito, mais do que se resignar a ser apenas um

termometro (até mesmo um instrumento) do fracasso, ndo seria o mais belo
auxiliar, e o primeiro meio, de uma pedagogia enfim eficaz? (HADJI, 2001,

p-9)

Avaliar, ao final do curso de formacao de professores, conteudos da area das Ciéncias
Basicas, conforme o projeto de curso aprovado pela Instituicdo, mais especificamente con-
teudos de Portugués e Matematica, ¢ praticar a lei e as normas que regem o Ensino Funda-
mental no Brasil e comungar da linha teorica que defende que esses conhecimentos com-
pdem o perfil do bom professor das séries iniciais do Ensino Fundamental.

A avaliagao cumulativa, para usar a expressao de Hadji (2001), ocorre depois da agdo e
tem a fun¢do de verificar se as aquisi¢oes visadas pela formagao foram concretizadas. A re-
gistrar que ndo ¢ o lugar em relagdo a acdo que determina sua contribui¢do ao processo ou

programa, mas € o uso que se faz dela, uma vez que toda avalia¢cdo, mesmo no centro de uma

14 Medir tudo que tem valor é impor um peso impossivel de ser suportado por qualquer teste (CIZEK, 1998, p.
2; tradug@o nossa).
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acdo, tem uma dimensdo cumulativa. Segundo Cardinet (apud HADJI, 2001, p. 35) o desem-
penho observado ¢ uma fun¢do com muitas variaveis: valor escolar “objetivo”, historia das
interagdes do aluno com o professor; toda historia escolar do individuo e do professor e for-
mulacao do problema que lhe € proposto no exame. Jean-Marc Monteil (apud HADIJI, 2001)
afirma que € preciso considerar o peso das inser¢des sociais e das atribui¢cdes de valor sobre o
desempenho. Segundo o autor, os alunos se comportam de forma diferente nos exames caso
o desempenho seja explicitado individualmente ao invés de um desempenho de grupo e tam-
bém em caso de comparagao social, isto €, quando a diferenca de niveis esta sendo pesquisa-
da e sera publicamente proclamada. Monteil conclui que as atribuigdes sociais de valor, cor-
respondentes a um fendmeno de categorizacdo, determinam, em parte o &xito ou o fracasso
do teste no processo de avaliacdo e as situagdes de visibilidade social acentuam o peso dos
fatores sociais. Resumindo, dois fatores devem estar entre aqueles considerados ao se discu-
tir os resultados de uma avaliacdo cumulativa do tipo “validagdo dos estudos concluidos™: a
importancia para o aluno do contexto social da avaliagao e o impacto dessa sobre o seu futu-
ro. No Brasil, ndo foram encontrados estudos que relacionassem o desempenho do aluno
com a situacao de exame em que o examinado sabe que lhe seria exigido mostrar as aquisi-
¢Oes conquistadas durante o curso, por exemplo no Exame Nacional de Curso — ENC," o
exame conhecido como Provao, ou ao final de uma fase de estudos, por exemplo no Exame
Nacional do Ensino Médio — Enem, mas deve-se deixar claro que o estudo em tela nao desco-
nhece a influéncia desses fatores sobre o desempenho no teste.

Na area da educagdo, sdo muitos os criticos das pesquisas que se baseiam em testes de
conteudo como medida de aprendizagem, instrumento utilizado nas pesquisas de grande es-
cala (surveys). Nesse estudo, reconhece-se que o conteido ¢ apenas um recorte do saber do
oficio de professor, mas, “besides the difficulty of collecting data on the other aspects of edu-
cation, this option is justified by the fact that the other goals cannot be attained if the students
do not acquire the reading and mathematical abilities”'® (SOARES, 2003, [s.p.]).

Segundo Hadji (1991), a avaliacdo € um processo de leitura da realidade. O avaliador
aborda o objeto tendo em mente os conhecimentos que considera sejam importantes, numa
interacao entre sua historia de vida e os referenciais “objetivos” em que se apodia. As questdes

que elabora correspondem as expectativas que constroi para determinado modelo institucio-

'S ENC foi substituido pelo Enade.

16< . ao lado das dificuldades de coletar dados relacionados com outros aspectos da educagéo, essa opgao ¢é
justificada pelo fato de que os outros objetivos ndo podem ser alcancados se os estudantes nao adquirem as
habilidades de leitura e de matematica” (SOARES, 2003, [s.p.]; traducdo nossa).
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nal que lhe foi dado conhecer, como ¢ o caso da institucionalizag@o do saber requerido de um
professor das séries iniciais do Ensino Fundamental. Nesse sentido, declarar o valor do de-
sempenho ¢ dizer a posi¢ao do aluno ou do grupo de alunos em relagdo a um certo conheci-
mento institucional. Avaliar significa comparar o que o aluno sabe com o que deveria saber;
¢ medir o desempenho e dizer em que medida ele ¢ adequado quando colocado em relagao
com o modelo ideal, aquele que fornece subsidios para a leitura da realidade, embora, se sai-

ba que

11 est vrai que les effets de 1’enseignement ne se limitent pas a ce que les
¢valuations mesurent, mais il ne s’ensuit pas que la seule bonne évaluation
soit celle qui mesure tous les effets de I’enseignement. D’un méme magné-
toscope, selon leur culture et leur sensibilité, deux usagers tireront des pla-
isirs de qualité incomparables. Cela n’empéche pas que 1’on puisse compa-
rer les cofit et la qualité de ce magnétoscope ci avec ceux d’un autre. De
méme, si les effets de I’enseignement de deux enseignants sont incompara-
bles, ceux de ces effets qui importent a la société, sont, certes, discutables
au sein de la société politique comme au sein de la profession, mais certai-
nement identifiables et mesurables'” (MEURET, 2003, [s.p.])

Segundo Oliveira ([s.d.]), eficiéncia de um curso de formacao de professor das séries
iniciais esta relacionada a efeito, resultado ou produto. Efeitos estio relacionados a objetivos
tais como dominio de contetido de uma disciplina, metodologia de ensino ou demonstragao
de proficiéncia no ensino de criangas em situagao especifica. Produtos ndo sdo medidos mone-
tariamente — eles sao medidos pelos seus proprios méritos, por exemplo, na pontuagdo de
professores ou de seus alunos em testes, no nimero de alunos envolvidos, na empregabilida-
de dos formandos, dentre outros indicadores.

Cabe entdo ao avaliador construir um sistema de referéncia que sistematize o sistema

de expectativas.

A major challenge in comparing alternatives is agreeing on the performan-
ce indicators. One might agree that what a teacher knows about calculus or
multi-grade teaching can be equally measured, regardless of whether he or
she learned this at a distance or in class. [...] Effectiveness measures always
reflect a compromise on what the most important effects should be.!® (OLI-
VEIRA, [s.d.], p. 220)

17 E verdade que os efeitos do ensino ndo se limitam ao que as avaliagdes medem, mas disso nio se conclui que
aunica boa avaliagdo seja aquela que mede todos os efeitos do ensino. De um mesmo videocassete, segundo
sua cultura e sensibilidade, dois usuarios tirardo prazeres de qualidade incomparaveis. Isso ndo impede que
alguém possa comparar os custos ¢ a qualidade desse videocassete com as do outro. Da mesma forma, se os
efeitos do ensino de dois professores sdo incomparaveis, aqueles, de seus efeitos que importam a sociedade,
sdo, certamente discutiveis no seio da sociedade politica como no seio da profissdo, mas certamente identi-
ficaveis e mensuraveis (MEURET, 2003, [s.p.]; tradugdo nossa).

¥ Um dos principais desafios na comparagao de alternativas é concordar sobre os indicadores de desempenho.
Ha de se concordar que aquilo que um professor sabe sobre calculo ou ensino multiseriado pode ser igual-
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Cada componente desse sistema representa os critérios segundo os quais o instrumento
de avaliacdo vai ser construido e confere significado ao resultado do teste: o desempenho do
aluno frente ao conteudo definido. Via instrumento, vai-se coletar dados — os indicadores de
desempenho — que s6 terdo significado na medida em que houver coeréncia entre eles e os
critérios que constituiram o sistema de referéncia. Segundo Hadji (2001) “o indicador deve
ser, a0 mesmo tempo, representativo da realidade avaliada (objetividade externa), e signifi-

cante em relagdo a uma expectativa precisa (‘objetividade’ interna, ou coeréncia)” (p. 48).

2.5.1 A avaliacao e a certificacido de professores

No trabalho apresentado pela Professora Rosa Hashimoto (2003), a época Diretora de
Formacao e Aperfeicoamento do Centro de Modernizacao e Desenvolvimento da Adminis-
tracdo Publica, da Fundacdo Luis Eduardo Magalhaes, Estado da Bahia, no VIII Congreso
Internacional del CLAD sobre la Reforma Del Estado y de la Adminstracion Publica, que
teve lugar no Panama entre 28 e 31 de outubro de 2003, a autora descreve a experiéncia da
Fundacdo com o Programa Educar para Vencer, da Secretaria da Educacdo do Estado da
Bahia que, naquela ocasido, se encontrava em pleno processo de certificagdo ocupacional
dos dirigentes escolares do Estado, entdo em seu quinto exame, ¢ dos professores alfabetiza-
dores, em seu primeiro exame. Faz-se entdo, distingao entre certificagdo, licenga e desempe-
nho profissional. Marras (apud HASHIMOTO, 2003, p. 4) define avaliagdo de desempenho
como “um instrumento gerencial que permite ao administrador mensurar os resultados obti-
dos por um empregado ou por um grupo, em periodo e area especificos (conhecimentos, me-
tas, habilidades, comportamentos e outros)”. E, pois, uma ferramenta interna a organizagao e
que permite ao gestor tomar decisdes gerenciais: treinamento, consecucao de metas, admi-
nistracdo de conflitos internos, remanejamento de pessoal, readaptacdo e outras de mesma
natureza. Ja a licenciatura, diz a autora, confunde-se com a certificagdo, pois tem por objeti-
vo verificar os conhecimentos minimos necessarios ao exercicio de uma profissdao. Segundo
Raymond (apud HASHIMOTO, 2003, p. 4) licenciar “pressupoe a elaborac¢ao de exames que
atestem se o profissional € capaz de atingir ou superar os padroes minimos de desempenho

estabelecidos, funcionando como um indicador que referenda os conhecimentos basicos ne-

mente medido, independentemente se ele [professor ou professora] aprendeu a distancia ou de forma pre-
sencial. [...] Medidas de eficacia sempre refletem um acordo sobre aqueles que devem ser os efeitos mais
importantes (OLIVEIRA, [s.d.], p. 220; traducdo nossa).
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cessarios”. Segundo Hashimoto (2003), o licenciamento ou certificagdo, implica na consti-
tuicdo de um grupo ndo governamental com interesses comuns e reconhecimento publico pa-
ra atestar a competéncia de um trabalhador para o exercicio de determinada profissdo. Um
curso de licenciatura, ao invés de lancar mao de grupos externos a Institui¢ao, pode se valer
de estudos executados em seu interior, ndo para licenciar, pois esse € um principio do curso,
mas para permitir uma discussao legitima sobre a qualidade da formacao e sobre o processo
de constru¢ao de um novo caminho, o da licenciatura na modalidade a distancia, enquanto se
volta o olhar também para o caminho tradicional — licenciatura na modalidade presencial.
A importancia da avaliagdo de desempenho do licenciado para exercer a profissao de
professor esta expressa na legislacao brasileira que determina as diretrizes e bases da educa-
¢do nacional e nas normatizagdes que levam a implementacao das agdes previstas nos artigos
da LDB que versam sobre o tema avalia¢dao. Essa importancia ¢ endossada por autores que
trabalham nessa area de conhecimento ligada a educacdo, como Soares e Hadji e avalizada
pelos que a consideram como fator de modernizacao da administragdo publica. Sao, pois,
varios os angulos que permitem compreender a importancia da avaliagdo de final de curso,
tendo como foco os conhecimentos necessarios ao exercicio da profissao. Esse € um proces-

so natural, parte das responsabilidades de quem forma.

2.6 AS EXPERIENCIAS EM AVALIACAO DO SAEB

O Sistema de Avaliagao da Educacdo Basica desenvolve-se no ambito do Ministério da
Educagao desde 1988, tendo coletado seus primeiros dados nacionais sobre o desempenho
dos alunos em 1990. Dentre outros objetivos, pode-se destacar aquele cujo foco era conhecer
a proficiéncia dos alunos de algumas séries da Educacao Bésica em Lingua Portuguesa e em
Matematica. Nessa primeira experiéncia € nas que se seguiram, elegeu-se um curriculo de
cada uma das disciplinas e sobre esse curriculo foram construidos os itens que compuseram
o teste de desempenho respondido pelos alunos. Os curriculos foram captados junto aos
sistemas escolares e reconhecidos pelos professores, convidados pelos gestores da avaliacao,
a referenda-los Nas primeiras versdes do Saeb, partiu-se “de um curriculo [...] efetivamente
adotado pelo sistema e executado no dia-a-dia das atividades escolares” (...) (Relatorio Saeb
1990, apud ORTIGAO, 2003). A evolugio do processo que conduziu a segunda avaliagdo em

nivel nacional buscou um aprimoramento da base de conteudos, promovendo uma interse¢ao
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dos contetidos listados nas propostas curriculares nacionais (PILATI, 1995 apud ORTIGAO,
2003) de forma a se garantir um conteudo curricular minimo comum a educag¢do nacional. O

relatorio Saeb/95 registra que

os itens foram construidos obedecendo as matrizes de especificacao dos
conteudos das areas e das habilidades a serem avaliadas, obtidas através de
analises dos programas de ensino das secretarias de educagao, de consulta
a grupos de especialistas de curriculos e a professores das areas curricula-
res e séries pesquisadas (SAEB, 1995, p. 1)

Em Matematica, o Saeb, a exemplo de algumas avaliacdes internacionais realizadas,
considerou cinco areas de contetido: nimeros e operagdes; medidas; geometria; analise de
dados, estatistica e probabilidades; algebra e fungdes segundo um eixo que conecta esses
conteudos a realidade de forma a analisé-la, interpretd-la e predizé-la (SAEB/95, p. 12).

Em Lingua Portuguesa, considerou-se a comunicagdo como um dos produtos advindos
da proficiéncia em leitura e escrita: estabelecer significado, estender o significado e exami-
nar criticamente o significado do texto escolhido a partir da orienta¢do de abrangéncia do ter-
mo, isto é, textos praticos e funcionais, textos cientificos e textos literarios (SAEB/95, p. 8).
Considera-se que “um sujeito competente no dominio da linguagem ¢ capaz de compreender
e produzir textos orais e escritos adequados as situacdes de comunicagdo em que atua” (SAEB/
2001, p. 17).

O Quadro 8 mostra uma sintese das areas privilegiadas na elaboragdo das matrizes do
Saeb ciclos 1995 e 2001.

As avaliagdes do Saeb mesmo sem terem sido formuladas com base e metas coinciden-
tes com a avaliagao proposta nesse estudo apresentam tragos de familiaridade em sua essén-
cia: os conhecimentos requeridos dos alunos ao final da quarta série do Ensino Fundamental
devem, também, ser de dominio dos professores desse nivel de ensino. Logo, as matrizes
curriculares utilizadas no Saeb, quando houver coincidéncia de area com as matrizes cons-
truidas a partir do programa de curso das disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica, de-
vem estar contidas nesta. Tal cenario sugere que a constru¢ao de uma avaliacdo de desempe-
nho no nivel de formagao de professores, leve em conta as areas de conteudos das disciplinas
que se quer avaliar segundo os programas implementados no curso e que se promova a uniao
desses conteudos com aqueles cuja proficiéncia se exige dos alunos desses professores —

alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental.
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Quadro 8. Areas de conteudo e seus descritores em Matematica e Lingua Portuguesa.

Matematica Lingua Portuguesa

* Numeros e operagdes (construir conceito de niume- |Leitura e produgao do texto pratico e
ro, de sistema de numeracao e de significado das |funcional, cientifico e literario visan-
operagoes) do o enriquecimento e a explicitagdo

* Medidas (reconhecer a existéncia de quantidades |de sua gramatica e o enriquecimento
mensuraveis; construir o significado de medida; sa- |das possibilidades comunicativas.
ber medir e utilizar medidas em contexto social) (Identificar tipos de texto; identificar

» Geometria (identificar pontos que permitam locali- e compreender mensagens em um
zagao e deslocamento de um corpo no espago; co- |texto; utilizar estrutura e organizagao
nhecer e fazer uso das figuras geométricas e de suas | de textos diversos em prosa e em po-
propriedades; identificar simetrias e regularidades). | esia, para expressar pensamentos e

» Andlise de dados e Estatistica (identificar informa- |idéias; reconhecer e saber usar vo-
¢bes incluindo as que se apresentarem em forma |cabulario e material grafico relacio-
de tabelas e gréficos; utilizar recursos estatisticos |[nado ao texto).
de tratamento da informagéo).

* Probabilidade (identificar caracteristicas de aconte-
cimentos aleatdrios e previsiveis; estimar probabili-
dades).

« Algebra e Funcdes (estabelecer relagdes entre gran-
dezas; reconhecer o papel dos simbolos na repre-
sentagdo de sentengas matematicas; usar formulas,
graficos, tabelas para representar fungdes; resolver
operagdes algébricas).

Fontes: Relatério Saeb/95 — MEC/Inep/Saeb, 1995, p. 7-9; 12-15.
Saeb 2001: novas perspectivas, MEC/Inep/Saeb, abr. 2002, p. 17-20; 23-26.

2.7 A AVALIACAO E OS FATORES QUE AFETAM O DESEMPENHO —
UM BREVE HISTORICO

O desempenho escolar ¢ preocupagdo de todo projeto institucional, muito embora o
sucesso do aluno nem sempre esteja diretamente ligado ao planejamento e a agdo pedagogica
do curso. Avalia-se com o objetivo de monitorar a aprendizagem do aluno com vistas a con-
tribuir para o sucesso do aluno (avaliagdo formativa) ou para o enriquecimento do programa,
quando a avaliagdo ¢ do produto (avaliacdo somativa). Para se ter uma informagao mais
precisa sobre o desempenho dos alunos € preciso levar em conta os fatores que o afetam.

De acordo com Bourdieu e Passeron (1992), o planejamento e a implementagao de uma
acao educacional formal, no caso do ensino superior, sdo estruturados para atender aqueles
que trazem consigo as caracteristicas de comportamento e de linguagem privilegiadas pela
escola. Os representantes das classes populares que ascendem aos niveis mais altos de esco-
larizacdo, s6 o fazem apoés “sobreviverem’ a um processo seletivo rigoroso a que foram sub-

metidos durante sua vida estudantil pregressa e por isso, se equiparam, em um primeiro mo-
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mento, aos alunos filhos das classes sociais consideradas abastadas. Seu rendimento, no en-
tanto, ainda apresentara diferenca quando comparado aos filhos das classes sociais privile-
giadas culturalmente uma vez que estes fardo uso “natural” de seu capital cultural e garanti-
rdo a si mesmos uma rentabilidade escolar mais elevada e mais duréavel.

Os estudos de Bourdieu e Passeron mostram como a apropria¢ao dos codigos culturais
assegura uma posi¢ao dominante das elites que acumulam capital econémico e cultural. A es-
cola reproduz a ordem social baseada na estratifica¢do das classes na medida em que privile-
gia os principios e valores da classe dominante: lingua escrita em detrimento da linguagem
oral, certos aspectos cognitivos € comportamentais.

Nos anos 1960, nos Estados Unidos, na esteira de um despertar das atengdes sobre di-
reitos civis dos cidaddos norte-americanos, foi encetado um estudo sobre fatores que influen-
ciavam a aprendizagem. O relatorio Coleman (apud FERRAO, 2003) pesquisou a influéncia
sobre o desempenho escolar de fatores como raga/cor, religido e origem social. Ao Relatério
Coleman seguiram-se outros estudos na mesma linha de comprovagao e busca de influéncia
fatores de ordem social no desempenho escolar dos alunos. Abbott, Joireman e Stroh (2002)
trabalharam, em Washington D.C., com a influéncia do nimero de alunos da escola, do dis-
trito escolar e das condi¢des socioecondmicas no desempenho dos alunos. O relatorio Plow-
den (apud FERRAO, 2003) levou em conta variaveis como expectativas dos pais relativa-
mente ao futuro académico e ao trabalho escolar dos filhos, caracteristicas dos professores e
do material educativo disponibilizado para o ensino e variaveis socioecondmicas como renda
familiar e nivel de escolarizagdo dos pais. Um estudo longitudinal realizado na Franca pelo
Ministério da Educacio daquele pais (apud FERRAO, 2003) deu énfase ao entorno socioe-
condmico dos alunos e a expectativa dos professores com respeito ao desempenho deles.
Bressoux (1994) descreve os estudos sobre os efeitos da escola e dos professores na aprendi-
zagem dos alunos. Orivel (2004) refere-se a necessidade, em uma pesquisa de desempenho,
de se levar em conta os fatores que podem agir sobre os resultados: o aluno em si mesmo
(suas expectativas e comprometimento com o teste), e ratifica as idéias de Bressoux ao fazer
referéncia a sala de aula com seus professores, a escola e ao sistema educativo. As pesquisas
citadas confirmam que as caracteristicas socioecondmicas dos alunos influenciam seu desem-
penho, embora existam outros fatores que se convenientemente considerados nas politicas
publicas contribuem para o sucesso do aluno.

Casassus (2002), diretor internacional do Primeiro Estudo Internacional Comparativo

em Linguagem, Matematica e fatores associados para alunos de 3% e 4* séries do Ensino
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Fundamental — Peic, conduzido no seio do Laboratorio Latino-Americano de Avaliagao de
Qualidade na Educagdo — LLAQE, mostra em seu trabalho que o desempenho escolar ndo ¢
afetado por variaveis completamente independentes. Ao contrario, elas se compdem de for-
ma complexa com os efeitos do contexto socioecondmico e cultural associados aos efeitos
dos processos escolares. O estudo a que se dedicou Casassus e seus colaboradores comparou
sistemas educacionais de alguns paises da América Latina. A leitura de suas andlises permite
que um pesquisador considere viavel levantar questdes sobre o desempenho de alunos for-
mados por vias diferentes durante um mesmo periodo de tempo para exercerem uma mesma
atividade profissional. Na busca de respostas para essas questdes, consideram-se, ainda, os
estudos sobre a eqliidade do sistema educacional.

Dada a importancia dos fatores socioeconomicos e culturais na interpretacao dos dados
coletados sobre desempenho dos alunos, faz-se mister a caracterizacao dos construtos que
serdo utilizados no presente estudo. Esses construtos representam uma sintese entre a teoria
e as manifestagdes empiricas passiveis de serem observadas por meio de itens especificos
que compdem o questiondrio socioecondmico e cultural a ser respondido pelos sujeitos pes-
quisados. Segundo Franco et al. (2003),

os construtos relacionados aos alunos cumprem duas fungdes em avalia-
¢oes de sistemas educacionais: permitir que a pesquisa aborde questdes re-

lativas a eqiliidade; e oferecer controles adicionais para a investigagdo de fa-
tores escolares que promovem eficacia escolar. (FRANCO et al., 2003, p. 41)

2.7.1 Os fatores socioecondomicos e culturais

Nesse estudo, com o objetivo de coletar informagdes sobre o desempenho dos alunos e
seu perfil socioecondmico e cultural para, em seguida, se estabelecer uma relagao descritiva
entre desempenho e perfil, com base na literatura consultada construiu-se uma relacao de fa-
tores e suas variaveis indicadoras, que se encontram sintetizados no Quadro 9.

O estudo do conjunto de fatores permite a descri¢ao da populacao pesquisada e funda-
menta reflexdes sobre a influéncia desses fatores no desempenho académico dos individuos,

além de poderem contribuir para o delineamento de projetos futuros.

2.7.1.1 Condicoes economicas
Em se tratando de alunos adultos, a condicdo econdomica pode ser estimada pela parti-

cipacao do respondente no orgamento familiar, pelos bens duraveis possuidos, pela contrata-
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Quadro 9. Os fatores relacionados ao aluno.

Fator Variavel
| — Identificagcéo 0. Modalidade
1. Naturalidade
2. Idade
3. Cor/ragaletnia
4. Zona de localizagédo da escola em que trabalha (rural;

periferia; sede municipio; ndo sede mas com estrutura

de cidade)
5. Caracteristicas fisicas e funcionais da escola em que
trabalha
6. Zona de habitagéo atual
7. Zona predominante de habitacdo ao longo da vida
Il — Condig&do econdmica 1. Participagéo no orcamento familiar
2. Bens duraveis possuidos e/ou servigos utilizados (auxi-
liar do lar, eletrodoméstico, ferramenta de comunicagéo;
automovel).
3. Trabalho concomitante a educacéo basica
Il — Capital cultural 1. Nivel de escolaridade dos pais
2. Tipo de ocupagéao dos pais
3. Fruicdo de bens culturais (livros, cinemas/filmes, mu-

seus, teatro/shows, discos, viagens, ferramentas de co-
municacgao: internet, fax, telefone.
4. Assinatura de jornal, revista, TV paga

1. Localizagao escola
2. Caracteristicas fisicas e funcionais da escola em que
trabalha

1. Ter dependentes

2. Comprometimento com associagdes
3. Quantidade atual de horas de trabalho
1

2

IV — Experiéncia prévia como professor

V — Disponibilidade de tempo

VI — Trajetdria escolar . Outros diplomas ou certificados
. Tempo passado desde a conclusdo da educagao basi-
ca
3. Tipo de escola em que cursou a Educagéo Basica
4. Anos gastos na conclusao da Educagéo Basica
5. Participagdo no Enem
6. Turno de estudo do Ensino Fundamental
7. Turno de estudo do Ensino Médio

VII — Valoragéo do diploma (TODOS)

1. Expectativa profissional apds a conclusédo do curso

2. Atendimento a expectativa

(SO EAD)

1. Importancia do curso na modalidade a distancia do ponto
de vista do empregador

2. Importancia da oportunidade de fazer graduacao

VIII — Expectativa com relagdo ao 1. Impacto do diploma na vida pessoal e profissional
diploma 2. Impacto do curso no proprio conhecimento

¢do de auxiliar na execugdo das tarefas domésticas e pela necessidade de trabalho concomi-
tante com o percurso escolar da educagao basica. As condi¢des econdmicas representam um

filtro através do qual o capital cultural se converte em fator de desempenho escolar.
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2.7.1.2 Capital cultural

Pierre Bourdieu utilizou o conceito de capital cultural para explicar que a desigualdade
de desempenho escolar de criangas oriundas de diferentes classes sociais ¢ diretamente liga-
da a distribuicao desse capital entre as classes (BOURDIEU, 1979, in NOGUEIRA E CATA-
NI). A nogao de capital cultural serviu para romper com pressupostos existentes na sociedade
organizada que creditavam o sucesso ou o fracasso escolar as aptiddes naturais — o “dom”.
Desde que o conceito de capital cultural foi introduzido por Bourdieu, novas reflexdes foram
feitas sobre o mesmo tema. Lareau (1987) introduziu como indicadores de capital cultural os
habitos culturais que refletem o clima educacional da familia, “como habitos de leitura, fre-
giliéncia ao cinema e teatro, entre outros, que definem um ambiente mais favoravel ou nao pa-
ra as realizagdes educativas” (SAEB, 2001, p. 48). Embora nao haja consenso sobre a melhor
forma de medir esse construto, utiliza-se, nesse estudo, como variaveis de medida a escolari-
dade e o tipo de ocupagdo dos pais, a quantidade de livros disponiveis na casa do pesquisado,
seus habitos de utilizacdo de biblioteca, freqiiéncia a cinema, teatro, museu, viagens, dispo-
nibilidade de ferramentas tecnoldgicas de comunicagao e informagao, habitos de assinatura e

leitura de jornais, revistas e canais de televisdo pagos.

2.7.1.3 Experiéncia prévia

Um aluno que freqlienta um curso de formagao de professores pode ter seu desempe-
nho fortemente influenciado, principalmente no que tange ao conhecimento de aspectos pe-
dagogicos da profissdo, pela experiéncia prévia em sala de aula, donde a importancia desse

construto na andalise de desempenho do respondente.

2.7.1.4 Disponibilidade de tempo

“E o0 aluno quem faz o curso”, diz a linguagem no ambiente formal de escolarizacio e
na sociedade em geral. Em se tratando de curso ministrado a adultos, a medida das horas
dedicadas ao trabalho remunerado, ao cuidado com dependentes ou com outras atividades
sociais — e que podem ser estimados por meio de informagdes relacionadas as atividades
remuneradas que exercem ao mesmo tempo que estudam, pela composicdo de seu grupo
familiar e por sua participa¢do em grupos sociais organizados — permitem levantar hipoteses

sobre o tempo que lhes sobra para se dedicarem aos estudos.
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2.7.1.5 Trajetoria escolar

E um construto importante, uma vez que a literatura pertinente relata que uma historia
de fracasso escolar, de evasdo, de distor¢ao idade/série pode levar a um sentimento de “me-
nos valor” intelectual com sérios reflexos na aprendizagem e conseqiiente baixo nivel de
rendimento do aluno. Importa também a esse estudo — dada a natureza do instrumento utili-
zado para medir o rendimento do aluno: um teste —, a experiéncia adquirida em outros cursos
de mesmo nivel, o tempo de afastamento do processo formal de escolarizacdo e a experiéncia
em outros testes que ndo as provas ministradas por seus proprios professores, como € o caso
do Enem. A dependéncia administrativa e localiza¢ao das escolas em que o respondente
estudou no passado € uma variavel que pode se compor com o capital cultural, pois de acordo
com Amaral (1991, p. 22) “the institutions which were able to promote access to higher
social positions were the highly chartered ones”." E no Brasil pode-se afirmar que existe
uma clara hierarquizagdo entre sistema publico e sistema privado na oferta da Educacao
Basica, notadamente quando se refere a qualidade do ensino ofertado nas séries finais do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio. As avalia¢des realizadas pelo Inep mostram que os
melhores niveis médios de desempenho estdo ligados ao sistema privado de ensino o que
também ¢ percebido em outros estudos, como registra Amaral (1991, p. 23): “The private
system is much more positively chartered than the public system. Chartering can also contri-
bute to the sucess of the private system in leading its clientele to the university or to the best

jobs in the marketplace”.?

2.7.1.6 Expectativa em relacio ao diploma

E representado pelo sentimento do aluno a respeito do impacto pessoal causado pelo
processo que conduz a conquista do diploma. E um atributo subjetivo “[...] e pode estar
associado ao aluno, quando este traz consigo altas expectativas no que se refere a sua propria
aprendizagem e ao seu futuro profissional, demonstra confianga em si mesmo e tem um
sentimento de aprovagao social [...]” (FRANCO, 2004, p. 60) ou pode ser fruto de seu entor-
no social, ai incluido o projeto educacional em analise. O sentimento do aluno sobre os

ganhos diretamente relacionados aos seus conhecimentos pré e pos curso e as oportunidades

19 As institui¢des que sdo capazes de promover acesso a altas posi¢des sociais sdo aquelas com melhor reputa-
¢do (AMARAL, 1991, p. 22; tradug@o nossa).

20 O sistema privado ¢ bastante mais positivamente hierarquizado do que o sistema ptblico. A hierarquizacdo
pode, também, contribuir para o sucesso do sistema privado em conduzir sua clientela a universidade ou aos
melhores postos de trabalho disponiveis no mercado (AMARAL, 1991, p. 23; tradug@o nossa).
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pessoais e profissionais antes e apos a conquista do diploma, sdo medidas da expectativa do
aluno em relacao do diploma e compdem a motivacao e auto-estima que influem na dedica-

¢do as atividades inerentes ao curso e ao processo de avaliagdo.

2.7.1.7 Valoracao do diploma: o reconhecimento social como fator de
influéncia no desempenho

A democracia esta conectada ao conceito de “hegemonia’!

na perspectiva gramsciana,
por estar vinculada a relacdo entre os grupos dirigentes e os grupos dirigidos. Pierre Bour-
dieu utiliza o conceito de campo* para falar na luta que os sujeitos que o constituem ence-
tam, no interior dos campos, com o objetivo de manter o poder e de, legitimamente, classifi-
carem e hierarquizarem os produtos ali produzidos ou oferecidos. John Meyer (1970) discute
a classificagdo das organizagdes e, dentre elas, de forma particular, a classificagao das esco-
las, ou dos sistemas escolares — schools charter.” Segundo o autor, as escolas sdo classifica-

das conforme seu poder de conferir ganhos de status e acesso a elites. Esta reputagdo pode ter

profundo efeito sobre a motivagao dos alunos para com os estudos.

Individuals are motivated to take on [...] qualities which are related to wi-
dely-legitimated definitions of themselves and of their futures. Thus, the
more clearly defined an individual’s future position, and the more it is soci-
ally agreed that he will acquire that position, the more likely he is to take
on the attibutes of that position.* (MEYER, 1970, p. 8)

Segundo Meyer, as acdes dos alunos tenderdo a mimetizar o padrao disponibilizado
pela escola ante a perspectiva da socializagdo “garantida” pela sua importancia (da escola)
no seio da comunidade. Murdoch (2003) registra que uma educagao superior de qualidade ¢

freqlientemente associada a prestigio. A influéncia da reputagdo institucional tem efeito du-

2l Hegemonia: 1. Gramsci acrescentou a filosofia marxista o conceito de hegemonia — que expressa o consen-
timento das classes subalternas a dominagdo burguesa, apresentando-se como a outra face do poder: a do
dominio das consciéncias ¢ da reprodugdo da ideologia. 2. supremacia de um povo entre outros pelas suas
tradigdes ou condi¢des de raga, por costumes, etc., ou pela superioridade militar ou econémica (Diciondrio
Contempordaneo da Lingua Portuguesa Caldas Aulete, p. 1.827).

22 Campo — certos espagos de posi¢des sociais nos quais determinado tipo de bem ¢ produzido, consumido e
classificado (BOURDIEU apud NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2004, p. 36).

23 Charter is an attribute of an organization’s relation to its environmental context, not its internal structure
(MEYER, 1970, p. 8). Reputacao ¢ um atributo da relacdo de uma organizagcdo com o ambiente externo no
qual ela se insere, ndo sua estrutura interna (tradugdo nossa).

24 Individuos sdo motivados a adquirirem qualidades relacionadas a definigdes amplamente legitimadas deles
mesmos ¢ de seu futuro. Assim, quanto mais claramente estiver definida a posi¢do futura do individuo e
quanto mais a sociedade estiver convencida de que ele a assumird, mais ele tendera a adquirir os atributos
daquela posicdo (MEYER, 1970, p. 8; tradug@o nossa).
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plo: instituicdes de alta reputacdo podem atrair uma grande proporcao de estudantes com no-
tas altas no Ensino Médio, que disputardo suas vagas. Esses estudantes podem conseguir
bons empregos por suas proprias qualidades, independentemente da qualidade do curso que
freqiientaram, ao mesmo tempo em que institui¢des com as melhores reputagdes podem ofe-
recer um curso de exceléncia, sendo este o fator responsavel por atrair os estudantes com me-
lhores notas.

Se uma escola se encontra em posicdo favoravel na hierarquiza¢ao promovida pela re-
putacao das escolas conferida pela comunidade na qual a escola se insere, ou uma modalida-
de de ensino em relagdo a outra, para trazer a teoria para o tema do estudo em curso, seu di-
ploma também o €, por conseqiiéncia. Um diploma valorizado tende a estabelecer uma corre-
lagdo positiva entre o retorno econdmico e o capital escolar, o que confere poder a escola ou
ao sistema de ensino para levar o aluno a incorporar as atitudes e os comportamentos que
constituem seu projeto politico pedagogico. Quanto mais o aluno espelha o modelo de for-
mando preconizado pela Institui¢do e desejado pela sociedade — sinal de garantia de ocupa-
¢do de um espaco profissional definido e almejado pelo aluno, mais poder de convencimento
e de cooptagao do esforgo escolar do aluno tem a escola, que retroalimenta seu programa de
formacao e de ocupagdo de espaco nas elites. Segundo Bourdieu, outros fatores influem nes-
sa alocagdo do formando — o capital social e cultural que ele possui, herdado de sua familia
como um todo.

Para o curso em si, poder oferecer um diploma legitimado serve de argumento de refe-
réncia para validar o futuro ao qual quer conduzir seus alunos e atua como fator de eqiiidade
na distribuicao dos recursos educativos.

The status gain from a given school may be greater for students who come
from lower status backgrounds [...] Also, and to some extent independen-
tly, membership in the adult world is conferred by the school system. Tho-

se who have not completed their education are still dependent on this sys-
tem and in this sense of low status.” (MEYER, 1970, p. 9-10)

Embora o valor da escola para a sociedade seja importante para a transformagao dos

alunos, deve-se cuidar para que a relacdo entre escolarizacdo e sucesso seja relativizada — a

25 O ganho relacionado com a posi¢ao social (status) proporcionado por uma dada escola pode ser maior para
alunos oriundos de uma classe social menos favorecida [...]. Também, e de alguma forma independentemen-
te, o sistema escolar confere pertinéncia ao mundo adulto. Aqueles que ndo completaram sua educagdo
continuam dependentes desse sistema e, nesse sentido, de posi¢do social inferior (MEYER, 1970, p. 9-10;
traducdo nossa).
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educacao escolar pode ser ferramenta para um futuro profissional bem sucedido e para aces-
so as elites, mas nao pode, por si s0, indicar e delinear o sucesso (MEYER, 1970).

Assim, sera tanto mais facil para a escola estabelecer seu principio de autoridade sobre
o aluno, visando a construgdo do perfil expresso em seu projeto politico-pedagdgico, quanto
ela puder lhe acenar com a certeza de sua inclusdo em uma elite definida, com caracteristicas
distintas, estilos ou comportamentos, que sejam de prestigio legitimado. Indicadores da rela-
¢do de confiancga entre a escola e as classes dominantes s3o dados pela importancia dada ao
uso do titulo académico e pelas aquisi¢des que definem posi¢des na elite. Quanto mais alu-
nos a escola conseguir levar ao sucesso, mais forca tera sobre sua socializacao e, ao contra-
rio, se dos muitos alunos que t€m acesso a escola, apenas alguns forem bem sucedidos, a
forca do charter € menor, pois o aluno fica inseguro uma vez que sua mudanca de status s6 €
conferida apos o encerramento do programa. Com isso 0 impacto em seu comportamento de

aluno tende a ser mais superficial e talvez, por conseqiiéncia, menos duradouro.

2.8 METODOLOGIA DA AVALIACAO EDUCACIONAL

A avaliagdo educacional se caracteriza pela busca de respostas a uma ampla variedade
de informagdes necessarias aos stakeholders de um projeto. Quando a avaliagdo se dd no
terreno do cotidiano escolar, s3o muitas as variaveis presentes que podem atuar isoladamente
ou compondo-se umas com as outras forjando uma situag@o que, a discri¢cao do pesquisador,
poderao ser trabalhadas por meio de um controle estatistico extensivo. Ha técnicas disponi-
veis e adequadas a busca cientifica das respostas necessarias, embora, como afirmam os
autores do comité PDK, “there are more problems than there are solutions”* (STUFFLEA-
BEAM, p. 141). Segundo Franco (2004), avaliacdes educacionais quantitativas envolvem
provas e testes a serem respondidos pelos alunos. “Os procedimentos de analise estatistica
exigem ndo s6 a mensuracao das variaveis de interesse direto do pesquisador, mas também
de um amplo conjunto de variaveis que guardem relagdo com variaveis de interesse” (FRAN-
CO, 2004, p. 49-50). O conhecimento do contexto em que se da o ato educativo e o estudo
das correlagdes entre indicadores contextuais e indicadores de proficiéncia enriquece o pro-

cesso de avaliagdao e mostra que “a proficiéncia ¢ apenas uma das aferi¢gdes importantes em

26 H4 mais problemas do que solugdes (STUFFLEBEAM, p. 141; tradugao nossa).
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educacao” (FRANCO, 2004, p. 50). Weiss (1998) registra que nenhuma avaliagao pode estu-
dar tudo, cabendo, pois, ao avaliador, escolher o que avaliar. As escolhas serao definidas com
base no que o avaliador capta acerca do que as pessoas precisam saber ou com base nos ob-
jetivos do programa. Alguns dados podem exigir a construgdo de questiondrios para serem
coletados. Uma vez definidas as variaveis de observacao, buscam-se as ferramentas estatisti-
cas adequadas para trata-las e, numa combinagao entre interesse da pesquisa e funcionamen-

to da ferramenta de tratamento dos dados, planeja-se e implementa-se a acao de coleta.

2.8.1 ATeoria Classica de Teste — TCT e a Teoria da Resposta ao Item — TRI?” —

referencial tedrico-metodolégico

Um dos grandes desafios da avaliacdo educacional ¢ comparar o desempenho de dife-
rentes grupos de sujeitos (populacdo). A Teoria Classica de Teste — TCT permite essa compa-
ragdo baseada nos escores brutos obtidos em um mesmo teste ou no que se denominam testes
paralelos. Ap6s o processamento das respostas de um mesmo teste aplicado a alunos de dois
grupos diferentes, pode-se comparar o desempenho dos individuos do grupo A com o dos in-
dividuos do grupo B e afirmar, por exemplo, que a pontuagdo obtida pelo grupo A, naquele
teste, ¢ percentualmente melhor do que a pontuagdo obtida pelo grupo B, considerando-se
como garantidas as condi¢des de aplicacdo do teste. As andlises e informacgdes sdo associa-
das ao grupo de individuos e ao teste como um todo, calculando-se o indice de dificuldade de
um item pela proporcao de acertos, isto €, quanto maior o percentual de acertos, maior o indi-
ce de facilidade do item. A Teoria da Resposta ao Item — TRI muda o foco de anélise da prova
como um todo para a analise de cada item e usa modelos estatisticos para fazer predigoes, es-
timativas ou inferéncias sobre as habilidades (ou competéncias) medidas em um teste, razao
pela qual ganhou a preferéncia dos pesquisadores em processos de avaliagao educacional. A
TRI ¢ usada, por exemplo, no Saeb, avaliagdo nacional, e no Pisa, avalia¢do internacional.
Através dos modelos estatisticos € possivel predizer tais habilidades por meio de correspon-
déncias entre a pontuagdo obtida por um estudante em uma situagdo de teste e os itens a ele
fornecidos (HAMBLETON & SWAMINATHAN, 1985). Klein (2003, p. 284) corrobora afir-

mando que “a probabilidade de resposta a um item ¢ modelada como funcao da proficiéncia

27 TRI: para saber mais leia: (1) BAKER, F. The Basics of Item Response Theory, em http://edres.org/irt/; (2)
HAMBLETON, R. K.; SWAMINATHAN, H. Item Response Theory: principles and applications. Norwe-
1, CA: Klumer Academic Publishers, 1985.
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(variavel latente, ndo observavel) do aluno e de parametros que expressam certas proprieda-
des dos itens”. Gragas a essas caracteristicas da TRI, existe a possibilidade de se elaborar um
teste baseado em seus recursos estatisticos e que, com a utilizagdo das modernas tecnologias
— o computador por exemplo — permitird que cada estudante responda itens conforme sua ha-
bilidade, tornando a avaliagdo personalizada.

Os parametros dos itens devem ser estimados com base nas respostas de cada item, ou
ja podem ser conhecidos. O processo de estimagdo dos parametros ¢ chamado de calibragao
ou parametrizagao e € feito com o auxilio de programas de computador especificos (XCALI-
BRE, BILOG, entre outros), escolhido conforme os objetivos do pesquisador. Sabendo-se
quais itens foram respondidos e quais foram as respostas dadas, determina-se o nivel de habi-
lidade cognitiva do respondente, também chamada de proficiéncia.

A TRI permite a construgdo de escalas de proficiéncia ordenando o desempenho dos
alunos do nivel mais baixo ao mais alto num continuum sendo possivel localizar o respon-
dente nos diferentes pontos dessa escala. A interpretacdo da escala implica escolher alguns
pontos ou niveis e descrever os conhecimentos e habilidades que os alunos demonstram pos-
suir quando situados em cada nivel de desempenho. Identificados os itens de cada nivel, es-
pecialistas na area avaliada podem ser chamados a interpretar o significado pedagogico das
respostas dadas pelos alunos aqueles itens. O percentual de alunos em cada nivel oferece in-
formagdes importantes sobre a agdo pedagogica que vem sendo realizada, apontando aspec-
tos do curriculo em que os respondentes evidenciam conhecimento e quais estao a exigir no-

vos estudos.

2.9 AVALIACAO E EQUIDADE NA DISTRIBUICAO DOS RECURSOS EDUCACIONAIS

A estratificagdo social que evidencia diferentes niveis humanos de competitividade, de
riqueza e de localizagdo geografica pde em evidéncia a questdo da eqiiidade. Faz-se necessa-
rio projetar e implantar politicas que possibilitem a todos os membros da sociedade realizar
seu potencial econdmico e humano. A escola, considerando as politicas de inclusao em evi-
déncia, se vé€ instada a incluir ndo sé os cidadaos com necessidades especiais, mas todo o uni-

verso que tem direito a escolarizagdo. O conceito de eqliidade ¢ importado da area socioecond-

28 Welfare State: Estado de Bem-Estar — estado provedor de beneficios e servigos que a sociedade utiliza para
superar seus problemas (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 28).
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mica para a educag@o. Do ponto de vista socioecondmico, o principio da eqiiidade se opde ao
principio de universalidade do welfare state,”® remanescente do paradigma fordista e neofor-
dista que prescrevia o bem estar social como uma conseqiiéncia da igualdade de oportunida-
des. Nesse sentido, eqiiidade significa levar em conta a distribui¢ao das oportunidades de
acesso aos bens produtivos conforme as necessidades dos individuos ou de grupos de individuos.
Em termos de educacdo escolar, Meuret (2003, [s.p.]) registra que “um college effici-
ent est celui que, aussi, reduit les differences entre les eleves”.”” Em tempos de universalida-
de de acesso, igualdade de oportunidades tem sido sindnimo de igualdade na distribui¢ao dos
recursos educacionais, como por exemplo, 0 mesmo numero de livros e de mesma qualidade
para todas as escolas. No entanto, estudos sobre a relacdo entre a distribuicdo igualitaria de
recursos € o desempenho dos alunos mostraram que escolas com professores de mesma for-
magao e com salarios equiparados, com recursos como bibliotecas e laboratorios de mesmo
nivel, ndo podiam garantir sucesso escolar equivalente se seus alunos fossem diferentes do
ponto de vista socioecondmico e cultural. Segundo Casassus (2002, p. 56) “quando os mes-
mos insumos sao aplicados em contextos diferentes, os resultados sdo diferentes”. Ainda se-
gundo 0 mesmo autor, os termos igualdade/desigualdade, eqiiidade/iniqiiidade e homogenei-
dade/diversidade costumam ser confundidos entre si, embora pertengam a ambitos distintos.
[...] Igualdade/desigualdade pertencem ao ambito juridico, e fazem refe-
réncia ao direito. Portanto, quando se fala de igualdade, deveria entender-
se “o principio que reconhece a todos os cidaddos o mesmo direito” a edu-
cacdo. Igualdade também se refere a “equivaléncia de duas quantidades ou,
expresso de outra foram, a equivaléncia em resultados”. Portanto, igualda-

de/desigualdade ¢ a0 mesmo tempo um direito e um resultado objetivo.
Por sua vez, o termo eqiiidade localiza-se no plano da ética, faz referéncia
a “justica natural, por oposi¢ao a lei positiva”. E guiar-se pelo sentimento
do dever ou da consciéncia mais do que pelas prescri¢cdes da lei... que leva
adar a cada um o que ele merece”. As oportunidades sao regidas pela eqiii-
dade. Por ultimo, homogeneidade/diversidade refere-se a “variedade, seme-

lhanga, e diferenca” que pode ter uma origem cultural.** (CASASSUS, 2002,
p. 46; grifo nosso)

Refletindo sobre modalidades de ensino para a formacao em nivel de 3° grau, as opor-
tunidades de estudo na modalidade presencial nem sempre sao oportunidades para todos. A
oferta do mesmo curso na modalidade a distancia pode significar para alguns grupos de

individuos uma distribuicdo equanime das oportunidades educacionais. A construcao do per-

2 Um colégio eficaz é, também, aquele que reduz as diferengas entre os alunos (MEURET, 2003, [s.p.]; tra-
dugdo nossa).

30 Segundo o autor, “todas as defini¢des citadas ¢ frases entre aspas foram tiradas do Diccionario de la lengua
espafiola, da Real Academia Espaiiola”, 2001).
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fil da populacdo matriculada em um curso ¢ o caminho para se identificar os contextos em
que se deve dar a distribuicao das oportunidades de acesso aos estudos. Em que medida um
programa educacional corrobora para o sucesso dos alunos? “Uma politica orientada para a
eqiiidade ¢ aquela que procura dar a cada estudante uma educagdo de acordo com suas neces-
sidades, as que estdo mais ligadas a sua condi¢do social e caracteristicas culturais” (CASAS-
SUS, 2002, p. 46). Uma politica educacional voltada para os principios da eqiliidade prevé
igualdade de direitos, inclusive no que tange a resultados. Sobre os estudos de James Cole-
man, responsavel pelo Relatério Coleman (EUA, 1966), Kiviat (2000) afirma que “unlike his
predecessors, who focused on the equality of what was going into the school system, Cole-
man evaluated the equality of what was coming out. He also examined student performance,
for the first time using test scores as an indicator of equality’' (KIVIAT, 2000, [s.p.]; grifo
nosso). O pensamento de Coleman sobre esse tema reforcga o principio que norteia o presente
estudo: um programa que titula profissionais, em especial professores para o magistério das
séries iniciais do ensino fundamental deve ser eficaz para todos os alunos nele matriculados,
isto €, deve produzir professores com igual nivel de formacao. Demeuse et al. (2001) corro-
bora essa linha de pensamento ao afirmar: “Politiquement, la question de 1’équité des syste-
mes éducatifs est fondamentale. L école démocratique doit former les futurs citoyens, égaux
ou, au moins, également formés et ayant des chances égales de participer a la vie politique,

économique et sociale®> (DEMEUSE et al., 2001, p. 97; grifo nosso).

2.10 OBIJETIVOS DE UMA AVALIACAO DE RESULTADO DE MODALIDADE DE ENSINO

Nao hé consenso sobre a pertinéncia de se conduzir uma avaliacdo do resultado de um
curso de 3° grau oferecido em modalidades de ensino distintas — presencial e a distancia. O

Prof. Nigel Brooke,* professor convidado da Faculdade de Educagdo da UFMG, em conver-

31 (...) diferentemente de seus antecessores, que focalizaram a igualdade do que estava entrando em um siste-
ma escolar, avaliou a igualdade do que estava saindo. Ele também examinou o desempenho do aluno,
usando, pela primeira vez, pontuagdo nos testes como indicador de igualdade (KIVIAT, 2000 [s.d.]; grifo
nosso, traducdo nossa).

32 Politicamente, a questdo da eqiiidade dos sistemas educativos ¢ fundamental. A Escola democratica deve
formar os futuros cidadaos, iguais, ou, a0 menos, igualmente formados e tendo chances iguais de participar
da vida politica, econdmica e social (DEMEUSE et al., 2001, p. 97; traducao nossa).

33 Prof. Dr. Nigel Brooke foi assessor do programa de educagio da Fundagdo Ford no Brasil, ¢ pesquisador na
area de avaliagdo de programas educacionais exercendo, hoje, a coordenadoria do Projeto Geres — estudo
longitudinal da geragdo escolar, além de ser professor convidado da Faculdade de Educag@o da Universida-
de Federal de Minas Gerais.



88

sa informal no GAME (FAE/UFMG) questionou a validade da comparagao argumentando
que “as modalidades possuem processos especificos, o que tornaria a a¢ao injusta”. Contra
argumenta-se com o fato de que ndo se esta avaliando processo, além de que encontram-se
nas avaliagdes construidas pela Unesco aqueles autores que colocam a importancia sobre os
pontos comuns e a convergéncia dos programas, ao invés de sobre suas especificidades.
Nessa corrente se inserem as avaliacdes do Saeb e do PISA e a avaliagdo das aquisi¢des dos
alunos do curso de Pedagogia nas modalidades a distincia e presencial, implementada no
presente estudo. Em um programa educacional de formacao de professores para as séries ini-
ciais do ensino fundamental convergem os conhecimentos cognitivos em Lingua Portuguesa
e em Matematica que, portanto, podem ser avaliados independentemente da modalidade de
ensino em que foram estudados.

A literatura disponivel sobre avaliacao educacional nos estados brasileiros mostra que
se busca construir uma cultura que reflita “a compreensao do papel da avaliagdo como base
objetiva para o julgamento dos resultados obtidos pelos sistemas educacionais, para o diag-
noéstico e para a investigacao” (BONAMINO et al., 2004, p. 68). Domina esses processos o
sentido formativo da avaliagao onde o rendimento dos alunos ¢ ferramenta para a discussao

de melhorias de projetos e politicas educacionais.

2.11 CONCLUSAO

Nesse capitulo, buscou-se mostrar o conceito de avaliacdo e de avaliagdo de programas
educacionais. Um breve resumo da trajetéria da cultura avaliativa no Brasil e no mundo
serve de contexto para a compreensao da importancia de se avaliar um programa de forma-
¢do de professores seja por seu ineditismo em uma dada institui¢@o, seja por sua responsabi-
lidade social frente a um clamor de melhoria de qualidade na educagdo basica brasileira.

A teoria que embasa a concepcao dos instrumentos de coletas de dados usados em
avaliagdes consagradas, teste e questionario socioecondmico e cultural, e as ferramentas dis-
poniveis para o tratamento dos dados mostram onde se buscou a fundamentagao da pesquisa
de campo que da suporte ao presente estudo.

Por fim, uma breve discussao sobre a equidade e a distribuicao dos recursos educacio-
nais mostra a preocupacao desse estudo em buscar indicadores de que os dois grupos de alu-

nos, objetos dessa investigacdo, sdo professores com mesmo desempenho em teste de con-
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teudo cognitivo independentemente da modalidade de ensino do curso. Considerando que a
educacao se da “independente de distancias” (NEVES, 2003, p. 3) pode-se trabalhar na cons-

tru¢do de um caminho que conduza a um Ensino Fundamental de qualidade.



Capitulo 3
AEDUCACAO A DISTANCIA

Mudangas culturais aconteceram na sociedade pds-industrial. A Segunda Guerra Mun-
dial pode ser considerada um marco na transi¢do para a era identificada pela expansao da
comunicagdo entre os povos. A economia das nagdes deixou de ser dependente das ativida-
des agricolas ou industriais; a base econdmica mudou o foco para o conhecimento: produgao
de informacao e servigos. Vive-se hoje na chamada Era da Informagdo e do Conhecimento,
marcada por uma série de avangos nas areas das ciéncias, alguns deles diretamente relaciona-
dos ao aumento da média de vida da populagao e & demanda por educagdo. Em atendimento
a essa populacao ativa e continuamente aprendente, a resposta foi a difusdo da escolarizagao
e das midias. Na Era da Informacao ¢ do Conhecimento, a vida dos homens foi impregnada
por um meio tecnologico que funciona como “uma fonte cuja 4gua penetra lentamente no ter-
reno” (BABIN; KOULOUMDIIAN, 1989, p. 12). Segundo os autores, entende-se meio tec-
noldgico como tudo que aconteceu pelo desenvolvimento da eletronica — o “conjunto das in-
fra-estruturas sociais, politicas e administrativas sem as quais 0 meio nao poderia funcionar.
Que seria da industria automobilistica sem as garagens, as rodovias, os seguros? O meio tec-
noldgico € isto: uma rede imensa que caiu sobre nos e cujas malhas, muitas vezes invisiveis,
determinam nossa vida” (p. 12), portanto bem além dos “computadores”, grandes midias e
aparelhos. Daniel sugere que se pense tecnologia de forma mais ampla e da exemplos da ne-
cessidade das mulheres da Tanzania por eletrodomésticos que diminuissem suas horas de de-
dicagdo as tarefas domésticas para que pudessem ter mais tempo para estudar e fala das cri-
ancas da Africa que precisavam da tecnologia dos burros para o transporte até a escola. E diz
mais, mesmo em se falando sobre as tecnologias da informagao e comunicagao — TIC, deve-
se ter em mente que nao € so a Internet que se quer fazer referéncia: “Livros, quadro negro,
filme, radio, televisdo, ensino programado, etc.” (DANIEL, 2004, p. 182), sdo tecnologias
dessa categoria.

Babin e Kouloumdjian (1989) fazem uso de uma outra imagem para caracterizar a era

do Conhecimento — a dos canais diferentes — os estéreos: cada um com sua sonoridade, tem-
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po e métodos. Essa imagem do “estéreo” se presta a representagao da convivéncia harmonio-
sa da cultura cibernética com a cultura dos livros, a imagem da convivéncia entre os aprendi-
zes e a desejavel convivéncia entre curso a distancia e curso presencial. Nesse capitulo, bus-
ca-se, na literatura, a evolucdo do conceito de educacao a distancia, suas possibilidades na

formacao de professores e os desafios a serem superados.

3.1 EDUCACAO A DISTANCIA — CONCEITO E POSSIBILIDADES EDUCACIONAIS

A literatura sobre melhoria na qualidade da educacgdo ¢ vasta, mas identifica-se um
ponto comum entre os diferentes pontos de vista: a demanda por mudangas. Ha consideravel
evidéncia de que essas mudangas devam contemplar o planejamento e a implementacao das
acoes educativas. Dentre as mudangas sugeridas pela literatura, hd recomendacao de uso da
tecnologia para enriquecer o repertorio de ensino e aprendizagem. Dentre os usos da tecnolo-
gia vista e entendida de forma ampla, para além do uso dos computadores e dos aparelhos
eletronicos, encontra-se a Educagdo a Distancia como grande beneficiaria da expansdo do
uso da tecnologia.

Do relatorio elaborado por Barker ef al. (1999) — FuturEd — sobre eficécia das escolas
virtuais no Canada, foram retiradas trés defini¢des de educagao a distancia a partir de aborda-

gens complementares:

* Distance Eucation is a more general term applying to the range of educa-
tional technologies that can provide instruction in situations where the
teacher and learner are in separate physical locations' (BARKER; WEN-
DEL; RICHMOND, 1999, [s.p.])

* Distance Education are those teaching methods in which, because of the
physical separateness of learners and teachers, the interactive as well as
the preparatory phase of teaching is conducted through print, mechani-
cal, or electronic devices’ (HAUGHEY apud BARKER et al., 1999, [s.p.]).

* Distance Education is planned learning that normally occurs in a diffe-
rent place from teaching and as a result requires special techniques of
course design, special instructional techniques, special methods of com-
munication by electronic and other technology, as well as special organi-

' Educagdo a distancia ¢ um termo geral aplicado a uma gama de tecnologias educacionais que podem prover
instrucdes em situagdes onde o professor e o aprendiz estdo em locais fisicamente separados (BARKER et
al., 1999, [s.p.]; tradugdo nossa).

2 Educagdo a distancia ¢ definida como aqueles métodos nos quais, devido a separacéo fisica de aprendizes e
professores, a fase interativa assim como a preparatoria do ensino ¢ conduzida por meio de instrumentos
impresso, mecanico, ou eletronico (HAUGHEY apud BARKER et al., 1999, [s.p.]; tradugdo nossa).
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zation and administrative arrangements® (MOORE; KEARSLEY apud
BARKER et al., 1999, [s.p.]).

Belloni (1999) apresenta nove defini¢cdes de educagao a distancia e, ao final, compara-
as entre si e conclui que s3o defini¢des descritivas sustentadas pelos conceitos inerentes ao
ensino convencional, convergindo no que tange a separacao fisica entre professores e alunos,
a partir do principio da simultaneidade. Nas trés defini¢des transcritas do relatorio de Barker
et al. (1999), a distancia fisica também ¢ fator comum entre elas. Na defini¢ao de Moore e
Kearsley privilegia-se a complexidade do ensino a distancia, mas em nenhuma das defini-
¢oes da literatura consultada fala-se sobre a separa¢do no tempo. Segundo Belloni (1999, p.
27), “a separagdo no tempo — comunicag¢ao diferida — talvez seja mais importante no proces-
so de ensino e aprendizagem a distancia do que a ndo-contigiiidade espacial”. Daniel (2004)

corrobora o pensamento de Belloni ao afirmar que

a distancia geografica ndo € a unica que existe. As pessoas podem estar se-
paradas da educagao pelo tempo, porque ndo se podem ajustar aos horarios
do ensino em sala de aula. Podem estar separadas socialmente, porque nao
se sentem a vontade em determinada instituicdo educacional. Podem estar
separadas por uma incapacidade, porque nao t€ém condi¢des de chegar a
instituicdo, ndo conseguem ouvir o professor ou enxergar o quadro negro.

(p. 177)

O conceito de educacdo a distdncia que melhor se adequa as orientacdes desse estudo é
o que define “Educagdo a Distancia como uma expressao idiomatica que significa, na verda-
de, educacdo independente de distancias” (NEVES, 2003, p. 3).

A EAD constitui-se em importante e eficaz instrumento de democratizagao do acesso a
educacdo e uma opcao de qualidade para atender aqueles que lutam por uma habilitagdo em
nivel superior. O futuro fara emergir sistemas em rede ou “capilares” que aproveitando as
imensas possibilidades anunciadas pela moderna tecnologia das comunicagdes vao extrair e

levar o fluxo educacional a todos que dele necessitarem.

Programas a distancia podem apresentar diferentes desenhos e multiplas
combinagdes de linguagens e recursos educacionais e tecnologicos, respei-
tando sempre o fato de que nao podem abrir mao da qualidade em todo o
processo. Certificado ou diploma recebido por um curso feito a distancia

3 Educagdo a distdncia ¢ uma aprendizagem planejada que normalmente ocorre num lugar diferente daquele
do ensino e como resultado requer técnicas especiais de planejamento de curso, técnicas especiais instrucio-
nais ¢ métodos especiais de comunicagao por tecnologia eletronica ou outra, bem como organizagao e medi-
das administrativas especiais (MOORE; KEARSLEY apud BARKER et al., 1999, [s.p.]; traducdo nossa).
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deve ter o mesmo valor que um realizado de forma presencial. A educagdo
a distancia, portanto, ndo é sinénimo de curso supletivo de ensino funda-
mental ou médio a distancia (NEVES, 2003, p. 6; grifo nosso)

Quando o individuo se envolve em um processo escolarizacao, ele dispara dois tipos de
comportamentos complementares: atividades interativas com a comunidade envolvida no
curso, colegas, professores, orientadores e atividades realizadas de forma independente, o
que, no ensino de forma geral e no ensino superior, de modo particular, representa a maior
parte das atividades de aprendizagem: ler, redigir, refletir, resolver problemas e realizar cal-
culos matematicos, assistir a um filme, ouvir uma palestra. Nao por acaso, sdo também as ati-
vidades em que o uso da tecnologia amplia o acesso, melhora a qualidade e diminui os cus-
tos, triade — acesso, qualidade e custo — que se constitui nos temas que exigem maior atencao
dos gestores de sistemas educativos. A Educacdo a Distancia, planejada numa forma semi-

presencial, tem potencial para atender as necessidades basicas do processo de aprendizagem.

3.2 AEDUCACAO A DISTANCIA NO BRASIL

A Educacao a Distancia, tema de discussao nos meios educacionais ¢ uma ferramenta
ja bem conhecida de alguns brasileiros. Em 1925, a Funda¢ao Roquet Pinto foi a primeira a
oferecer cursos nessa modalidade. Em 1941, foi fundado o Instituto Universal Brasileiro —
IUB e muitos s3o os brasileiros que se valeram de seus cursos para sua formag¢ao profissional.
Essa €, no Brasil, a mais antiga instituicao ainda em atividade, oferecendo, ainda hoje, cente-
nas de cursos como eletronica, desenho arquitetonico, corte e costura, inglés, beleza da mu-
lher, auxiliar de escritorio, datilografia e digitacdo e muito mais. Na area de escolarizagao
formal, oferece a Educacdo Basica. Utiliza material impresso como ferramenta basica de
seus cursos e faz uso da Internet para atendimento ao aluno que a ela tiver acesso. Aldo Bar-
reto mostra na Figura 5 as fases de evolugao da comunicagdo nas quais se podem localizar as
ferramentas comunicacionais do IUB a partir da revolu¢do da imprensa e do computador.

Atualmente o Instituto Brasileiro Universal atende a 160 mil alunos e ao longo de sua
existéncia ja atendeu a 3.600.000 pessoas. Para atender a demanda, o [UB faz uso de estrutu-
ra fisica e de expedi¢do de material (Anexo II, Foto 5), atendimento didatico, artes, recebi-
mento de correspondéncia (Anexo II, Foto 6) e correcao de tarefas.

As experiéncias de educacdo a distancia no Brasil anteriores a LDB de 1996 fizeram
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A informagdo ainda Comeca a objetivagao priori- A informag&o progride para o estagio A informagdo avanca para o estagio de objeti-

ndo esta separada taria em relagdo ao sujeito  de objetivacdo secundaria vacdo terciaria, passando da informagao escri-

do seu sujeito ta para a informacgéo tipografica e desta para a
informacéo eletronica

Figura 5. As diferentes fases da comunicagéo da informagao.
Fonte: Barreto (1998, [s.p.]).

uso de meio impresso (textos enviados aos alunos por correspondéncia), de radio, televisao,
fitas de audio e de video e s@o escassas, localizando-se em algumas poucas institui¢des, a
maioria delas particulares. Aquelas acontecidas por iniciativas governamentais foram des-
continuadas. No campo de formacao de professores, ha o exemplo da iniciativa da Fundagao
Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino da Ciéncia — Funbec que, em 1991, desenvol-
veu o curso de matematica por correspondéncia para professores do entdo chamado 1° Grau,
veiculado pelo Jornal da Educagdo e editado pelo Inep. No ano seguinte, 1992, passou a se
chamar Um Salto para o Futuro, com outra formatagao e inclusao de novas ferramentas de
veiculagdo de material de estudo, dentre eles os videos e as tele-aulas, que fizeram aparecer
os espacos das tele-salas. Em 1995, foi lancada a TV Escola, um canal de televisao dedicado
exclusivamente a educagdo, com a finalidade de criar um espago de aperfeicoamento dos
professores e gestores, valorizando-os e enriquecendo o processo de ensino e aprendizagem.
O MEC, em 1974, visando a formacao de professores leigos de 1° e 2° graus, estimulou con-
vénios entre Universidades, Estado, Prefeituras e o proprio ministério. A Universidade Fede-
ral do Espirito Santo respondeu ao estimulo e professores da area de Pedagogia (supervisao
e administracdo escolar), Matematica, Ciéncias, Biologia, Estudos Sociais e Letras: Lingua

Portuguesa, participaram ensinando e gerenciando o convénio* que envolveu as prefeituras

4 Nosso agradecimento a Profa. Sandra Maria Gasperazzo, coordenadora geral desse projeto, pelo depoimento
dado em 26/1/2007.
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do Norte do estado. Foram oferecidas licenciaturas curtas (dois anos e meio de duracdo) para
os professores das areas citadas, sem formagao especifica e com um minimo de dois anos de
experiéncia no magistério do 1° e 2° graus. O curso teve inicio em junho de 1975, na moda-
lidade semi-presencial, com curriculo definido pelo MEC. Ao final, seus alunos tiveram o
grau concedido pelo Reitor que fez questdo de ir, “em Procissdo, de beca, até o local da for-
matura, onde aconteceu a cerimodnia. [Ele] queria demonstrar que uma Licenciatura curta se-
mi-presencial embora feita fora do Campus, era tdo importante quanto as licenciaturas que
eram feitas no Campus” (Prof. Manoel Ceciliano Abel de Almeida, Reitor a €poca, em depoi-
mento em 25/1/2007). Segundo a coordenadora geral, esse curso “foi um sucesso” e muitos
de seus alunos buscaram a complementaridade de seus estudos nos cursos presenciais da
UFES, continuando outros na busca pelo mestrado e doutorado. A esse curso seguiu-se um
nos mesmos moldes, porém direcionado a formagao de professores para as Escolas técnicas.
Finalizando essa experiéncia, um curso de supervisao escolar para quem estivesse atuando
na area.

Mas foi apos a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei n. 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, regulamentada pelo Decreto n. 5.622, publicado no D.O.U. de 20/12/05 e
o Decreton. 2.561, de 27 de abril de 1998, com normatizacao definida na Portaria ministerial
n. 4.361, de 2004, que se estabeleceram as bases legais para a modalidade de educacdo a
distancia em nivel de graduacdo, ensino médio, fundamental de jovens e adultos, profissio-
nalizante em nivel técnico sendo exigidas atividades de orientagdo e provas presenciais. A
possibilidade da oferta de cursos de mestrado, doutorado e especializagdo a distancia foi
disciplinada pelo Capitulo V do Decreto n. 5.622/05 e pela Resolucdo n. 01, da Camara de
Ensino Superior — CES, do Conselho Nacional de Educacao — CNE, em 3 de abril de 2001
(Portal do MEC).

As experiéncias no campo de formacgao de professores a distancia se multiplicam. Na
Regido Sudeste alguns programas envolvem as maiores e mais conceituadas Universidades
da regido o que justifica a escolha deles para serem aqui apresentados. Uma sintese permite
ao leitor se situar com relacdo ao envolvimento das Instituigdes tradicionalmente ligadas a
educagao presencial com a modalidade de ensino a distancia. Relata-se, também, sintetica-
mente, a experiéncia da Universidade Federal de Mato Grosso que, embora nao pertenga a
Regido Sudeste, ¢ a iniciativa mais antiga na formagao de professores das séries iniciais do
Ensino Fundamental e aquela que serviu de ber¢o ao nascimento do Curso de Pedagogia da

Ufes, formacao de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental, na modalidade a
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distancia, objeto desse estudo. Em todas as experiéncias relatadas a seguir a Instituicdo de
nivel superior trabalha com processos seletivos distintos daquele que seleciona para os cur-
sos presenciais e, conforme preconiza a legislagdo, organiza seus cursos em regime semi-
presencial com encontros periddicos e avaliagdes presenciais. A experiéncia do Estado de
Sao Paulo difere das demais pela freqiiéncia dos encontros e tempo de duragdo do curso.

No Mato Grosso, vamos encontrar a formacao do Nucleo de Educagao Aberta e a Dis-
tancia — Nead, criado no interior do Instituto de Educacao da Universidade Federal de Mato
Grosso, em 1992 e que deu nascimento ao curso de Licenciatura em Educagao Basica, moda-
lidade a distancia, em agosto de 1994. O curso que teve inicio em fevereiro de 1995, foi
credenciado pelo MEC em margo de 2001 e reconhecido com conceito A, pela mesma instan-
cia, em novembro de 2002. Foi essa a experiéncia que serviu de semente para o nascimento
do Nucleo de Educagdo Aberta e a Distancia da Ufes — NE@AD e do Curso de Pedagogia,
formacao de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental, licenciatura plena, em
novembro de 2000, como ja registrado. Além da Ufes, outras institui¢des iniciaram seus
cursos de formagao de professores para o0 mesmo nivel de ensino a partir da experiéncia da
UFMT: Universidade Federal de Ouro Preto — Ufop, Universidade Estadual de Maringd —
UEM, Universidade Estadual do Maranhdo — Uema. Segundo informag¢des do Nead/UFMT,
“hoje sdo quase 15 mil professores cursando essa licenciatura” (www.ufmt.br/nead).

No Espirito Santo, a Universidade Federal do Espirito Santo, por iniciativa propria,
instituiu por meio da Resolugdo n. 65/2000 — Cepe de 27 de novembro de 2000 o Programa
de Interiorizacdo da Universidade Federal do Espirito Santo na Modalidade Aberta e a Dis-
tancia, aprovando, junto com o Programa, o primeiro curso a distancia, mediado pela organi-
zacdo administrativa do NE@AD e oferecido pelo Centro Pedagdgico em convénio com a
UFMT e visa a formagdo em nivel superior, licenciatura plena, de professores em exercicio
das séries iniciais do Ensino Fundamental, tendo sua primeira turma iniciado as atividades
em abril de 2002. O curso tem duragdo prevista de quatro anos com seis meses para menos ou
para mais, de flexibilizacao e foi implantado em parceria com a Secretaria Estadual e as
Secretarias Municipais, de Educacao. Estas ultimas se incumbiram da organizag¢ao dos espa-
cos regionais destinados ao encontro dos cursistas para atividades pedagogicas — os
CRE@ADs, que, em numero de 13, atendem aos 78 municipios do Estado que se agrupam
conforme a conveniéncia de deslocamento dos alunos. Ao final da formacao das trés turmas
previstas terdo sido atendidos 9.300 alunos (capitulo 1).

Em Minas Gerais, a Secretaria Estadual de Educacao — SEE criou o Projeto Veredas
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que oferece curso de Formagao Superior de Professores dos anos iniciais do Ensino Funda-

mental, para professores em exercicio nesse nivel de ensino.

O projeto surgiu de uma proposta da Unesco, 6rgdo da Organizagdo das
Nagoes Unidas voltado para a educacao. Foi elaborado no marco do Pro-
grama Anchieta de Cooperacao Inter-universitaria (Paci) a partir da pro-
posta de um grupo de universidades internacionais. O projeto foi elaborado
tendo em vista as diretrizes estabelecidas na Conferéncia Mundial de Edu-
cacao Superior, realizada pela Unesco, em Paris, em 1998.

O inicio do curso data de janeiro de 2002 e tem por objetivo a otimizacao
do ensino na rede publica. A Faculdade de Educacdo da Universidade Fe-
deral de Minas Gerais — FAE/UFMG foi uma das contratadas, junto com
outras 18 Instituigdes no Estado de Minas Gerais, cada uma atendendo aos
professores localizados em sua area de influéncia. Hoje, o projeto foi cedi-
do a UFMG através de termo de Cooperagdo entre a SEE e a Universidade.
O Projeto Veredas da UFMG conta com 40 tutores, todos eles professores
da Institui¢do. Desse total, 20 sdo da FAE. Os demais sdo do Centro Peda-
gbgico, do Instituto de Geociéncias, do Instituto de Ciéncias Exatas e do
Colégio Técnico. Além do acompanhamento do processo de aprendizagem
dos alunos, os tutores sao responsaveis por visitas as escolas onde as alunas
lecionam para auxiliarem na metodologia e no planejamento das aulas. Para
que a gestao do projeto se faca conforme a qualidade desejada, programas
de acompanhamento das atividades estdo sendo criados (www.fae.ufmg.br/
veredas/ e www.veredas.mg.gov.br/).

No Rio de Janeiro, o governo do Estado, através da Secretaria de Estado de Ciéncia e
Tecnologia — Sect, tomou a decisdo politica de criar um Centro de Educagdo Superior a Dis-
tancia, visando a formag¢ao daqueles que vém sendo excluidos do processo educacional por
questdes de localizagdao ou por indisponibilidade de tempo — O Projeto Cederj — Ensino a
Distancia em Nivel de Graduacao. O Cederj € fruto de um consoércio celebrado em janeiro de
2000 entre as universidades publicas sediadas no Estado: Universidade do Estado do Rio de
Janeiro — Uerj; Universidade Estadual do Norte Fluminense — Uenf; Universidade Federal do
Rio de Janeiro — UFRIJ; Universidade Federal Fluminense — UFF; Universidade Federal Ru-
ral do Rio de Janeiro — UFRRJ; Universidade do Rio de Janeiro — Unirio e a Sect. Dentre os
objetivos do Consorcio Cederj estd o de atuar na formacao continuada, a distancia, de profis-
sionais do Estado, especialmente na atualizagdo de professores da rede estadual de Ensino
Meédio. No terceiro Vestibular ocorrido em julho de 2003, foram ofertadas 1.658 vagas, dis-
tribuidas em 14 poélos regionais para Cursos de Licenciaturas em Matematica, em Ciéncias
Biologicas, “em Pedagogia para as séries iniciais do Ensino Fundamental” e em Fisica (www.
cederj.edu.br).

Em Sao Paulo, o programa PEC — Formacao Universitaria, ¢ uma iniciativa da Secreta-

ria de Estado da Educagdo sob a responsabilidade das universidades USP, Unesp e PUC-SP e
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gestdo da Fundagdo Carlos Alberto Vanzolini — Laboratério de Tecnologias em Educagao
(FCAV/LTE). Foi implantado a partir de junho de 2001 para graduar em nivel superior 6.700
professores de 1* a 4 série da rede estadual de ensino. No PEC, a tecnologia norteia toda a
formacao universitaria — teleconferéncia, videoconferéncia e acesso on-line com o ambiente
LearningSpace a0 mesmo tempo em que os alunos contam com o apoio de um professor tutor
presencialmente durante os seis dias de aula semanais (segunda a sexta: de 19h as 23h; saba-
do: 8h as 14h e uma vez por més de 8h as 17h) durante todo o tempo do curso que ¢ de 18
meses. Além do tutor — um para cada turma de cerca de quarenta alunos — os cursistas t€ém
contato com diversos educadores que vao lhe dar a formagao superior com qualidade: os
professores assistentes que fazem o acompanhamento on line; os videonferencistas e ainda
os especialistas que participam das teleconferéncias. Quanto ao trabalho monitorado on line,
o ponto forte do PEC — Formacgao Universitaria foi a utilizagdo de um ambiente virtual de
aprendizagem. Houve uma customiza¢ao permitindo trabalho em grupo entre os proprios
alunos, o trabalho com questdes abertas de cunho dissertativo e também a criacao de outras
ferramentas, o que aumentou a interacdo, como os foruns e chats. As aulas sdo dadas em
ambientes de aprendizagem que na maior parte estdo instalados nos CEFAMs — Centros de
Formacao e Aperfeicoamento do Magistério. Os ambientes de aprendizagem estdo espalha-
dos em trinta e quatro pontos no Estado e na capital paulista. O PEC — Formagao Universita-
ria estendeu a formacgao aos quadros de professores das prefeituras paulistas que manifesta-
ram interesse. E interessante ressaltar que a USP s6 trabalha com os municipios que néo
cobram dos alunos, ficando aqueles que cobram sob a responsabilidade da PUC-SP.

Pelas experiéncias relatadas, lembrando que se decidiu pelo enfoque s6 na Regido Su-
deste, pode-se inferir que a modalidade de ensino a distancia esta absolutamente presente nas
discussoes académicas, havendo grande interesse nao so6 das Institui¢des Publicas de Ensino,
mas, também, das particulares. Assume-se que o grande interesse pela legislagao que lhe da
suporte, pelas experiéncias de instituicdes académicas e pela metodologia de ensino que lhe

¢ peculiar deve-se ao fato de que

O campo da educagdo estd muito pressionado por mudangas, assim como
acontece com as demais organizacdes. Percebe-se que a educacao ¢ o cami-
nho fundamental para transformar a sociedade. Isso abre um mercado gi-
gantesco que esta atraindo grandes grupos economicos dispostos a ganhar
dinheiro, a investir nesse novo nicho e que importam os processos de reor-
ganizacgdo e gestao trazidos das empresas (MORAN, 2000).
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Mas se a organizacdo escolar guarda semelhangas com a organizacdo de uma empresa,
ela também apresenta suas especificidades que exigem planejamento adequado, ética por
parte dos stakeholders, acompanhamento e avaliagdo sistematica, continua e abrangente. O
MEC, por sua Secretaria de Educagao a Distancia — Seed apresentou um documento intitula-
do Referenciais de Qualidade para Cursos a Distancia (NEVES, 2003). Nele destaca-se o
eixo que aproxima a educagdo a distancia da presencial sugerindo para um futuro préximo a
combinagdo harmoniosa “da presenga com a distancia, balanceando-as de acordo com a na-
tureza do curso e as necessidades do alunado”. E junto com as discussoes que pedem educa-
¢do para todos “com qualidade”, recomenda que um curso ou programa a distancia “esteja
inserido nos propositos da educacao escolar do pais, com ela entrela[ce] seus objetivos, con-
teudos, curriculos, estudos e reflexdes. [...] Ou seja, precisa estar integrado as politicas, dire-
trizes, parametros e padroes de qualidade definidos para cada nivel educacional e para o
curso especifico” (NEVES, 2003, p. 6; grifo nosso).

Considerando a necessidade mundial e a brasileira, em particular, da formacao inicial
de professores nos proximos anos e a capacitagao continuada dos milhdes que estio em
exercicio, a potencialidade da educagdo a distancia e seu avango no Brasil ¢ uma noticia
promissora, pois nao se vislumbra possibilidade de o meio presencial dar conta de toda a

demanda, nela incluida as necessidades de capacitacdo de quem ¢ professor em exercicio.

3.3 A FORMACAO DE PROFESSORES E A EAD

Existe consenso, hoje, na area educacional, modalidade presencial, sobre o fato de o
professor ser o elemento-chave do processo ensino-aprendizagem, com suas verdades, seus
processos proprios de desenvolvimento, sua personalidade. “E sobre os ombros deles que
repousa, no fim das contas, a missdo educativa da escola” (TARDIFF, 2002, p. 228). Belloni
afirma que “qualquer melhoria ou inovagdo em educacao passa necessariamente pela melho-
ria e inovagao na formagao de formadores” (BELLONI, 1999, p. 87). Mudancas na educacao

ocorrerao nao necessariamente quando o professor ja tiver mudado, mas na medida em que

ele esteja integrado a mudanca. Para que a revolucdo da educagdo aconteca

¢ primordial que os professores ndo sejam mais vistos como individuos em
formag@o, nem como executores, mas como atores plenos de um sistema
que eles devem contribuir para transformar, no qual devem engajar-se ati-
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vamente, mobilizando o maximo de competéncias a curto ou médio prazo
(PERRENOUD et al., 2002, p. 90).

O professor deve estar envolvido no seu proprio processo de formacao continuada, fiel
ao paradigma do aprender a aprender, sindnimo de reflexdo, analise e tomada de consciéncia
do que ele ja sabe, do que ha para aprender e de como buscar esse novo conhecimento.
Perrenoud reforca essa orientagdao ao declarar que “a formagao de bons principiantes tem a
ver, acima de tudo, com a formag¢ao de pessoas capazes de evoluir, de aprender de acordo
com a experiéncia, refletindo sobre o que gostariam de fazer, sobre o que realmente fizeram
e sobre os resultados de tudo isso” (PERRENOUD, 2002, p. 17).

A literatura que preconiza a formacdo de um cidadao autonomo, aberto ao mundo,
capaz de respeitar e se enriquecer com a diversidade de culturas, disposto a enfrentar desafi-
os intelectuais, com espirito cientifico, senso do coletivo e da solidariedade, pede um profes-
sor ndo para ensinar, mas para mediar. Conhecimentos basicos s6lidos das ciéncias sdo espe-
rados do professor, ndo para instruir, mas para, ao se encontrar com o aluno que traz ele
proprio as informagdes extraidas dos livros e do mundo cibernético, ser capaz de ajuda-lo a
situar sua maneira de compreender, ligando o conhecimento apreendido as suas proprias
representacoes, ampliando seus horizontes e ajudando-o a descobrir a percepgao dos demais
companheiros de viagem — os outros alunos (BABIN; KOULOUMDIJIAN, 1989). O papel
de “amplificador estéreo” ¢ um dos papéis que se espera do professor em um ambiente de
aprendizagem a distancia. Belloni (1999) fala ainda dos papéis de (a) conceptor e realizador
de cursos e materiais, em que planeja, prepara programas, seleciona conteudos; (b) “recur-
s0”, isto &, aquele que assegura respostas a dividas de alunos sobre contetdos e organizagao
dos estudos; (¢) monitor, cuja fungdo ¢ mais de lideranca, entre outros.

Para o professor se reconhecer em outros papéis que nao o de detentor do conhecimen-
to, € preciso que ele assuma uma postura ativa durante sua propria formagao. Por caracteris-
tica do oficio, o professor tem a missdo de formar pessoas e a sociedade reconhece-o como
competente para isso. No entanto, ¢ contraditorio que nao haja um consenso bastante forte e
explicito nos espacgos de formacao do professor de que se ele deve formar pessoas, tem por
obriga¢do atuar em sua propria formagao e controla-la, pelo menos em parte, ou seja, mediar
a propria aprendizagem. Um individuo que utiliza essas estratégias para seu proprio cresci-
mento, levara a mesma postura para a sala de aula, mediando junto ao seu aluno a aprendiza-
gem de estratégias e ferramentas de aprendizagem disponiveis na Era do Conhecimento e da

Informacao.
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Segundo Moran et al. (1999, p. 1), “muitas formas de ensinar hoje ndo se justificam
mais. Perdemos tempo demais, aprendemos muito pouco, desmotivamo-nos continuamente.
Tanto professores, como alunos, temos a clara sensa¢ao de que muitas aulas convencionais
estao ultrapassadas. Mas para onde mudar? Como ensinar e aprender em uma sociedade mais
interconectada?”. Na educacdo, que ¢ a esséncia da era do conhecimento e da informagao, o
professor tem que estar preparado para agir conforme a necessidade do momento trazida por
seu aluno, pelas caracteristicas do periodo social e pelo projeto pedagogico da escola. “O
professor-educador deve assumir a responsabilidade ética de ser um agente de mudangas em
seu ambiente de trabalho, transformando-se em um multiplicador de novas idéias. Entende-
mos a educagao como a possibilidade de oferecer ao outro qualidade e condi¢des de desen-
volvimento” (PERRENOUD et al., 2002, p. 170).

A Educacao a Distancia como modalidade de formagao de professor tem caracteristi-
cas pedagbgicas que servem de modelo para a construgdo do perfil que se deseja para o
professor do século XXI, na medida em que usa metodologias de ensino e aprendizagem que,
consideradas as recomendag¢des da literatura para a formagdo de professores, sdo modelos
nos quais o profissional que atua em sala de aula pode se apoiar. Afasta-se da realidade
perversa em que o formador de professor apresenta o texto, o discurso, mas nao incorpora o
modelo em sua sala de aula.

A literatura especifica de EAD abandona o nome “professor” e apresenta o licenciado
em um novo papel no qual recebe o nome de “orientador ou tutor”, imbricando-se o perfil
tragado para esse profissional nas recomendacgdes da literatura de referéncia para a formagao
do professor dos cursos presenciais, ou convencionais. Os dois papéis se confundem e o
professor-mediador/orientador-tutor internaliza o significado de guiar, orientar, apoiar, que
sdo responsabilidades tanto do docente em uma situagdo presencial como do tutor na moda-

lidade a distancia.

3.4 DIFICULDADES E LIMITACOES DA EAD

A idéia de auto-aprendizagem intimamente relacionada a motivac¢do do aluno e suas
condicdes de estudo sdo cruciais para o sucesso da educagao a distdncia. Embora o desejo de
estudar e aprender seja importante também na educag¢ao convencional, o contato diario com

o professor e com os colegas oferecem mais chances de renovar o desejo de estudar e apren-
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der no e do aluno. Enquanto no ensino convencional o que nao foi respondido hoje podera ser
feito amanha, ou na proxima aula, a diferenga com a EAD pode ser a do abandono do curso.

Outra dificuldade ¢ a do conhecimento e integragdo as concepcdes metodologicas do
curso, das caracteristicas socioecondmicas e culturais do aluno, suas expectativas ¢ deman-
das de modo a fomentar a auto-aprendizagem. Pode-se resumir a importancia da motivagao

na declaracao de Trindade (apud BELLONI, 1999):

EAD ¢ uma metodologia desenhada para aprendentes adultos, baseada no
postulado que, estando dadas sua motivagao para adquirir conhecimento e
qualificagdes e a disponibilidade de materiais apropriados para aprender,
eles estdo aptos a terem €xito em um modo de auto-aprendizagem. (p. 33)

Mas Trindade (1997) complementa chamando a atengao para o fato de que

anocado de aluno adulto auto-ralizado perpetuada em boa parte da literatura
sobre educagdo continuada e de adultos ¢ mais um mito do que realidade, e
as instituicdes de educacdo a distancia t€ém a consideravel responsabilidade
de ajudar seus alunos envolvidos neste tipo de educacdo. (p. 12)

Nesse sentido, o especialista do curso a distancia deve assumir-se como recurso do
aluno, o que ndo ¢ ainda parte da cultura nem de um, professor, nem de outro, aluno. O aluno
tende a ter uma postura passiva, de digerir “pacotes” no caso da EAD, ou contetidos, no caso
presencial. As condi¢des de estudo vém junto com o conceito de valora¢do do curso. E co-
mum a imagem do estudante de curso a distancia que vai cumprir suas tarefas apos ter encer-
rado todas as atividades do dia, depois que a familia se recolhe. Com uma luz fraquinha, uma
pontinha da mesa ja arrumada para o desjejum do dia seguinte, o aprendente comeca a estu-
dar. Segundo Belloni (1999) esta ¢ uma imagem reveladora de uma determinada visao de
EAD, vista socialmente como algo de segunda categoria.

Um outro fator causador de desanimo pode ser o acesso ao material de pesquisa. A
distancia e dificuldade de deslocamento até a biblioteca mais proxima e muitas vezes a po-
breza do acervo ¢ tema a ser considerado visando o sucesso do aluno. Faz diferenca também
a proximidade da Instituicdo que oferece o curso e o contato com os colegas. Aprendizado ¢
uma mistura de atividades independentes e atividades interativas. No ensino superior de for-
ma geral e na EAD de forma particular, as atividades independentes respondem por uma
parcela significativa do tempo do aluno, mas ndo se pode descuidar da interatividade. A

existéncia de orientadores e de encontros pré-agendados pode resolver o assunto. Também
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contribui, quando o contexto do curso permite, os ambientes virtuais de aprendizagem com
salas de bate-papo, atendimento individual e personalizado de acordo com o tempo disponi-
vel do aluno — troca de mensagens eletronicas (e-mail), encontros programados via foruns ou
video conferéncias, que aproximam o grupo e reforcam o desejo de continuar os estudos
superando os obstaculos de ordem cognitiva e psicologica. Neves (2003) reforca essa posi-

¢ao registrando que

junto com a interagdo professor-aluno, a relagdo entre colegas de curso,
mesmo a distancia, ¢ uma pratica muito valiosa, capaz de contribuir para
evitar o isolamento ¢ manter um processo instigante, motivador de apren-
dizagem, facilitador de interdisciplinaridade ¢ de adogdo de atitudes de
respeito e de solidariedade ao outro. (p. 9)

Cabe aos sistemas que assumem a via EAD de socializagdo do conhecimento, o com-
promisso ético de oferecer cursos adequados ao alunado (failored),’ cientes de que o perfil de
aluno autébnomo tem que ser desenvolvido e que dentro do conceito de autonomia convivem
com a dificuldade de gestdo do tempo, de planejamento, de auto-motivacao, de baixa expec-
tativa quanto ao valor do curso, assuntos que precisam ser enfrentados e resolvidos para que

se tenha um processo eficiente e eficaz.

5 Tailored: no contexto de um curso ¢ definido como aquele que ¢é personalizado, isto é, que adequa parame-
tros de tempo, de contetido e de acompanhamento do aluno as suas necessidades, resguardado o projeto
politico pedagogico do curso.



Capitulo 4
METODOLOGIA

A Universidade Federal do Espirito Santo oferece desde 1970, ano do decreto que a
instituiu, o curso de Pedagogia. Desde 1995, em consonancia com a exigéncia de formagao
em nivel de 3° grau para os professores das séries iniciais do ensino fundamental, o curso de
Pedagogia exige o cumprimento de atividades pedagogicas que licenciam os pedagogos para
o exercicio do magistério das séries iniciais. Em 2002, em atendimento a demanda regional
pela formagdo em nivel superior de professores das séries iniciais em exercicio, a UFES
passou a oferecer o curso de Pedagogia, formacao de professores das séries iniciais do Ensi-
no Fundamental, na modalidade a distancia. O espirito de atendimento aos anseios da socie-
dade com cursos de graduagdo com qualidade que anima a Instituicao foi o ber¢o natural da
pergunta: “Os alunos da modalidade a distancia e os alunos da modalidade presencial termi-
nam o curso de Pedagogia, formacao de professores de 1% a 4 série do Ensino fundamental
com o mesmo desempenho?”.

Considerando o problema que motivou este estudo e sua fundamentagao tedrica, faz-se
mister registrar a hipotese em torno da qual se construiu o processo de pesquisa e a partir de
onde se escolheram os métodos de coleta e analise de dados. Além da hipdtese, neste capitu-
lo, descreve-se a organizagdo e a implementacdo da coleta de dados necessarios a compara-
¢do do desempenho em termos de aprendizagem de contetdos de Lingua Portuguesa e de
Matematica dos dois grupos de sujeitos do curso de Pedagogia, os formandos das modalida-

des a distancia e presencial.

4.1 HIPOTESE E SUB-HIPOTESES

Hipodtese: os alunos que terminaram o curso de Pedagogia, formacao de professores

de 1* a 4* série do Ensino Fundamental, nas modalidades a distancia (EAD) e presencial
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(Pres) apresentam o mesmo desempenho em testes de contetido especifico, ndo importa a

modalidade de ensino que orientou seu processo de formacao.

Sub-Hipotese 1: o intervalo entre limite inferior e limite superior de desempenho no
teste ¢ idéntico ou muito proximo para os dois grupos de alunos — EAD e Pres.

Sub-Hipotese 2: fatores descritos na literatura como passiveis de influenciar o desem-
penho dos alunos sdo equivalentes para as duas modalidades de ensino.

Sub-Hipotese 3: uma modalidade apropriada de ensino para aqueles que ndo podem es-

tar presentes em sala de aula, atende ao principio das “oportunidades regidas pela eqiiidade”.

Hipotese, sub-hipoteses e referencial tedrico guiaram o desenho e a implementacao da
pesquisa. Considerando-se ser objetivo do estudo verificar o conhecimento cognitivo da popu-
lagdo pesquisada em Lingua Portuguesa e em Matematica, conforme orientacdo do Dr. Mar-
tin Carnoy (Introdugdo, notas, p. 21) buscou-se junto aos especialistas responsaveis pelas
disciplinas durante o curso de Pedagogia o programa trabalhado. A equalizacdo dos progra-
mas entre si, com os Parametros Curriculares Nacionais e com as Matrizes de Referéncia do
Saeb para as referidas disciplinas, serviram de base para a constru¢do das Matrizes Curricu-
lares cujos descritores deram origem aos itens do teste aplicado. A partir das discussoes pre-
sentes na literatura consultada sobre a importancia do contexto socioeconémico e cultural
para a compreensao do rendimento dos alunos, construiu-se um questiondrio com o objetivo
de levantar dados de identificacdo dos respondentes e de fatores que foram eleitos como ade-
quados a construgao do perfil da populacao considerando-se o contexto do presente estudo.

O envolvimento dos stakeholders foi feito com o cuidado preconizado pela literatura
relativa a avaliacdo educacional, visando sua contribui¢do na coleta e confiabilidade dos
dados. Aten¢do minuciosa foi dada ao envio do material, orientagdo para aplicagdo do teste e
do questionario e devolu¢do para consolidacdo dos dados. Uma equipe de colaboradores
contribuiu para o cadastramento dos respondentes, elaboragao dos itens, impressdo do mate-

rial e leitura dos cartdes-resposta e posterior tratamento dos dados.

4.2 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Nélio Bizzo, conferencista no Forum Brasil de Educagao (2004), explica que “melhor
do que um chute, uma estimativa; melhor do que uma estimativa, uma amostra; melhor do

que uma amostra, o universo” (BIZZO, 2004, p. 447). Ele se referia ao desempenho do Ensi-
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no Fundamental e a necessidade de se fazer “‘um monitoramento mais fino” do conhecimento
dos alunos de forma a poder orientar as escolas que os fossem acolher, sobre suas reais ne-
cessidades.

O Prof. Dr. Heraldo Marelim Vianna (FAE/UFMG/Sexta na Pos, 15/4/2005) defendeu
a pesquisa censitaria como forma de garantir sua “validade conseqiiencial” nas comunidades
em que sdo realizadas. Segundo Vianna, a pesquisa por amostragem, de forma geral, ndo
impacta as comunidades em cujas maos se encontra o poder de identificar pontos de inter-
veng¢do e de implementar modificacdes a partir das reflexdes sugeridas pelos resultados de
uma pesquisa. Como este trabalho partiu da premissa de que seria um trabalho de resultados
concretos para as comunidades envolvidas no curso de Pedagogia nas duas modalidades de
ensino, que fugisse da classificagdo de “excesso de discurso versus pobreza de pratica” (NO-
VOA, 1999), optou-se pela pesquisa censitaria.

A populagdo escolhida foi a dos alunos do curso de Pedagogia, formagao de professo-
res das séries iniciais do Ensino Fundamental, modalidades a distancia e presencial, da UFES,
que iniciaram seu curso em 2002 e terminaram em 2005. A escolha da populacdo pelo ano de
inicio de curso foi fruto do desejo de se avaliar a primeira turma do curso na modalidade a
distancia, o que determinou, por sua vez, a escolha do grupo que iniciou o curso no mesmo
ano, na modalidade presencial. O periodo da coleta de dados, final de novembro-inicio de de-
zembro de 2005 foi limitagdao imposta pelo campo de pesquisa. Antes daquela data, os con-
teudos dos testes ainda nao tinham sido objeto de estudo por parte da populagdo testada e
apos, a populagdo ja estaria fora da escola, apenas esperando os procedimentos de graduacao.

Por se tratar de uma pesquisa de avaliagao educacional que deve produzir como con-
clusdo um juizo de valor, foi feito um trabalho de sensibilizacdo e estabelecido um didlogo
entre os participantes e o avaliador de forma que houvesse compromisso com o fornecimento
dos dados e que, posteriormente, houvesse interesse no uso dos resultados da avaliagao. Para
coletar os dados socioecondmicos e culturais e de desempenho nas areas de Lingua Portu-
guesa ¢ Matematica, necessarios ao estudo conforme depreendido da literatura consultada e
do estudo de pesquisas ja consagradas, utilizou-se questionario e teste. As agdes da pesquisa

se concentraram em duas fases: preparagao e implementagao.
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4.3 SENSIBILIZACAO DOS STAKEHOLDERS

O planejamento da pesquisa data da implementagao do projeto do curso de Pedagogia
na modalidade a distancia, inicio de 2000. Previu-se a sensibiliza¢do do grupo envolvido no
curso nas duas modalidades de ensino e a incorporacao de seus anseios, dentro dos limites de
infra-estrutura ao alcance da pesquisadora e dos objetivos do estudo. O primeiro contato foi
feito com o Nucleo de Educagdo Aberta e a Distancia — NE@AD, na pessoa de sua secretaria
executiva e de seu diretor administrativo. A resposta deles foi de grande entusiasmo ante a
perspectiva da avaliagdo, de confianca ante a coordenagdo da pesquisa e de apoio irrestrito
dentro de suas possibilidades pessoais e funcionais. Em seguida, foram mantidas as primei-
ras conversas de divulgacao da idéia do trabalho de avaliacdo com alguns dos futuros orien-
tadores que, naquela época, abril de 2000, estavam iniciando o curso de especializacao para
orientadores académicos em Educacao a Distancia.

Em maio de 2003, novos contatos foram feitos com a dire¢ao administrativa do NE@AD
para dar-lhes ciéncia de que, com o comego do doutorado, iniciava-se a pesquisa com os es-
tudos teoricos que lhe dariam vida. Da mesma forma e gragas aos procedimentos burocrati-
cos que acompanham o afastamento para um processo de doutoramento, todo o Centro Peda-
gbgico da UFES em cujo seio se aninha o curso de Pedagogia presencial, ao analisar e apro-
var o projeto de doutoramento da pesquisadora tomou ciéncia e deu o seu apoio a implanta-
¢ao do projeto.

Em setembro de 2004 foi feito o primeiro contato com a entdo, e ainda hoje, responsa-
vel pelo Programa Integrado de Pesquisa — PIP, do NE@AD. Buscou-se identificar interesses
comuns para que acoes de pesquisa tivessem a melhor relagao custo-beneficio. Das reunides
que se seguiram, surgiu um protocolo que foi encaminhado ao Departamento de Didatica e
Pratica de Ensino — DDPE.! Nesse documento recordava-se aos professores o teor da pesqui-
sa em andamento e solicitava-se a colaboragdo daqueles envolvidos diretamente com o esta-
gio das alunas do curso de Pedagogia nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Havia inte-
resse do PIP em verificar a atuagdo dos professores em sala de aula e cruzar as observagdes
com dados coletados em entrevistas com diretores e nucleo de apoio pedagdgico das escolas

onde os alunos da Educagdo a Distancia lecionavam. Esses dados, juntamente com os dados

! Esse ¢ o Departamento que oferece o maior numero de disciplinas ao curso de Pedagogia nas duas modalida-
des de ensino ¢ o responsavel pelo estagio supervisionado.
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da prova e os do questionario socioecondmico e cultural, entdo em fase de planejamento,
tornariam bastante nitida as informacoes sobre o desempenho da primeira turma formada
pelo curso de Pedagogia na modalidade a distancia. A ampliacao dos propdsitos da pesquisa
mostrou-se inconveniente para esse estudo tendo em vista se tratar de trabalho sob a respon-
sabilidade de uma s6 pessoa.

Ao decidir pela avaliagao dos conhecimentos dos alunos em Lingua Portuguesa e em
Matematica, contetido e metodologia para o ensino de alunos das séries iniciais do ensino
fundamental, o planejamento dos instrumentos exigiu como acdo inicial o contato com os
professores que haviam ministrado ou iriam ministrar os contetidos daquelas disciplinas. No
curso presencial, as disciplinas Matematica I e II: conteido e metodologia e Alfabetizagao I
e II sdo oferecidas respectivamente, no quarto e quinto semestres do curso; a disciplina Por-
tugués: contetido e metodologia ¢ oferecida no sexto semestre. No curso a distancia, os con-
tetdos das trés disciplinas da area de Lingua Portuguesa compdem a disciplina Linguagem
que ¢ oferecida em seis fasciculos, o equivalente, aproximadamente, a dois semestres do cur-
so presencial, sem intersticio, a partir do segundo semestre do curso. No curso a distancia, o
conteudo de Matematica € oferecido nos ultimos meses do curso, também em seis fasciculos.

Cada professor do curso presencial disponibilizou o programa trabalhado em sua disci-
plina (Anexo III). A secretaria do curso na modalidade a distancia disponibilizou os progra-
mas trabalhados ou a serem trabalhados com os alunos daquela modalidade de ensino (Ane-
x0 V), sem prejuizo de confiabilidade uma vez que o programa ¢ limitado pelo material im-
presso que ja se encontrava no NE@AD e que foi colocado a disposi¢ao dos alunos quando
se iniciaram os trabalhos da disciplina. Nesse estudo, para facilitar a comunicagdo, passam a
ser chamados de “especialistas” os professores que trabalharam os temas constantes dos pro-
gramas das disciplinas do curso de Pedagogia, aqui avaliadas, bem como aqueles convidados
a elaborarem questdes para o instrumento de avaliagdo. Alguns especialistas, mas ndo todos,

trabalharam os mesmos temas com os alunos das duas modalidades de ensino.

4.4 ELABORACAO DO INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS COGNITIVOS

O instrumento foi elaborado tomando-se como referéncia o conceito de teste, aqui assu-
mido como um instrumento planejado para coletar informagdes sobre o desempenho do alu-

no em determinado contetido. Segundo Cizek (1998), € natural desejar que um teste contenha
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questdes sobre todos os contetidos relacionados nos programas das disciplinas, mas, restri-
¢oes relacionadas a custo da pesquisa e ocupagao do tempo do respondente determinam que
se defina, para observacdo, um subconjunto do conhecimento trabalhado.

Nesse estudo, o teste foi composto por questdes que, devido as ferramentas de analise
escolhidas, sdo chamadas de “itens”. Como o teste seria respondido por alunos que seriam
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental, privilegiaram-se contextos validos
em si mesmos, ou que simulassem problemas passiveis de serem encontrados em situagdes
reais de sala de aula. Os itens foram construidos no formato de multipla-escolha e foram
elaborados por um grupo de especialistas’ convidados especialmente para esse fim por esta-
rem distantes o bastante do campo da pesquisa e serem suficientemente conhecedores da
formacao de professores e do conhecimento esperado dos alunos desses professores. Contar
com especialistas externos visou garantir, em relagdo a escolha dos contetidos, certo grau de
neutralidade, dificil para quem ministrou a disciplina ou esta de alguma forma envolvido
com os resultados. Os especialistas escolhidos sdao profissionais proximos do contexto do
sistema educacional local uma vez que trabalharam na construgao do teste para o Programa
de Avaliagao da Educacao Basica do Estado do Espirito Santo — Paebes.

De posse dos programas de Lingua Portuguesa e Matematica fez-se um estudo compa-
rativo entre os temas trabalhados em cada modalidade de ensino e as sugestdes, para as
mesmas disciplinas, dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN — para as séries iniciais
do Ensino Fundamental. Foram incluidas na comparacao as matrizes de referéncia do Saeb —
séries iniciais do ensino fundamental, ciclos de 1995 e 2001, como referido no capitulo 2. A
partir desse estudo foi construida a Matriz Curricular de Referéncia. Atengao foi dada para
que nenhum assunto trabalhado em uma das modalidades e também sugerido no PCN ficasse
fora da Matriz. O conteudo listado em s6 um dos programas e que ndo se encontrava explicito
no PCN, ficou fora da Matriz de Referéncia. Os contetidos de Linguagem, Alfabetizacao I e
IT e Portugués: conteudo e metodologia foram pareados em uma tabela (Anexo V) que foi
enviada aos especialistas das duas modalidades de ensino para validacao. Os subsidios rece-
bidos contribuiram decisivamente para a finalizagdo da Matriz de Referéncia em Lingua

Portuguesa. Em Matematica, dois assuntos: Grandezas e Medidas e Tratamento da Informa-

2 Grupo de especialistas coordenado pelos Professores José Rodrigues Batista (jrbat@terra.com.br) e Sylvia
Garcia Rodrigues (sylviagarcia@terra.com.br) responsaveis, dentre outros projetos, pela avaliagdo da edu-
cacdo basica de varios sistemas educacionais privados do Estado de Minas Gerais e do Estado de Goias e do
Programa de Avaliagdo da Educagdo Basica do Espirito Santo — Paebes, conduzido pela Geréncia da Infor-
magcdo ¢ Avaliacdo Educacional da Secretaria de Educagao do Estado do Espirito Santo — Sedu (avaliacao-
sedu@ig.com.br), coordenada pela Profa. Marluza de Moura Balarini.
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¢do ndo constavam do programa do curso na modalidade presencial e foi confirmado que nao
fizeram parte do curso. No entanto, por estarem entre os temas sugeridos pelos PCN, foram
deliberadamente incluidos na Matriz em construcdo. Esse encaminhamento teve por objetivo
a validagdo do recorte de conhecimento que se queria avaliar tendo em vista terem sido
escolhidos pelo Saeb e pelos PCN como necessarios aos alunos das séries iniciais do Ensino
Fundamental e, conseqiientemente, como conteudos minimos a serem trabalhados no curso
de formacao de professor.

Construir itens a partir de contetidos validados pelos professores dos alunos que vao
ser testados tem por objetivo validar o resultado advindo do teste. Segundo Cizek (1998), o
uso do resultado de um teste para tomada de decisdes sobre o desempenho do aluno seria
mais valido se o teste fosse construido a partir do contetdo do curso. Esta caracteristica do
teste ¢ chamada de — content validity evidence (p. 9) — evidéncia de contetido validado.

O eixo do planejamento da aplicagdo do teste foram as orientagdes tedricas voltadas
para validacao da pesquisa e teve que levar em conta o periodo de coleta dos dados tendo em
vista limites impostos pela oferta da disciplina Matematica que, no curso oferecido na moda-
lidade a distancia, aconteceu no ultimo semestre. O tempo disponivel para a coleta de dados
foi exiguo uma vez que, encerradas as atividades curriculares dos alunos, eles se dispersari-
am. De acordo com Cizek (1998), para que as diferengas entre os resultados dos alunos pos-
sam ser atribuidas com mais seguranga a diferengas reais entre eles, algumas variaveis de-
vem ser controladas. Sugere-se que sejam garantidos, por exemplo, orienta¢des para os apli-
cadores, limite preciso do tempo, cadeiras previamente designadas e, na corre¢ao, que sejam
usados computador ou pessoas altamente treinadas. Esses cuidados ajudam a minimizar dife-
rencas no desempenho dos alunos causadas por condi¢des de aplicacao do teste e, no caso da
correcdo, evitam-se erros humanos e subjetividade no julgamento. Garantida a administra-
¢ao e corregao do teste sob condi¢des controladas, tem-se um teste de referéncia (standardi-
zed test). Para o presente teste buscaram-se as condigoes ideais de aplicabilidade preparando
os aplicadores, por meio de guia de aplicacdo (Anexo XI) e solicitando a supervisdo e apoio
por parte dos coordenadores regionais dos CRE@ADs, ja orientados previamente por video-

conferéncia.

4.4.1 A matriz de referéncia do teste especifico

O conceito de Matriz Curricular de Referéncia estd apoiado em seu uso no Sistema de
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Avaliagdo da Educagdo Basica — Saeb e no texto de Cizek (1998) sobre critérios de referén-

cia. Na construc¢do das matrizes, compararam-se Projetos de Curso e Programas de Discipli-

nas para estabelecer parametros consensuais sobre os quais se construiram os itens do teste.

Nas matrizes, os conteudos sao separados por temas, elementos articuladores da divi-

sdo didatica do conhecimento, que, por sua vez, sdo divididos em tdpicos segundo conceitos

estruturadores da area de conhecimento. Os topicos dao origem aos descritores que represen-

tam o detalhamento de uma competéncia que o avaliado deve ter. Na construcdo dos itens

buscou-se identificar saberes significativos ao trabalho do professor, numa transposi¢do di-

reta da orientacdo do MEC para as matrizes dos testes do Saeb. Segundo documento do MEC
citado por Ortigdo, os descritores na matriz do Saeb assumem o papel de indicar

um conjunto de saberes significativos que privilegiam a manifestagao da

compreensao e do raciocinio dos alunos, a interpretagao e producao de di-

ferentes formas de representacao, a diversidade de procedimentos, evitan-

do a proposi¢do de aspectos que possibilitem apenas a identificagdo de
conhecimentos memoristicos. (ORTIGAO, [s.d.], p. 11)

Construidas as matrizes de contetidos, passou-se a elaboracdo dos descritores do de-
sempenho desejavel do aluno. A proxima sessao apresenta as matrizes de referéncia de Mate-

matica e de Lingua Portuguesa sobre as quais os itens do teste foram elaborados.

4.4.1.1 Conhecimento em Matematica

Foram considerados quatro blocos de contetido e seus respectivos cruzamentos com as
competéncias e habilidades requeridas do aluno que esta se formando. Espera-se que o aluno
compreenda que, neste nivel de ensino, no plano didatico, os conceitos matematicos nao t€ém
a dimensdo abstrata e universal do conhecimento cientifico. E preciso entdo, que ele crie
oportunidades para que a crianga, a partir dos seus conhecimentos, acesse o saber escolar € o

cientifico (PAIS, 2002, p. 57).

MATRIZ DE REFERENCIA GERAL
(o que todo professor deve possuir independente de sua especializagdo/nivel em que leciona)

Compreender e utilizar coerentemente a linguagem matematica, lendo, interpretando e se-
lecionando informacdes veiculadas em textos e representagdes graficas.

Utilizar os conceitos basicos da Aritmética, Geometria, Algebra e Estatistica para resolver
situagdes-problema da vida cotidiana.

Fonte: Matriz de referéncia geral para Certificagdo de Professores — Secretaria de Educacéo Infantil e
Fundamental/MEC (2003, p. 13)
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MATRIZ DE REFERENCIA ESPECIFICA
(conteudos e pratica dos principios basicos, métodos e estratégias especificas do professor
das séries iniciais do Ensino Fundamental)

Relacionar a resolugao de problemas a constru¢ao do conhecimento matematico e propor
atividades contextualizadas e adequadas aos objetivos propostos, levando-se em conside-
ragcao os conhecimentos prévios do aluno.

Relacionar entre si conceitos matematicos de numeros, medida, espago e forma, utilizando-
os de modo adequado as situagdes de aprendizagem.

Interpretar, operar e utilizar numeros naturais e racionais nao negativos em suas diferentes
formas e em variados contextos.

Fonte: Matriz de referéncia geral para Certificagdo de Professores — Secretaria de Educacéo Infantil e
Fundamental/MEC (2003, p. 13).

BLOCOS DE CONTEUDO — DESCRITORES

1 Numeros e Operagobes

1.1 Conceito de Numero Natural e seu significado social.

1.1.1 Numeros ordinais, cardinais e cédigo.

« |dentificar situagdes onde o uso de nimeros ajuda na comunicagao de idéias.

« Utilizar e justificar o uso do numero cardinal e ordinal como sintese das operacgodes de classifi-
cagao e seriagao.

* Reconhecer as dificuldades da representacdo do nimero pelo aprendiz.

1.1.2 Comparagao e ordenagao de nimeros.

 Saber localizar os numeros racionais na reta numeérica.

1.2 Escritas numéricas

1.2.1 Arelagéo entre lingua materna e linguagem matematica.

* Explicar a importancia da oralidade na aquisi¢ao da linguagem matematica por analogia
com sua importancia na aquisigdo da lingua materna.

1.2.2 O papel da expressao textual, oral e escrita, na socializacdo do pensamento.

 Estabelecer procedimentos para a construgéo de textos orais e escritos para comunicar os
processos mentais de solugao de problema.

1.2.3 Arepresentacao pictorica, simbdlica e matematica na interpretacéo e solugao de pro-

blemas.

* Reconhecer a existéncia de diversas estratégias para resolver problemas e saber usa-las.

1.3 O sistema de numeragao decimal

1.3.1 As caracteristicas desse sistema.

» Explicar e saber usar as regras do sistema decimal: agrupamento de 10, valor posicional,
aditivo.

* Extrapolar a compreensao de um sistema de contagem por agrupamento operando com
outras bases (por exemplo, bases 2, 3, 5).

1.3.2 As quantidades decimais menores do que a unidade e a conservagao das caracteris-

ticas do sistema.

» Compreender que as caracteristicas do sistema de numeragao decimal sdo mantidas para
contar quantidades menores do que a unidade.

» Compreender operagdes com numeros decimais.

» Saber formular e resolver problemas envolvendo decimais e suas dificuldades.

1.3.3 Aoperagao de numeros naturais segundo as caracteristicas do sistema de numeragao

decimal.

» Decompor e (re)compor um numero em suas ordens para compreender os procedimentos
dos algoritmos das operagdes.

1.4 O significado das operagdes e o uso dos algoritmos.

1.4.1 Os significados da adig&o (reunir, aumentar).

* Formular e resolver problemas envolvendo os diversos significados desta operagao.

* Resolver problemas envolvendo adicdo de numeros naturais, de racionais de mesmas or-
dens e de dinheiro em nivel de compras do cotidiano doméstico.

1.4.2 Os significados da subtracao (retirar, completar, comparar).
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* Formular e resolver problemas envolvendo os diversos significados desta operagéao.

* Resolver problemas envolvendo subtragdo com reservas de numeros naturais, subtragéo
de numeros racionais de mesmas ordens e de dinheiro (troco) em nivel de compras do
cotidiano doméstico.

1.4.3 Os significados da multiplicacédo (adi¢cao de parcelas iguais, configuragédo retangular,

proporcionalidade, combinatoria).

* Formular e resolver problemas envolvendo os diversos significados desta operagéao.

* Resolver problemas envolvendo multiplicacédo de numeros naturais, explicando os resulta-
dos parciais e seu registro no algoritmo pertinente.

1.4.4 Os significados da divisédo (repartir, medir).

* Formular e resolver problemas envolvendo os diversos significados desta operagéao.

* Resolver problemas envolvendo divisdo de numeros naturais, explicando os resultados
parciais e seu registro no algoritmo pertinente.

1.5 Conceito de numero fracionario e seu significado social.

1.5.1 Quantidades discretas (quociente).

* Formular e resolver problemas envolvendo este conceito.

1.5.2 Quantidades continuas (relagédo parte-todo).

* Formular e resolver problemas envolvendo este conceito.

1.5.3 Indice comparativo (proporcionalidade e possibilidade).

* Formular e resolver problemas envolvendo este conceito.

1.5.4 Fragdes equivalentes.

» Formular e resolver problemas relativos a equivaléncia de fragoes.

1.5.5 Numeros mistos e fragbes improéprias.

» Conceituar numeros mistos e fragcdes impréprias.

1.6 As operagbes com fracdes.

1.6.1 A operacgao de adicédo e de subtragao de fragdes.

» Explicar o significado das operagdes de adi¢cao e subtragédo de fragdes.

* Colocar e resolver problemas envolvendo soma e subtracao de fragoes.

» Compreender as dificuldades relativas ao conceito de adi¢cdo e subtracao de fragbes.

1.6.2 A operacgao de multiplicagdo e de divisdo de fragbes.

 Explicar o significado das operagdes de multiplicacédo e de divisdo de fracoes.

» Formular e resolver problemas envolvendo multiplicacao e divisao de fragoes.

» Compreender as dificuldades relativas ao conceito de multiplicagéo e de divisdo de fragdes.

1.7 A estimativa e o calculo mental. Estratégias possiveis de serem usadas para estimar e

para realizar o calculo mental.

» Apresentar diversas estratégias para resolver problemas e para estimar resultados.

1.8 Aformulagao e a solucdo de problemas ndo numéricos.

* Interpretar, resolver e formular problemas de légica, de texto, tipo desafio, ligados a histori-
as infantis.

* |dentificar padrbes que levem a solugdo de problemas.

2 Espaco e forma.

2.1 O espaco perceptivo.

2.1.1 Alocalizagao de um corpo no espago segundo diregdes e posigdes relativas.

* Orientar um individuo quanto a localizagao de algo ou alguém por meio de descri¢cdo oral e
escrita (texto).

2.2 0O espaco representativo.

2.2.1 Alocalizagdo de um corpo no espaco utilizando malhas, diagramas, tabelas e mapas.

* Orientar um individuo quanto a localizacao de algo ou alguém utilizando representagbes no
plano (malhas, diagramas, tabelas e mapas).

2.3 Os solidos geométricos.

2.3.1 Reconhecimento, construcao e planificacao.

 Explicar a diferenga entre um soélido arredondado e um nao arredondado.

 Explicar a diferencga entre solidos regulares e irregulares.

* Identificar as partes que compdem um solido (faces, arestas, vértices).

* Planificar um solido pelo seu rolamento sobre uma superficie e por abstracao.

* Montar um sélido a partir de uma planificacao.

» Conhecer os diferentes critérios de classificagdo dos soélidos.
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2.4 As figuras geométricas planas.

2.4.1 ldentificagado perceptiva de suas caracteristicas geométricas e de medidas.

* Identificar os elementos que distinguem uma figura geométrica plana de outra.

* Identificar as relagbes de grandeza entre os lados de figuras planas.

 Explicar a diferenga entre poligonos regulares e n&o regulares.

« Classificar quadrilateros e tridngulos utilizando suas propriedades e saber construi-los.

2.5 O dominio do uso de ferramentas geométricas (régua, transferidor, compasso, esquadros).

« Identificar as situagcdes de uso e saber manusear a régua, o transferidor, 0 compasso e os

esquadros de 30° e de 45°.

2.6 Ampliacdo e redugédo de figuras planas com uso de malhas e a identificagdo da razédo

numeérica entre medidas da figura inicial e da figura final.

» Explicar o uso de malhas para ampliar ou reduzir uma figura.

* Relacionar a modificagdo da malha com a relagédo de grandeza entre a figura inicial e a final.

2.7 Composigcao e decomposig¢ao de formas. Simetria.

* Formular e resolver problemas que envolvam composigédo, decomposi¢céo de formas e si-
metria.

2.8 O significado de medidas de perimetro e area.

* Calcular perimetro e area de figuras com o auxilio de malhas.

» Explicar a relagao entre o calculo com o auxilio de malhas e as férmulas para calculo da
area dos quadrilateros e dos tridngulos.

3 Grandezas e Medidas (n&o consta dos programas presenciais, mas integra esta matriz

considerando-se ser um dos topicos do PCN).

3.1 Comparagao de grandezas

3.1.1 A construgdo do conceito de medida.

 Estimar e comparar medidas usando estratégias ndo convencionais.

3.1.2 Aidentificacdo de unidades de medida de tempo, de comprimento, de massa e de

volume e as relagdes entre os multiplos e submultiplos de uso real.

* Realizar conversoes entre medidas de tempo (hora, dia, semana); de gramo para quilogra-
ma, de litro para mililitro.

3.1.3 O uso de instrumentos de medida: balanga, relégio, fita métrica, metro, recipientes de

diversos tamanhos, termémetros.

» Comparar a relagao existente entre as ferramentas convencionais de medidas e as medi-
das feitas com ferramentas n&o convencionais.

4 Tratamento da Informacdo (ndo consta dos programas presenciais, mas integrara esta

matriz considerando-se ser um dos tépicos do PCN).

4.1 Aimportancia da coleta e registro de dados.

4.1.1 A construgao e a interpretagao de tabelas.

* Ler e interpretar mensagens contidas em uma tabela.

» Saber construir tabelas simples e de dupla entrada.

 Explicar a importancia do uso de tabelas no registro de informacées.

» Usar tabelas para retirar dados e resolver problemas.

4.2 Os graficos: construgao, leitura e interpretacao.

* Ler e interpretar mensagens contidas em graficos de barra, de linhas, de colunas e de setor.

» Saber construir graficos de barras e de colunas.

» Usar graficos para retirar dados e resolver problemas.

» Explicar a importancia do uso de graficos na comunicagao de informacoes.

4.3 Ainterpretacdo da realidade a partir de dados organizados: freqiiéncia, possibilidades,

tendéncias, médias.

» Observacgao da freqiéncia de um acontecimento para prognosticar um evento.

* Calcular médias e explicar sua relagao com os maiores e os menores valores de registro e
com a freqiiéncia de outros.

icrg 12/4/2005
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4.4.1.2 Conhecimento em Lingua Portuguesa

Os Parametros Curriculares Nacionais das séries iniciais do Ensino Fundamental pre-
conizam que a funcao primordial da Lingua Portuguesa nesse nivel de ensino ¢ a de alfabeti-
zar os alunos e garantir o uso eficaz da linguagem. Por uso eficaz da linguagem entende-se a
competéncia para criar um processo de “interlocucdo nas praticas sociais existentes nos dife-
rentes grupos de uma sociedade, nos distintos momentos de sua historia” (PCN, p. 24). Des-
taca-se ainda que alfabetizar e garantir o uso eficaz da linguagem sdo processos que podem e
devem ocorrer em sincronia um com o outro € ndo hierarquicamente, um depois do outro.

Os contetidos contemplados na matriz para elaboracgao do teste de Portugués para este
trabalho de pesquisa estdo listados nos programas das disciplinas em que os conhecimentos
da area sdo trabalhados (Alfabetizagdo e Portugués: contetido e metodologia) e Linguagem
(seis fasciculos) para as duas modalidades de curso. Para dar mais coesao e imparcialidade,
foi utilizada a denominag¢ao encontrada nos PCN. Em ultima instancia, os PCN sdo as bases
das ementas que deram origem aos programas depositados no Departamento de Didatica e
Pratica de Ensino/UFES, e disponibilizados para esta pesquisa pelos professores responsa-
veis pela oferta das disciplinas na modalidade de ensino presencial e pelos professores res-
ponsaveis pela geréncia de sua oferta na modalidade de ensino a distancia, depositados no
Nucleo de Ensino Aberto e a Distancia da UFES — NE@AD. Sao eles: Lingua oral: usos e
formas; Lingua escrita: usos e formas; Concepgao e Pratica de leitura; Pratica de produgao de
texto: a sele¢do do género; Analise e reflexdo sobre a lingua; avaliagcdo da aprendizagem da

lingua materna.

MATRIZ DE REFERENCIA ESPECIFICA
Na ementa da disciplina Linguagem, do curso na modalidade EAD, destaca-se:

1. As multiplas formas de linguagem como ferramentas para a interagdo com o mundo em
que se vive.

2. A concepgao semidtica da linguagem: verbal e ndo-verbal

3. As contribuigdes da psicolinglistica, da sociolinglistica, da analise do discurso, pragma-
tica e da filosofia da linguagem, para o ensino.

4. Estruturas de linguagem verbal e suas implicagbes nos processos de aquisicdo da escri-
ta, no ensino da leitura e na produgéo de textos.

5. As multiplas linguagens e os processos de leitura e producéo de textos.

Nas ementas das disciplinas da area de Portugués do curso na modalidade presencial,

destaca-se:
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1. As contribui¢des de estudos e pesquisas de base behaviorista, construtivista e socio-
historica para o processo de alfabetizagao.

2. Objetivo do ensino da Lingua Portuguesa nas séries iniciais do ensino fundamental.

3. O erro de linguagem.

4. As modalidades oral e escrita: concepgoes de linguagem, de lingua, de texto, de
leitura, de producdo de texto, de gramatica.

Com a ajuda de uma professora da area de Linguagem que atua nas duas modalidades

de ensino, foi possivel tirar a base comum aos programas e construir a Matriz de Referéncia,

suporte para a elaboracdo dos itens de prova.

BLOCOS DE CONTEUDO — DESCRITORES

1 Caracterizacdo da Linguagem.

a. Caracterizar linguagem verbal e ndo-verbal.

b. Identificar as concepgdes de lingua e de linguagem.

2 Alinguagem nao-verbal: a visao, a audigéo, o olfato, o paladar, o tato, os gestos.
Compreender a linguagem verbal e ndo-verbal.

3 Alinguagem nao-verbal na escola.

Analisar a linguagem néao-verbal e suas implicagdes dentro e fora da escola.
3.1 Atelevisao, os quadrinhos, o jogo.

Abordar as multiplas formas de linguagem no processo ensino-aprendizagem.

4 OQutras concepgdes de linguagem

Linguagem = Expressao do pensamento

Linguagem = Comunicagao

Compreender a importancia das diferentes concepgdes de linguagem como suporte tedrico
de ensino.

5 O ensino da linguagem

* Tipo 1: Ensino tradicional ou prescritivo

* Tipo 2: Ensino descritivo

* Tipo 3: Ensino produtivo

Analisar diferentes ag¢des pedagdgicas (abordagens) no ensino da linguagem na 6tica des-
sas concepgodes.

6 O processo de apropriagdo da linguagem verbal (oral e escrita)

6.1 As aquisi¢cdes das informacgdes sintaticas, fonoldgica e semantica

Compreender os processos de apropriagao da linguagem oral.

6.2 O processo de apropriagido da linguagem escrita: abordagens construtivista e histérico-
cultural

Compreender os processos de apropriagdo da linguagem escrita.

7 Os conceitos de alfabetizacao e de letramento.
a. Compreender os conceitos de alfabetizagédo e de letramento.
b. Compreender os processos de apropriacdo da linguagem escrita e da linguagem oral.

8 Meétodos de alfabetizagao

8.1 Meétodos sintéticos, analiticos e ecléticos: pressupostos tedricos, principais caracteristi-

cas e procedimentos utilizados.

a. Conhecer os métodos, as propostas e os materiais didaticos para a alfabetizagdo mais
divulgados e utilizados.

b. Analisar criticamente os pressupostos tedricos subjacentes aos diferentes métodos, pro-
postas e materiais.
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8.2 0O uso das cartilhas de alfabetizagao: analise critica
Desenvolver postura pedagoégica critica em relagdo aos métodos, propostas e materiais.

9 Alinguagem oral e a linguagem escrita

9.1 Nogbes de fonética e fonologia

9.2 Caracteristicas da fala

Conhecer as principais caracteristicas da fala

9.3 O sistema alfabético- ortografico de escrita

a. Conhecer as principais caracteristicas do sistema alfabético/ortografico de escrita da lin-
gua portuguesa.

b. Identificar possiveis dificuldades de escrita durante a alfabetizacao.

9.4 Erros de ortografia na produgéo de textos

Analisar e compreender a natureza dos erros de ortografia na escrita dos alunos.

9.5 As relagbes entre sons e letras no sistema de escrita da lingua portuguesa

9.6 Procedimentos didaticos de trabalho com erros ortograficos

Propor procedimentos de ensino adequados a superagao das dificuldades mais frequentes

no processo de apropriagdo do sistema de escrita.

10 Concepcgodes de leitura

10.1 Texto/Leitura ndo verbal.

Definir diferentes concepgdes de leitura.
10.2 Processos de leitura

Definir diferentes processos de leitura.

11 O Signo

11.1 Os signos para uso e as Teorias da significagao.

Identificar principios da Teoria Semidtica, sistematizando os conceitos de icone, indice e
simbolo.

12 Leituras
Vivenciar processos de leitura e interpretagao de textos verbais e nao verbais.

13 Dimensdes do texto e aspectos da textualidade
Caracterizar dimensées sécio-comunicativa e seméantico-conceitual-forma do texto.
Analisar producgéo de leitura e escrita, discutindo aspectos da textualidade.

14 Narragao
Avaliar textos narrativos recomendados para criangas.

15 Adissertagao: expositiva e argumentativa.
Compreender os elementos dissertativos no texto.

16 Tipos de desenvolvimento de paragrafos

Enumeracgao ou descrigdo de detalhes

Confronto

Comparagéo ou citagdo de exemplos

Causa — Consequéncias

Reconhecer as idéias centrais do teto como nucleos dos paragrafos.

17 A descrigao: estrutura.
Compreender a estrutura da descrigao.

18 Elementos da textualizagao: intencionalidade, aceitabilidade, intertextualidade, continui-
dade, progresséao, ndo contradigéo, articulagéo.
Analisar os elementos indispensaveis a agao comunicativa.

19 Avaliagédo no processo de alfabetizagdo e da aprendizagem da lingua materna.
Compreender pressupostos tedrico-metodoldgicos para a avaliacdo formativa do processo
de alfabetizacdo e da apropriagao de habilidades textuais-discursivas, pelos alunos.

icrg 8/3/2005
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4.4.2 A elaboracao dos cadernos de teste

Cada teste foi elaborado para ter a mesma complexidade e utilizou um nimero de itens
suficientes para distribuir os contetidos em varios cadernos. Usar varios cadernos de teste ¢
um recurso que, com a ajuda da Teoria da Resposta ao Item — TRI, permite cobrir grande
parte do conteudo listado na Matriz de Referéncia, sem fazer um teste com um niimero exa-
gerado de itens, o que seria extenuante para o respondente. Além disso, proporciona flexibi-
lidade para a aplicacdo de testes em momentos diferentes de um mesmo periodo com garan-
tia a validade dos dados coletados.

Para esse estudo foram construidos 48 itens (Anexo VI) dos quais 24 sdo de Lingua
Portuguesa e 24 de Matematica, distribuidos conforme se segue:

1. Metodologia — seis itens,

2. Itens de entrada’® — seis itens,

3. Conteudo — 12 itens divididos em dois blocos com seis itens cada um.

Quadro 10. Bloco de itens de Lingua Portuguesa.

Bloco de itens Conteudo
A Metodologia
C Itens de entrada
E Conteudo
F Conteudo

Quadro 11. Bloco de itens de Matematica.

Bloco de itens Conteudo
B Metodologia
D Itens de entrada
G Conteudo
H Conteudo

No teste de cada disciplina havia 18 itens que foram escolhidos dos 24 disponiveis.
Adotou-se como padrio a repeti¢do dos mesmos itens de metodologia e de entrada, variando
a posi¢ao do bloco nos cadernos de teste. Quanto aos itens de contetido, planejaram-se dois
blocos de seis itens para que se pudesse usar um bloco em metade dos cadernos — cadernos

um a trés e outro bloco na outra metade — cadernos quatro a seis. A primeira parte de cada

3 Ttens de entrada: expressdo cunhada para identificar o bloco que continha os itens retirados da primeira fase
do vestibular (trés) pela qual passaram os alunos do curso da modalidade presencial e os itens retirados do
processo seletivo (trés) pelo qual passaram os alunos do curso da modalidade a distancia.
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caderno de teste era composta de trés blocos, com os itens de um a 18, de Lingua Portuguesa

e a segunda parte, com mais trés blocos, continha os itens de 19 a 36, de Matematica.

Quadro 12. Cadernos e distribuicdo dos blocos.

Caderno numero Blocos
1 C|E|]A | B|G|D
2 A|C|E|D]|B]|G
3 E|A|C|G|D|B
4 A|F|C|B|H|D
5 F|C|A|H|D|B
6 C|A|F|D|B|H

Para o teste de Lingua Portuguesa, usou-se uma combinac¢do dos blocos A, C e E nos
cadernos de um a trés, enquanto nos cadernos de quatro a seis combinaram-se os blocos A, C
e F. Para a prova de Matematica, usou-se uma combinagao dos blocos B, D e G nos cadernos

de um a trés e dos blocos B, D e H para os cadernos de quatro a seis (Anexo VII).

4.5 ELABORACAO DO QUESTIONARIO SOCIOECONOMICO E CULTURAL

O fendmeno educativo extrapola os muros escolares. O conhecimento das caracteristi-
cas socioecondmicas e culturais dos alunos e suas condigdes presumidas de estudo, podem
ajudar na compreensao do resultado do teste de desempenho e no planejamento de agdes que
intervenham em um contexto ampliado de forma a contribuir para a eqiiidade na distribui¢ao

dos recursos educativos.

E fundamental que cada sistema considere a diversidade do seu “espago
social, econdmico e cultural”, a fim de evitar interpretagdes comprometi-
das e que comparagdes intra e entre sistemas nao levem a colocagdes desti-
tuidas de valor educacional ou que gerem proposigdes falaciosas. (VIANNA,
2003, p. 23)

Baseado na premissa de que € importante obter informagdes sobre aspectos socioeco-
ndémico e culturais dos alunos bem como de sua disponibilidade de tempo para estudar, uma
vez que os sujeitos da pesquisa sao alunos adultos e, como tal, com outras obrigag¢des sociais
além dos estudos, elaborou-se um questionario respondido pelos alunos (Anexo VIII). Os da-
dos coletados se prestaram a descri¢do do perfil de cada grupo de alunos — modalidade a dis-
tancia e modalidade presencial e ainda de pardmetro para analise do grau de semelhanga ou

de discrepancia entre o perfil dos grupos que pudesse explicar o peso presumido desses fato-

res em uma eventual diferenca de desempenho entre eles. A construcao dos itens e suas op-
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¢oes de respostas deram-se a partir de variaveis capazes de descrever fatores socioecondmi-
cos e culturais apresentados na literatura consultada como fatores de influéncia na aprendiza-
gem dos alunos. Suportaram essa construcao os trabalhos de Bourdieu (1998); Bourdieu e
Passeron (1992); Bressoux (1994); Casassus (2002); Mambrini, Cesar e Soares (1999) e
ainda Lareau (1987), resultados descritos nos relatorios Coleman e Plowden, o questionario
de alunos usado no Saeb e em outros processos de avaliacdo de larga escala. O capitulo 2
descreve cada fator e sua importancia na aprendizagem e no desempenho dos alunos em
geral. O Quadro 13 apresenta os fatores, as variaveis e os itens respondidos pelos participan-
tes dessa pesquisa.

Para a comparagao inter-grupos dos fatores optou-se pela atribui¢do de um valor a cada
op¢ao de resposta ao item (Anexo IX) de forma que o valor mais alto estava associado a uma
condi¢do mais favoravel ao desempenho do aluno. Um tratamento classico (TCT) foi dado
aos fatores considerando-os como itens de resposta graduada. Foi feita uma analise univari-
ada o que permitiu, sustentado pela literatura pertinente, estudar o comportamento dos fato-
res nos dois grupos de alunos, sujeitos da pesquisa. Embora o Saeb va além, apresentando
analises multivariadas e utilizando, dentre outros, Modelos Lineares Hierarquicos, a meto-
dologia usada no presente estudo permite aqui, como no Saeb, descrever, comparando os
dois grupos, as convergéncias e divergéncias dos fatores analisados em relagdao ao desempe-
nho no teste, sem, contudo, pretender a constru¢do de modelos matematicos que relacionas-
sem desempenho com fator determinante de desempenho dos alunos em teste. Os questiona-
rios foram identificados por nimero de série e nao individualmente, como os testes. A Tabela

4 mostra a distribui¢do dos questionarios por CRE@AD e para o curso presencial.

Tabela 4. Controle da distribuicdo dos questionarios —
CRE@ADs e Presencial.

Distribuicao dos Questionarios por CRE@AD

Quantidade NuUmeros
Alegre 80 1a80
Barra de Sao Francisco 188 81 a 268
Cachoeiro de Itapemirim 293 269 a 561
Colatina 242 562 a 803
Guacui 78 804 a 881
Linhares 261 882 a 1.142
Montanha 115 1.143 a 1.257
Nova Venécia 234 1.258 a 1.491
Santa Tereza 166 1.492 a 1.657
Séao Mateus 309 1.658 a 1.966
Venda Nova do Imigrante 314 1.967 a 2.280
Vila Velha 186 2.281 a 2.466
Vitéria 361 2.467 a 2.827
Vitéria — Presencial 86 2.828 a2 2.913




Quadro 13. Fatores que influenciam o desempenho.
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N —

. Bens duraveis possuidos e/ou servigos utilizados

(auxiliar do lar, eletrodoméstico, ferramenta de co-
municagao; automovel)

. Trabalho concomitante a educagéao basica

Fatores Identificador ltem
I. Identificacao 1. Modalidade de curso 0
2. Naturalidade (Vitoria; regido metropolitana de Vi- | 1
téria menos Vitdria: Viana, Cariacica, Vila Velha,
Guarapari, Fundao, Serra; interior; outros)
3. Idade (por faixa etaria) 2
4. Cor/ragal/etnia 3
5. Zona de localizagdo da escola em que trabalha |4
(rural; periferia; sede municipio; ndo sede mas com
estrutura de cidade)
6. Caracteristicas fisicas e funcionais da escola em |5
que trabalha
7. Zona de habitagao atual (Vitoria; regido metropoli- | 6
tana de Vitéria — ver acima; interior; outros)
8. Zona predominante de habitagdo ao longo da vida | 7
(urbana; rural)
Il. Condigao econbmica| 1. Participagdo no orgamento familiar 35

49; 50; 51; 52; 53;
54; 55; 56; 57; 58;
59; 60; 61; 65; 66
17

I1l. Capital cultural

WN = | W

. Nivel de escolaridade dos pais
. Tipo de ocupacgao dos pais
. Fruigdo de bens culturais (livros, cinemas/filmes,

museus, teatro/shows, discos, viagens, ferramen-

36; 37
38; 39
28;40; 41; 42; 43;
44; 45; 46; 47; 48;

no em relagao ao di-
ploma

2.Impacto do curso no proprio conhecimento

tas de comunicacao: internet, fax, telefone 62; 63; 64; 71
4. Assinatura de jornal, revista, TV paga 67; 68; 69; 70; 72
IV. Experiéncia prévia | 1. Localizagao escola 4
como professor 2. Caracteristicas fisicas e funcionais da escola em |5
que trabalha
V. Disponibilidade 1. Ter dependentes 34
de tempo 2. Comprometimento com associagdes 8
3. Quantidade atual de horas de trabalho 25
VI. Trajetéria escolar | 1. Outros diplomas ou certificados 18
2. Tempo passado desde a conclusao da educagao |9
basica
3. Tipo de escola em que cursou a educagao basica | 10; 12
(dependéncia administrativa; localizagao regional)
4. Anos gastos na conclusdo da Educagéo Basica |13; 14
5. Participagdo no Enem 19
6. Turno de estudo do Ensino Fundamental 15
7. Turno de estudo do Ensino Médio 16
VII. Valoragéo do 1. Expectativa profissional apés conclusdo do curso |23
diploma (todos) 2. Atendimento, pelo curso, de expectativa 20
VIII. Valoragao do 1. Importancia do curso na modalidade a distancia | Instrumento escola
diploma (s6 EAD) do ponto de vista do empregador (anexo XIlII)
2. Importancia da oportunidade de fazer graduagao |21
IX. Expectativa do alu- | 1. Impacto do diploma na vida pessoal e profissional | 22; 24

26; 27; 29; 30; 31;
32; 33
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4.5.1 Valoragao do diploma do ponto de vista do empregador do sistema privado de ensino

A populagdo pesquisada é composta por alunos concluintes do curso de Pedagogia, for-
magao de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental. Embora tenham sido for-
mados por modalidades de ensino que os distinguem entre si — a distancia e presencial — ne-
nhuma disting¢do pode ser feita a seus diplomas, pois sdo igualmente reconhecidos pela legis-
lacdo que vige os cursos de graduacao. Por essa razao, em um processo seletivo para a ocupa-
¢do de vagas para o magistério das séries iniciais do ensino fundamental no sistema publico
de ensino, ter o diploma de um curso de Pedagogia iguala as oportunidades dos candidatos no
que concerne a posse de certificado de conclusao de curso de nivel superior.

Por outro lado, na escola particular, as oportunidades sdo regidas por outros critérios.
Um deles ¢ o reconhecimento social da modalidade que outorgou o diploma — o conceito de
charter (MEYER, 1970) extrapolado de Institui¢ao para modalidade de ensino. Segundo o
trabalho de Meyer, a valoracdo do diploma pela autoridade pedagogica pode influir na valo-
racao do diploma pelo proprio aluno do curso e contribuir para seu maior ou menor compro-
metimento nos estudos com conseqiiente reflexo no desempenho em um teste. O valor do
diploma para quem o possui se traduz, dentre outros fatores, pelo que vale em termos de
remuneragio ou de oportunidades de trabalho. E o capital humano a que Meyer (1970) se
refere. Bourdieu (1992), ao refletir sobre a relacao entre as classes sociais e o efeito da certi-
ficacdo social dos titulos escolares sobre as classes médias e mais precisamente sobre as
fracdes dessas classes que mais dependem da escola para ascender socialmente, refere-se a
uma dominagdo de ordem simbolica, pois existe um arbitrario cultural legitimado tanto por
aqueles que exercem a autoridade pedagdgica quanto pelos que a ele se submetem. A “forma
tradicional da relagdo pedagdgica pode reaparecer em outros tipos de organizagao do espacgo,
porque a instituicao suscita de qualquer maneira um espago simbdlico mais real que o espago
real” (BOURDIEU, 1992, p. 142).

Elaborou-se entdo, com o objetivo de captar o valor simbolico do diploma para as es-
colas da rede particular de ensino conforme a instituicao e a modalidade do curso que outorga
o diploma, uma pesquisa complementar a pesquisa realizada com os alunos por meio do
questionario socioecondmico e cultural. Buscou-se a resposta para a pergunta: Para o empre-
gador, haveria diferenga no valor do diploma se obtido em curso oferecido na modalidade
presencial ou na modalidade a distancia? Foi construido um instrumento de consulta (Anexo

XIII) no qual se coletaram dados de identificagao do respondente, do nimero de professores
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da escola para o ensino fundamental, do conhecimento ou ndo da existéncia do curso de
Pedagogia da UFES nas modalidades presencial e a distdncia. Simularam-se cinco situagdes
de selegdo em que se deveria optar entre dois candidatos igualmente qualificados, mas cujos
cursos de Pedagogia — formagao de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental
eram oferecidos em modalidades diferentes. Esse instrumento foi encaminhado aqueles indi-
viduos que, na escola consultada, exerciam, oficialmente, a funcao de “responsavel pela se-

lecdo de candidatos a uma vaga de professor das séries iniciais do Ensino Fundamental”.

4.6 IMPLEMENTACAO DA PESQUISA

A pesquisa foi implementada com a participacdo dos alunos do curso de Pedagogia que
iniciaram sua graduag¢ao em 2002, nas modalidades a distancia e presencial que responderam
a itens de teste de conhecimento e de questionario. Escolas particulares situadas no entorno
dos CRE@AD’s também foram envolvidas via resposta a instrumento enviado para os res-
ponsaveis, em cada escola, pela selecao de professores para atuarem nas séries iniciais do

ensino fundamental.

4.6.1 A coleta de dados com os alunos

A coleta de dados se deu nas salas de aula do curso presencial e nos Centros Regionais
de Educacdo Aberta e a Distancia — CRE@AD. Buscou-se a coleta dos dados na mesma
época do ano e do curso para os alunos das duas modalidades de ensino, pois “data on perfor-
mance should be gathered at approximately the same time to have meaning if systemwide
summaries of performance are to be meaningful” (STUFLEBEAM, 1971, p. 132).4

Os dados referentes aos alunos da modalidade a distancia foram coletados pelos orien-
tadores educacionais. Duas videoconferéncias foram convocadas para que a pesquisadora
pudesse explicar o objetivo da pesquisa e o processo de aplicacdo dos instrumentos. Uma,
antes de mandar o material para os CRE@AD e uma, em 5 de dezembro de 2005, quando to-

dos ja tinham recebido o material. Os coordenadores dos CRE@AD deram apoio a atividade

4 Dados de performance devem ser coletados aproximadamente a0 mesmo tempo para terem significado se a
sintese de performance do sistema ampliado for significante (STUFLEBEAM, 1971, p. 134; traducdo nossa).
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de coleta e participaram ativamente da videoconferéncia e da orientagao in loco. Os CRE@AD
tiveram autonomia para, dentro do periodo de duas semanas, escolherem a melhor data e lo-
gistica de aplicagdo do teste, guardados os principios de validade dos dados, discutidos nas
videoconferéncias. A maioria decidiu pela coleta em um unico dia para todos os alunos que
desejavam participar. Outros CRE@AD, por limitagao do tempo e opg¢do gerencial, decidi-
ram aplicar os instrumentos por ocasido da vinda de seus alunos para as atividades de orien-
tagdo,’ o que implicou um periodo maximo de dez dias entre o inicio ¢ o fim da coleta. A re-
gistrar que muitos alunos residem em municipios que nao as sedes do CRE@AD e, de forma
geral, dependiam de condugao cedida pela prefeitura de seu municipio, o que tornava pouco
provavel seu deslocamento fora dos dias determinados em calendario.

Os alunos foram informados sobre a pesquisa e seus objetivos, momento em que foi
solicitada a participagao deles, deixando claro que era voluntaria. Uma folha de anuéncia
ratificando o carater do estudo e da participacdo acompanhou o material para ser assinada
pelos respondentes (Anexo X). Além disso, com o objetivo de homogeneizar a situagdo de
coleta, um guia de aplicagdo, impresso, seguiu junto com o material determinando as falas a
serem usadas pelos aplicadores durante a condugao do processo (Anexo XI). A pesquisadora
colocou um numero de telefone que recebia chamada a cobrar para que se pudesse contacta-
la a qualquer momento em que surgisse alguma davida.

Os alunos da modalidade presencial foram localizados nas disciplinas que cada um
cursava no semestre ¢ foram escolhidas trés turmas onde havia maior concentragao deles.
Aplicando o instrumento nestas trés turmas, todos os alunos caracterizados como sujeitos da
pesquisa estavam tendo a oportunidade de participar. A aplicagdo ficou por conta da propria

pesquisadora sendo duas turmas no turno noturno € uma turma no matutino.

4.6.1.1 Preparacao e envio do material

O instrumento de coleta de dados — questionario socioecondmico e cultural, identifica-
do por numero de série, e caderno de prova e respectivo cartdo-resposta para leitura dtica
(Anexo XII), esses com 0 nome e numero de matricula do aluno — compuseram o “kit-instru-
mento” (Anexo II, Foto 7). Cada conjunto foi ordenado por Centro Regional de Educacao

Aberta e a Distancia — CRE@AD (Anexo II, Foto 8), embalado, lacrado e enviado a cada um

5 Cada orientador teve um grupo fixo de orientandos durante todo o curso, divididos em subgrupos. Cada
subgrupo tem atividade obrigatoria sob a supervisao de seu orientador, a cada 15 dias, conforme calendario
anual.
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dos 13 municipios, sede regional, incluindo Vitoria e Vila Velha, na regido metropolitana. O
mesmo foi feito com o material do curso presencial que foi separado por turma: duas no
horario noturno e uma no matutino. Em cada pacote havia “cartilha” de orientagdo para cada
aplicador .

A relagdo de alunos do curso na modalidade a distancia foi disponibilizada pela secre-
taria do NE@AD e a dos alunos da modalidade presencial foi retirada da pauta dos professo-
res. Buscou-se via informagao contida no nimero de matricula a relagdo de alunos que in-
gressaram na UFES via vestibular 2002 e que ja tinham cursado as disciplinas Lingua Portu-
guesa e Matematica, conteudo e metodologia.

A pesquisa cobriu todo o Estado do Espirito Santo, que ¢ dividido em 13 Centros Regio-
nais de Educagdo Aberta e a Distancia — CRE@AD (Quadro 14). A localizagdo dos municipios

no estado e o agrupamento deles nos respectivos CRE@ADs podem ser vistos no Mapa 1.

Quadro 14. Centros Regionais de Educagéo Aberta e a Distancia por municipio de abrangéncia.

CRE@AD Municipios

Alegre Alegre, Ibitirama, Jerbnimo Monteiro € Muniz Freire.

Barra de Sao Francisco |Agua Doce do Norte, Aguia Branca, Barra de S&o Francisco, Ecoporanga
e Mantendpolis.

Cachoeiro de Itapemirim |Atilio Vivacqua, Cachoeiro de Itapemirim, Castelo, Iconha, Itapemirim,
Marataizes, Mimoso do Sul, Muqui, Presidente Kennedy, Rio Novo do
Sul e Vargem Alta.

Colatina Alto Rio Novo, Baixo Guandu, Colatina, Governador Lindemberg,
Marilandia, Pancas, Sdo Domingos do Norte e Sdo Roque do Canaa.

Guacui Apiaca, Bom Jesus do Norte, Divino de Sdo Lourengo, Dores do Rio
Preto, Guacui e Sdo José do Calgado.

Linhares Jodo Neiva, Linhares, Rio Bananal e Sooretama.

Montanha Montanha, Mucuri, Pinheiros e Ponto Belo.

Nova Venécia Boa Esperanca, Nova Venécia, Sdo Gabriel da Palha, Vila Pavao e Vila
Valério.

Santa Teresa ltaguacu, Itarana, Santa Leopoldina, Santa Maria de Jetiba e Santa
Teresa.

Sao Mateus Conceicao da Barra, Jaguaré, Pedro Canario e Sdo Mateus

Venda Nova do Imigrante | Afonso Claudio, Brejetuba, Conceigéo do Castelo, Domingos Martins,
Ibatiba, Irupi, lUna, Laranja da Terra, Marechal Floriano e Venda Nova

do Imigrante.
Vila Velha Anchieta, Guarapari, Piuma e Vila Velha.
Vitéria Aracruz, Fundao, lbiracu, Serra, Alfredo Chaves, Cariacica, Viana e

Vitéria
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Estado do Espirito Santo

Centros Regionais de Educacao
Aberta e a Distancia - cre(@ads

Muscurici

- orto Beis  Montanha
n

Mapa 1. Nucleo de Educacao Aberta e a Distancia — NE@AD, Centros Regionais de Educagéao
Aberta e a Distancia — CRE@ADS, Universidade Federal do Espirito Santo.

A condicao da pesquisa exigia que os contetidos constantes das Matrizes Curriculares
jé tivessem sido temas de estudo dos alunos e, ainda, que fossem submetidos a prova em um
mesmo periodo de tempo de estudo para que se pudesse equalizar a variavel cultura escolar e

minimizar o efeito de outras variaveis sobre o resultado do teste. Assim, o periodo escolhido
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para a aplicacdo da prova e do questiondrio, este inquirindo, entre outros temas, sobre pers-
pectivas profissionais e pessoais pos-curso, foi o do ultimo més do ultimo semestre do curso

— novembro/dezembro de 2005.

4.6.1.2 A participacao dos alunos

Embora fosse um periodo tradicionalmente sobrecarregado para alunos e professores e
a participacdo dos alunos voluntaria, o indice de respostas foi muito satisfatorio como se
pode ver na Tabela 5. A ressaltar que os alunos de Barra de Sao Francisco e Montanha encer-
raram as atividades exigidas pelo curso antes dos demais CRE@ADS o que impossibilitou a
participacdo da maioria de seus alunos, pois, em nao havendo programacao oficial de ativi-
dades, as prefeituras desmobilizaram o transporte dos alunos. Ainda assim fez-se contato
com suas escolas de origem e os que puderam se dirigiram ao CRE@AD no dia e hora
agendados. O CRE@AD de Santa Teresa justificou a auséncia de muitos dos alunos devido
as chuvas comuns naquela época do ano o que tornou alguns caminhos intransitdveis no

periodo agendado para a aplicagdo do instrumento.

Tabela 5. Modalidade a distancia: n. de alunos matriculados versus n. de alunos respondentes.

CRE@AD N. alunos matriculados N. alunos Participacao (%)

(s/ excluir abandono, respondentes

transferéncia e morte)
Alegre 80 77 96,3
Barra de Sao Francisco 188 20 10,6
Cachoeiro de Itapemirim 293 288 98,3
Colatina 242 228 94,2
Guacui 78 75 96,2
Linhares 258 258 98,9
Montanha 115 28 24,3
Nova Venécia 234 204 87,2
Santa Teresa 166 70 42,2
Sao Mateus 309 258 83,5
Venda Nova do Imigrante 314 278 88,5
Vila Velha 186 159 85,5
Vitéria 361 157 43,5
Total 2.827* 2.100 74,3

* Alunos matriculados na primeira turma do curso na modalidade a distancia, sem as atualizagbes
relativas a abandono, falecimento ou mudanga de turma.

Cada Coordenador de CRE@AD do interior do Estado tomou a si a responsabilidade
de embalar e devolver o material respondido para o NE@AD, em Vitoria. Aqueles que ndo

puderam contar com um transporte que viesse a capital em data proxima ao encerramento da
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coleta, usou o servico Sedex dos correios. A pesquisadora levou e buscou o material do
CRE@AD de Vitoéria. Todos os cartdes resposta do teste foram lidos e consolidados gragas a
colaboragdo da Comissdo Central de Vestibular da UFES. O questionario socioecondmico e
cultural foi impresso em formulario preparado para leitura dtica, servigo realizado por profis-
sional contratado para esse fim. Os estudos estatisticos dos dados foram feitos com a colabo-
racao do Professor Ms. Jos¢ Batista Rodrigues.

No curso na modalidade presencial, 120 alunos sdo matriculados por ano. Causas di-
versas que nao foram pesquisadas fizeram com que constasse das pautas 84 alunos que aten-
diam as restrigdes da pesquisa, isto €, terem iniciado o curso em 2002 e terem cursado os
conteudos tema dos testes de Lingua Portuguesa e Matematica. A participacdo desses alunos

(Anexo II, Foto 9) ficou resumida na Tabela 6.

Tabela 6. Modalidade presencial: n. de alunos cadastrados versus
n. de alunos respondentes.

N. de alunos cadastrados, N. de alunos Participacao(%)
modalidade presencial respondentes
84~ 59 70,2
Total 59 70,2

*Alunos cursando disciplinas na Ufes, atualmente, sem as atualizagbes
relativas a abandono, falecimento ou mudanga de turma.

A pesquisadora se encarregou do processo de separagdo do material de pesquisa, da
aplicacdo do teste e do questiondrio aos alunos do curso presencial e da guarda do material

respondido.

4.6.2 A coleta de dados nas escolas particulares

Considerando os 13 Centros Regionais de Educagao a Distancia do Estado do Espirito
Santo — CRE@AD, solicitou-se a Secretaria Estadual de Educacao uma listagem das escolas
particulares situadas no entorno de cada um deles. Em principio foi definido que se enviaria
instrumento de consulta (Anexo XIII) a cinco escolas, por CRE@AD. De posse dessa lista-
gem, uma consulta telefonica permitiu refinar a informacao, eliminando aquelas que ndo ofe-
reciam as séries iniciais do Ensino Fundamental, as que ja ndo funcionavam, ou que funcio-
navam em parceria com o municipio, isto é, com professores contratados pela administracao
publica. Nesse momento, verificou-se que havia CRE@ADs em cujo entorno existia menos do

que cinco escolas particulares para esse nivel de ensino. Assim, com exce¢do dos CRE@ADs
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de Vila Velha e Vitoria onde se definiu por contatar aleatoriamente cinco e oito escolas res-
pectivamente dentre as listadas pela Sedu, aos demais municipios foi enviado instrumento
para todas as escolas em funcionamento que atendiam aos critérios estabelecidos. O contato
direto com o responsavel pela selecao permitiu a apresentacao dos objetivos da pesquisa,
buscou-se o compromisso com a devolugao do instrumento preenchido e ainda se coletou de-
poimento dos contatados que se manifestaram espontaneamente sobre seus sentimentos ou
sentimentos dos pais dos alunos da escola ou orientagdo da institui¢ao sobre diploma obtido
na modalidade a distancia. Entdo, embora a populagao pesquisada seja pequena, ela repre-
senta praticamente o universo das escolas no interior do Espirito Santo. Dos 58 instrumentos

enviados, 47 retornaram preenchidos.

4.6.2.1 A participacao das escolas

O contato pessoal via telefone da pesquisadora com cada um dos responsaveis pela
selecao de professores para o quadro docente das escolas particulares, o envio personalizado
do instrumento junto com envelope selado e enderegado a pesquisadora, por certo colaborou
para a devolu¢do dos dados. Um indice de 81% dos instrumentos enviados permitiu um bom
delineamento das condi¢des das oportunidades profissionais dos egressos do curso de Peda-

gogia da UFES, modalidades a distancia e presencial.

Tabela 7. Relagdo de instrumentos enviados por CRE@AD
versus instrumentos retornados.

CRE@AD Enviado | Retornado %

Alegre 4 3 75
Barra Sao Francisco 3 3 100
Cachoeiro de Itapemirim 6 6 100
Colatina 5 5 100
Guagui 4 3 75
Linhares 4 1 25
Montanha 2 1 50
Nova Venécia 3 3 100
Santa Teresa 3 3 100
S&o0 Mateus 4 3 75
Venda Nova do Imigrante 7 6 86
Vila Velha 5 4 80
Vitéria 8 6 75
Total 58 47 81

Como descrito no texto, pensou-se em uma amostra aleatoria de cinco escolas por

entorno de CRE@AD. Na pratica, por caracteristicas do campo de pesquisa — o interior do
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Espirito Santo possui poucas escolas particulares para as séries iniciais do ensino fundamen-

tal —, procedeu-se a uma pesquisa censitaria.

4.7 CONCLUSAO

Esse capitulo apresentou a concepgao da pesquisa de campo apoiada na fundamenta-
¢ao tedrica e nas hipdteses de trabalho. Detalhou a constru¢do dos instrumentos de coleta de
dados dos alunos e das escolas particulares situadas no entorno dos CRE@AD, a distribui¢ao
dos instrumentos entre os respondentes, o indice de participagdo e o retorno do material até

as maos da pesquisadora.



Capitulo 5
ANALISE DOS DADOS

Este capitulo apresenta o resultado da pesquisa de campo com os alunos. A hipotese e
as sub-hipoteses do presente estudo serviram de eixo para coleta e discussao dos dados rela-
cionados a formagao dos alunos do curso de Pedagogia, formacao de professores das séries
iniciais do ensino fundamental, modalidade a distancia e presencial.

Célculos estatisticos demonstram a adequagao dos instrumentos utilizados para a cole-
ta dos dados com os objetivos propostos quando da constru¢do dos mesmos e atestam a
confiabilidade das informacdes geradas pela consolidagdo dos dados. Os dados foram obti-
dos pelo tripé (1) teste de conhecimento em Lingua Portuguesa e Matematica; (2) questiona-
rio socioecondmico e cultural; e (3) representagao de escolas particulares sobre o valor do
diploma obtido na modalidade a distancia para fins de contratacdo de pessoal para o cargo de
professor das séries iniciais do ensino fundamental. Valoragao do diploma do ponto de vista
do empregador ¢ um fator passivel de influir no desempenho dos alunos, objeto desse estudo,
mas como demandou uma pesquisa de campo junto as escolas, independente do teste e dos

questionario socioecondmico e cultural optou-se por apresentar os dados no capitulo 6.

5.1 DO TESTE DE CONHECIMENTO

A hipotese que orientou o planejamento e a implementacdo do presente estudo € a da
existéncia de um mesmo desempenho por parte dos professores das séries iniciais do ensino
fundamental, independentemente da modalidade de ensino utilizada no processo de gradua-
¢do. Uma das variaveis que caracterizam sua formag¢ao nesse nivel de ensino ¢ a do conheci-
mento dos contetidos ministrados e preconizados nos Parametros Curriculares Nacionais para
as disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica. Para medir esse conhecimento foi construi-

do um teste que constou de 18 itens de cada disciplina retirados de um conjunto de 48 itens e
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que compuseram um caderno de testes que foram respondidos por 2.159' alunos em fase de
encerramento do curso de Pedagogia nas duas modalidades de ensino, a distancia e presen-

cial, objeto da presente avaliagdo educacional.

5.1.1 Validac¢ao dos cadernos

Todos os alunos das duas modalidades de ensino do curso de Pedagogia, formacao de
professores das séries iniciais do ensino fundamental, da UFES, turma que iniciou os estudos
em 2002, por meio dos coordenadores dos CRE@AD, dos orientadores que participaram das
videoconferéncias e pelo contato direto com a pesquisadora (no caso dos alunos da modali-
dade presencial) foram convidados a participar da pesquisa.

A Tabela 8 mostra a média de desempenho dos respondentes por caderno de prova. O
fato de terem sido usadas provas diferentes com distribui¢do balanceada diz que qualquer
fator aleatério que tenha influenciado na resolugdo do teste, como por exemplo, um item
mais facil ou mais dificil, ou uma troca pontual de informagao entre alunos, ou ainda, cansa-
¢o devido a época do ano em que os dados foram coletados — final de curso —, nao criou

tendéncia.

Tabela 8. Média e alunos por caderno.

Caderno Média Alunos
1 58,59 360
2 57,09 363
3 59,14 359
4 57,55 364
5 57,59 346
6 57,30 348

Embora no planejamento da pesquisa os seis cadernos de teste tenham sido divididos
proporcionalmente entre a populacdo, ndo foi possivel controlar a priori, quais alunos parti-
cipariam da pesquisa. Nesse sentido, os cadernos foram aleatoriamente distribuidos entre os
2.159 respondentes, mas, ainda assim, foi conseguida uma distribui¢ao equilibrada tanto no
que se refere ao numero de respondentes quanto a média obtida por caderno. A proximidade
dos valores das médias mostra que a distribui¢ao de dificuldade entre os cadernos foi bastan-

te homogeénea.

! Foram preparados instrumentos para 2.911 alunos. Desses, 2.159 instrumentos, testes e questionario socio-
econdmico e cultural retornaram, mas na leitura dtica das respostas, testes e questionarios ndo respondidos
integralmente foram descartados trabalhando-se, entdo, com 2.140 respondentes ao todo.
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5.1.2 Os itens

Como descrito no capitulo 4, os itens foram elaborados por especialistas eleitos por sua
formacao especifica nas areas de conhecimento Lingua Portuguesa e Matematica e por sua
experiéncia na elaboracdo de itens para testes de larga escala, incluindo itens para o Pisa.
Uma vez elaborados, foram submetidos a um grupo ampliado de especialistas para as devi-
das revisdes com o objetivo de terem garantidas suas qualidades técnica e pedagogica.

ApoOs sua aplicagdo, foram utilizadas ferramentas computacionais que permitiram a
afericao da confiabilidade das informacoes coletadas. Na Tabela 9, com um indice de confi-
abilidade de 95%, uma andlise de distribuicdo multinomial para as alternativas de cada item
registra que as opgdes de resposta estdo fora do intervalo percentual [20; 30] indicando uma
tendéncia de que (1) o resultado de fato expressa o que os alunos sabem, ou seja, eles nao
escolheram a opcao de resposta aleatoriamente; (2) ndo houve nenhum tipo de “combinagao
de resposta” entre os alunos, ou seja, ndo se identifica violagdo de confianga no ato da coleta
de dados.

Na mesma tabela, analisa-se o indice de discriminagao do item que ¢ dado pela corre-
lagao bisserial

b= (MALT o Moutras) X Fescala.

Tomou-se como referencial de qualidade do item na analise dos distratores, valores de
“b” maior ou igual a 0,20 para a alternativa correta ¢ menor ou igual a -0,10 para as outras
alternativas. Valor de “b” proximo de zero sugere que, segundo o referencial adotado, a mé-
dia dos alunos que marcaram a alternativa correta estd muito proxima da média dos alunos
que marcaram outras alternativas, ou seja, ha indicacao de que o item ndo consegue discrimi-
nar o respondente que sabe daquele que ndo sabe. Embora, dentre os itens usados no teste
aplicado nesse estudo, existam aqueles que pedem analise mais detalhada a partir da infor-
magcao bisserial, do indice de dificuldade e de discriminagdo, sua incidéncia ¢ pequena, como
mostra a Tabela 8. Pode-se dizer que os itens cumpriram o objetivo de compor um teste que
medisse o conhecimento dos alunos segundo as matrizes de referéncia utilizadas.

A Tabela 10 mostra o resultado da parametrizacao dos itens — estimagao da discrimina-
¢do (a), do nivel de dificuldade do item (b) e da probabilidade de acerto ao acaso (c) com

utilizacao de ferramentas computacionais da Teoria da Resposta ao Item — TRI.
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Item |Gab.| Dif. | Discr. Porcentagem de respostas Correlagéo bisserial

A B C D E |brnl.| A B C D E |brnl
1 D | 88 | 048] 1 2 7| 88| 2 0 |-0,44|-0,59|-0,27| 0,48|-0,31|-0,56
2| D |8 | 063 5 51| 86| 2 0 |-0,63|-0,40|-0,49| 0,63|-0,43|-0,63
3| A |41 ] 04041 47 3 4|5 0 0,40(-0,12|-0,32|-0,43|-0,50| 0,07
4 | E | 70 | 0,51 5 | 14 71|70 0 |-0,53|-0,43|-0,24|-0,28| 0,51|-0,14
5| C | 14 | 0,12|54 7 | 14 9 |16 0 0,27|-0,25| 0,12|-0,31(-0,22|-0,07
6 | D |63 | 058]21 4 1 63 |12 0 |-0,38|-0,40|-0,32| 0,58]-0,34|-0,04
7] C | 68| 028 3 |22 |68 6| 1 0 |-0,44| 0,00| 0,28|-0,45|-0,50-0,96
8 | C |75 | 046|16 3 |75 41 1 0 |-0,30|-0,37| 0,46|-0,30|-0,80|-0,33
9 | D |65 | 06514 8 |10 | 65| 2 0 |-0,39|-0,36|-0,45| 0,65|-0,37|-0,25
10 | B | 46 | 045| 2 | 46 | 44 711 0 |-0,43| 0,45|-0,20|-0,47|-0,52|-0,12
11 | A | 81| 077|81 5 6 701 0 0,77|-0,65|-0,56 | -0,45|-0,48 | -0,25
12 | A | 87 | 0,70| 87 6 3 2| 2 0 0,70|-0,52|-0,55|-0,48|-0,61| 0,40
13 | C | 25 | 0,18] 11 18 | 25 | 24 |22 0 |-0,16|-0,17| 0,18| 0,09|-0,04|-0,02
14 | D | 69 | 059| 4 12 6 | 69| 9 0 |-0,39|-0,32|-0,48| 0,59-0,33|-0,21
15 | A | 63 | 0,60|63 4 21| 5 0 0,60|-0,51|-0,20|-0,40(-0,43|-0,10
16 | D | 65 | 0,21| 14 8 | 11 65| 2 0 |-0,04|-0,27|-0,05| 0,21|-0,45|-0,44
177 | D | 28 | 0,27| 9 18 6 | 28 (39 0 |-0,23| 0,02|-0,39| 0,27|-0,02|-0,25
18 | E | 79 | 0,61|14 3 1 2|79 0 |-0,46]|-0,50|-0,57|-0,39| 0,61|-0,20
19 | C | 52 | 049| 5 | 25 | 52 6 |11 0o |-0,18|-0,17| 0,49|-0,28|-0,45| 0,51
20 | D | 71| 0,61] 5 3 6 | 71 |15 0 |-0,47|-0,70|-0,57| 0,61|-0,18|-0,02
21 E | 65| 0,70| 8 4 4 | 19 |65 0 |-0,40|-0,42|-0,49|-0,47| 0,70| 0,31
22 | E | 42 | 0,42|13 11 | 14 | 19 |42 0 |-0,17|-0,27|-0,27|-0,04| 0,42|-0,74
23 | C | 17 | 0,13|18 11 | 17 | 21|33 0 |-0,04| 0,12| 0,13| 0,00|-0,11|-0,40
24 | E | 81 | 0,72| 3 3 5 8 |81 0 |-0,61|-0,40(-0,61|-0,44| 0,72|-0,28
25 | D | 79 | 0,58 11 4 4 | 79| 3 0 |-0,44|-0,31|-0,28| 0,58|-0,57|-0,26
26 | C | 29 | 0,27 32 8 | 29 6 |25 0 0,09|-0,04| 0,27|-0,35|-0,24 |-0,62
27 | A | 62 | 0,31|62 17 4 5112 0 0,31| 0,02|-0,30|-0,53-0,22|-0,26
28 | A | 68 | 0,28|68 2 2 1125 0 0,28-0,49|-0,39|-0,35(-0,12 |-0,04
29 | D | 43 | 04313 | 27 6 | 43|11 0 0,05|-0,24|-0,33| 0,43(-0,32|-0,02
30 | E |76 | 063 6 5 1 11|76 0 |-0,49|-0,43|-0,48|-0,38| 0,63|-0,13
31 | C | 65| 043 3 2 |65 | 19|11 0 |-0,47|-0,07| 0,43|-0,20|-0,37| 0,11
32 | D | 55 | 040| 6 19 |12 | 55| 8 0 |-0,20|-0,15|-0,24| 0,40|-0,30|-0,92
33 | B |3 | 0,23/35 | 35 | 11 15| 3 0 |-0,06| 0,23(-0,17|-0,11|-0,08|-0,01
34 | D |50 | 046 9 | 24 9 | 50| 8 — |-0,33|-0,23|-0,14| 0,46|-0,26| —
35 | E | 10 | -0,09(28 | 26 5 | 30 (10 0 |-0,07| 0,03(-0,41| 0,21|-0,09|-0,41
36 | B 7 |-0,10| 8 7 |12 | 18 |54 0 |-0,40|-0,10| 0,11| 0,16| 0,03|-0,28
37 | C | 8 | 0,55| 2 7 | 85 41 1 0 |-0,37|-0,34| 0,55|-0,60|-0,28| 0,03
38 | D | 42 | 044| 5 | 44 8 | 42| 1 0 |-0,42|-0,13|-0,46| 0,44|-0,49| 0,09
39 | D | 44 | 0,38|17 1M |27 | 44| 1 0 |-0,20|-0,26|-0,10| 0,38]-0,56|-0,03
40 | B | 68 | 0,50/ 10 | 68 6 | 16| 0 0 |-0,27| 0,50|-0,61|-0,22|-0,62| 0,09
41 | A | 54 | 0,56|54 10 | 12 | 23| 1 0 0,56 |-0,42|-0,32|-0,22 (-0,51(-0,29
42 | D | 71 | 0,72 7 9 |10 | 71| 2 — |-0,45|-0,45|-0,43| 0,72|-0,62| —
43 | D | 77 | 0,56 4 13 4 | 77| 1 0 |-0,44|-0,35|-0,47| 0,56|-0,43| 0,08
44 | B | 68 | 051 7 |68 |12 | 12| 1 0 |-0,29| 0,51|-0,52|-0,14|-0,43|-0,35
45 | C | 76 | 0,62 4 |76 | 10| 1 1 |-0,38|-0,44| 0,62|-0,49|-0,49| 0,14
46 | A | 71 | 0,59| 71 16 6 6| 1 0 0,59|-0,40|-0,40-0,38|-0,46| 0,11
47 | A | 69 | 0,58|69 4 |14 | 12| 1 — | 0,58|-0,56|-0,38(-0,28|-0,66| —
48 | A | 77 | 0,70| 77 3 |12 6| 2 0 0,70|-0,49|-0,53|-0,42|-0,47 |-0,01
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Tabela 10. TRI — Analise dos itens segundo o modelo de trés paradmetros.

Parametros TRI Parametros TRI
Item a b’ c ltem a b’ c
1 0,48 -2,43 0,19 25 0,60 -1,25 0,19
2 0,64 -1,85 0,18 26 0,59 2,34 0,20
3 0,55 1,29 0,19 27 0,35 -0,24 0,20
4 0,54 -0,67 0,19 28 0,33 -0,79 0,20
5 0,84 3,00 0,14 29 0,50 1,15 0,18
6 0,66 -0,18 0,18 30 0,71 -0,92 0,19
7 0,28 -0,82 0,20 31 0,47 -0,29 0,19
8 0,46 -1,17 0,19 32 0,50 0,43 0,20
9 0,79 -0,32 0,18 33 0,52 2,21 0,22
10 0,63 0,88 0,19 34 0,68 0,64 0,20
11 0,95 -1,11 0,17 35 0,94 3,00 0,12
12 0,77 -1,77 0,18 36 0,99 3,00 0,11
13 0,68 3,00 0,21 37 0,61 -1,82 0,19
14 0,65 -0,55 0,19 38 0,58 1,05 0,19
15 0,71 -0,18 0,19 39 0,55 1,08 0,20
16 0,25 -0,52 0,21 40 0,52 -0,56 0,19
17 0,56 2,66 0,20 41 0,88 0,31 0,20
18 0,66 -1,19 0,19 42 0,86 -0,64 0,18
19 0,59 0,51 0,19 43 0,57 -1,15 0,19
20 0,64 -0,68 0,18 44 0,52 -0,53 0,19
21 1,01 -0,26 0,16 45 0,71 -0,89 0,20
22 0,60 1,17 0,19 46 0,67 -0,60 0,19
23 0,82 3,00 0,16 47 0,65 -0,49 0,19
24 0,87 -1,12 0,18 48 0,85 -0,86 0,19

"a = discriminagado; "b = dificuldade; " ¢ = acerto ao acaso

5.1.3 O Resultado do teste

Para garantir a confiabilidade dos dados e definir o modelo de andlise estatistica que
mais se adequaria ao estudo, conforme a hipdtese declarada de verificacao do nivel de de-
sempenho dos alunos das duas modalidades de ensino, os dados foram trabalhados segundo
a Teoria Classica de Testes — TCT, a Teoria do Escore Verdadeiro — TRUE e a Teoria da
Resposta ao Item — TRI. E importante ressaltar que a Teoria Classica trabalha com dados
discretos enquanto o Escore Verdadeiro e a TRI trabalham com dados continuos.

A Figura 6 mostra o a distribui¢cdo do desempenho da populagdo pesquisada segundo a
TCT. A Figura 7 mostra a distribui¢do do desempenho dos 2.140 respondentes segundo o
Escore Verdadeiro. A Figura 8 mostra o desempenho dos mesmos alunos segundo a TRI.

Uma andlise das Figuras 6, 7 e 8 permite observar que em todos os modelos os dados

sdo muito proximos o que facilita as andlises, permitindo uso de escalas mais adequadas
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Figura 6. Distribuicdo do desempenho da populagédo segundo a TCT.
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Figura 7. Distribuicdo do desempenho da populagédo segundo o Escore Verdadeiro.

conforme o tema em discussao. Por exemplo, usa-se a escala da TRI para a classificacao dos
itens e o Escore Verdadeiro para o resultado do desempenho dos alunos uma vez que uma
escala com valor minimo de zero € maximo de 100 pontos ¢ mais préximo da cultura do leitor

da area educacional
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Histogram of TRIScore
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Figura 8. Distribuicdo do desempenho da populagao segundo a TRI.

A Tabela 11 traz o desempenho dos alunos por modalidade de ensino, Pres — modalida-

de presencial e EAD — modalidade a distancia.> O intervalo da Pres (53,3; 58,7) comparado

com o intervalo (58,6; 59,7) da EAD mostra conjuntos praticamente disjuntos onde o Limite

Superior de resultados da Educacao Presencial é muito proximo do Limite Inferior dos resul-

tados da Educagao a Distancia. O desvio padrao da média mostra a dispersao das notas em

torno do valor médio com um intervalo de confianca de 95%.

Tabela 11. Alunos, médias e desvio padrao, intervalo de confianga de
95%/modalidade.

Escore Verdadeiro EAD — Pres: Desvio padrao e IC (95%) Média

Modalidade | Média | Desvio |Desvio padrao| Limite Limite
padréao da Média inferior | superior

Pres 56,0 10,3 1,4 53,3 58,7

EAD 59,2 12,6 0,3 58,6 59,7

A Tabela 12 mostra a média dos alunos segundo a modalidade de ensino, calculadas

com o uso da TCT e do Escore Verdadeiro. O uso das duas ferramentas estatisticas tem por

objetivo mostrar a consisténcia dos dados e a validade dos resultados do teste, o que atinge

seu objetivo ao apresentar valores muito proximos independentemente da ferramenta utilizada.

2 Consultar Anexo XVII para médias por CRE@AD e por regido.



Tabela 12. Médias Pres x EAD, TCT/Escore verdadeiro.
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Modalidade | MédiaDeTCTScore | MédiaEscore Verdadeiro | ContarDeAluno
Presencial 56,2 56,0 59
EAD 59,2 59,2 2.081

5.1.4 Distribuicao dos resultados por modalidade de ensino

A Figura 9 mostra a escala de proficiéncia da TRI para apresentar os resultados segun-

do a modalidade de ensino nas respectivas curvas normais.

Histogram of ESCO1

Maormal

-24 -16 -0.8 00 08 16 24

EAD

Pres

EAD

201

404

30 4

Percent

201

10+

\

/ N

N

Mean  0.00D097E4
Sthew 0,5315
M 2081
Pres
Maan  -0,2907
SiDev 07313
N g3

Panel variable: Tipo

24 -L6 -0 00 08 L6 24

ESCD1

Figura 9. Distribuigdo na curva normal dos resultados segundo a modalidade de ensino.

A Figura 9 mostra que no grupo EAD a maior concentracio de respondente se dé ao

redor da média e superior a ela enquanto no grupo Pres hd grande concentracao de respon-

dentes ao redor da média e maior concentracao de individuos abaixo da média do que acima

dela.

A Figura 10 compde as curvas da Figura 9 na escala do Escore Verdadeiro e compara a

distribuicdo de alunos na curva normal conforme seu rendimento ¢ a modalidade de ensino.

As curvas EAD e Pres se interceptam, sugerindo uma escala de proficiéncia com cortes no

ponto 40% de rendimento e 65% de rendimento.
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Figura 10. Distribuigdo normal do desempenho dos alunos — EAD x Pres.

Temos na Figura 10 duas curvas tedricas segundo os eixos Escore Verdadeiro x Densi-
dade que se interceptam nos pontos 40% e 65% da escala de desempenho o que resulta em
trés regides numa escala que ordena os alunos em um continuum — do nivel mais baixo ao
mais alto de desempenho:

* Regido 1 — baixo desempenho (abaixo de 40% do teste): EAD e Pres com pratica-
mente o mesmo numero de alunos, mas com uma concentragao ligeiramente superior
de alunos da EAD.

* Regido 2 — desempenho médio (entre 40 e 65% do teste): a modalidade Pres concen-
tra 0 maior numero de alunos.

* Regido 3 — desempenho superior (acima de 65% do teste): nota-se uma inversdo — a
modalidade EAD tem nessa regido maior concentragdo de alunos do que a Pres.

A Tabela 13 mostra a distribui¢do percentual de alunos por zona de corte de desempe-

nho no teste e as médias dos intervalos: (1) desempenho menor do que 40%, (2) desempenho

maior do que 40% e menor do que 65% e (3) desempenho maior do que 65%.

Tabela 13. Percentual e média de alunos por corte, por modalidade de ensino.

Corte no EAD/Pres: percentual e média alunos por corte
des?crjrlp((z/n;o - EAD Presencial
° % MédiaDeTScore % MédiaDeTScore
d<40 9,3 34,3 5,1 33,7
40<d <65 51,4 54,5 76,3 54,0
d > 65 39,3 71,2 18,6 70,2
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Pela Figura 10 e Tabela 13, vé-se que o percentual de alunos da modalidade a distancia
(9,3%) no nivel de desempenho menor do que 40% € maior do que o percentual dos alunos da
modalidade presencial (5,1%), mas a média dos alunos EAD no pior nivel (34,3) ¢ ligeira-
mente superior a média dos alunos da modalidade presencial.

A grande concentracdo de alunos das duas modalidades de ensino estd no nivel de
rendimento maior do que 40% e menor do que 65%, mas nesse nivel € nitida a maior concen-
tracdo percentual de alunos da modalidade presencial, 76,3% — média 54,0 contra 51,4%
com média 54,5. Nesse nivel, embora a concentragdo de alunos da modalidade EAD seja
significativamente inferior, a média dos alunos ¢, a exemplo do nivel mais baixo, ligeiramen-
te superior.

No nivel de rendimento superior a 65%, ha nitida vantagem na concentragao de alunos
da modalidade a distancia, 39,3% e média 71,2, contra um percentual de 18,6% dos alunos da
modalidade presencial com média 70,2. No grupo da EAD, em todos os niveis, as médias
foram superiores aquelas do grupo Presencial o que € coerente com os intervalos obtidos (ver

Tab. 11), a saber: presencial — (53,3; 58,7) e a distancia — (58,6; 59,7).

5.1.5 Desempenho dos alunos por disciplina

Considerando o desempenho dos grupos EAD e Presencial da populacdo pesquisada
constatou-se um intervalo de (58,6; 59,7) para a modalidade EAD e (53,3; 58,7) para a moda-
lidade presencial. Esse resultado ¢ baseado no teste como um todo e embora mostre que nao
ha diferenca significativa entre o desempenho dos dois grupos, sugere um resultado ligeira-
mente superior do grupo EAD. Buscou-se entdo um detalhamento separando-se o resultado
no teste como um todo em resultado em Lingua Portuguesa e em Matematica. A Tabela 14

apresenta os dados.

Tabela 14. Média, desvio padrao, limites por modalidade e por disciplina.

EAD Pres
Lingua portuguesa | Matematica | Lingua portuguesa | Matematica
Media TCT 54,4 64,0 57,5 54,8
Desvio Padréao 15,8 19,6 15,1 18,1
Limite Inferior 53,8 63,1 53,6 50,1
Limite Superior 55,1 64,8 61,5 59,5




141

Em Lingua Portuguesa, o grupo EAD obteve média 54,4, para um intervalo (53,8;
55,1). Na mesma disciplina, o grupo Pres obteve média 57,5 para um intervalo (53,6; 61,5).
Em Matematica, EAD obteve média 64,0, num intervalo (63,1; 64,8) enquanto o Pres obteve
média 54,8 para um intervalo (50,1; 59,5).

Observe-se que o limite inferior de desempenho dos dois grupos em Lingua Portugue-
sa foi 0 mesmo, mas a média do Pres foi melhor o que é coerente com o limite superior do
Pres de 61,5, contra 55,1 do EAD. Ja em Matematica a média do EAD foi 10 pontos superior
a media Pres com limites inferior e superior muito proximos. Esse ¢ um resultado significa-
tivo que sugere diferenca no processo ensino e aprendizagem de Matematica entre os dois
grupos pesquisados. Foi o desempenho em Matematica que fez a ligeira diferenca entre os

intervalos do resultado geral do teste.

5.2 DO QUESTIONARIO SOCIOECONOMICO E CULTURAL

Junto com o caderno de testes, os respondentes receberam um formulario preparado
para leitura otica. Compuseram o questiondrio itens construidos para identificar os respon-
dentes e para levantar dados constitutivos de fatores que, a partir da literatura consultada, sao
potencialmente capazes de influenciar a trajetdria escolar do grupo de respondentes € como
conseqiiéncia, seu desempenho no teste. Os fatores escolhidos para andlise sdo: condi¢ao
econdmico-financeira, capital cultural, experiéncia prévia como professor, disponibilidade
de tempo para estudar, trajetéria escolar, valoracdo do diploma pelo aluno e pela sociedade
envolvida com o curso e expectativa do aluno com relagao ao diploma.

Os dados coletados pelo questionario socioecondmico e cultural permitem, proposita-
damente, exploragdes ricas no campo socioldogico. Embora aqueles ndo sejam objeto deste
estudo, a constru¢ao de um banco de dados ¢ ganho secundario que busca, segundo recomen-
dacds de Scriven (1978), contribuir para futuras pesquisas de forma a se maximizarem esfor-

COS € récursos.

5.2.1 Os fatores

Conforme estudos ja realizados por Bourdieu (1992), Bressoux (1994), Mambrini, Cesar

e Soares (1999), Casassus (2002), entre outros, ha evidéncias confidveis da influéncia de
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certos fatores socioecondmicos e culturais no desempenho dos alunos. Nesse estudo elegeu-
se, dentre os fatores apresentados pela literatura, aqueles que mais poderiam afetar o desem-
penho da populacdo estudada de forma a se fazer uma andlise descritiva de dois grupos de
alunos — Pres e EAD através de médias de fatores e de desempenho. A partir de um tratamen-
to classico (TCT) a esses fatores, considerando-os como itens de resposta graduada e fazen-
do uma andlise univariada, deixou-se de lado o rigor estatistico (trabalho com intervalos) e
usaram-se médias para analisar o comportamento destas variaveis nos dois grupos de alunos
de interesse do estudo. A metodologia utilizada ¢ semelhante a do Saeb sem, no entanto, fazer
analises multivariadas com Modelos Lineares Hierarquicos e outros.
Segundo Mambrini et al. (1999) para a utilizagdo de modelos de respostas graduadas
¢ necessario que a codificagdo dos itens que compdoem um mesmo fator
esteja na mesma dire¢do, ou seja, em todos os itens o maior valor deve estar

associado a uma condi¢cdo mais favoravel a um melhor desempenho dos
alunos nos teste. (MAMBRINI ef al., 1999, p. 8)

O Anexo IX mostra a pontuacdo atribuida a cada resposta ao item do questionario
socioeconomico e cultural, conforme contribui¢cao estimada ao melhor desempenho do aluno
no teste. Atribuiram-se valores de uma escala de 1 a 5 em que 5 pontua a condi¢do que tende
a ser mais propicia aos estudos o que, por sua vez, indica tendéncia de melhor desempenho
ao final do curso. O Quadro 15 apresenta a relacdo de fatores com suas respectivas médias
segundo a modalidade de ensino bem como os percentuais calculados com o objetivo de

facilitar a comparagao inter-grupos.

Quadro 15. Fatores e indices presumidos de influéncia no desempenho dos grupos segundo
a modalidade de ensino.

Quadro dos fatores socioeconémicos culturais
Fator Valores absolutos | Valores percentuais
Numero Identificagéo EAD Pres EAD Pres
1 Identificacao — — — —
2 Condicao econbmica 0,95 1,16 1,00 1,22
3 Capital cultural 0,85 1,16 1,00 1,37
4 Experiéncia prévia como professor 2,45 1,44 1,71 1,00
5 Disponibilidade de tempo 2,13 2,38 1,00 1,11
6 Trajetoria escolar 1,76 2,22 1,00 1,26
7 Valoragao do diploma (todos) 2,22 2,20 1,01 1,00
8 Valoragao do diploma (s6 EAD) 2,10 — — —
9 Expectativa em relagédo ao diploma | 2,31 2,20 1,05 1,00
Valores médios 1,11 1,14
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O menor dos valores absolutos de cada fator, fosse ele do grupo EAD ou do grupo Pres
foi igualado a 1. O outro valor representa o percentual sobre a unidade. Por exemplo, o fator
condi¢do econdmica mostrou valor 1,16 para Pres e 0,95 para EAD: 1,16 + 0,95 = 1,22.
Desta forma, o valor percentual EAD foi igualado a 1,00 e o Pres a 1,22, ou seja, o grupo
Pres, comparado ao grupo EAD, tem condi¢do econdmica 22% mais favaravel aos estudos.

O fator 1, identificagdo, embora apresente variaveis ricas do ponto de vista das pesqui-
sas sociologicas, teve carater neutro nesse estudo. Por essa razio, as informagdes coletadas
(Quadro 13, p. 121) ndo foram atribuidos valores ponderados e nao se considerou, por op¢ao
da pesquisadora, a possivel influéncia desse fator no desempenho dos alunos.

O fator 2, condi¢do econdmica, atribuiu valores diferenciados em uma escalade 1 a 5
as variaveis medidas. Sendo maior a contribui¢cdo ao or¢amento familiar, maior é a necessi-
dade de trabalhar, com possivel diminui¢ao das condi¢des gerais de estudo. Seguindo o mes-
mo raciocinio, o trabalho durante o periodo de atendimento a Educagdo Bésica ¢ fator que
indica condigdes de estudos desfavoraveis naquele periodo com possivel influéncia no de-
sempenho em disciplinas do curso de graduacdo pela chamada “falta de base”. Bens duraveis
possuidos ou servicos utilizados indicam possivel auxilio nas tarefas familiares, facilitando a
alocagdo de tempo para os estudos. Nesse fator, os alunos do grupo Pres se distinguiram do
grupo EAD como tendo condigdo economica 22% mais favoravel aos estudos.

No fator capital cultural, segundo Bourdieu e Passeron (1992), Bourdieu (1998), Ca-
sassus (2002), Bressoux (1994) o nivel de escolaridade dos pais e sua ocupagdo tendem a se
reproduzir na prole contando como fator positivo para o sucesso escolar o maior nivel de
escolaridade dos pais bem como ocupagoes deles mais valorizadas socialmente. Lareau (1987)
refere-se ao contato do aprendiz com a cultura representada por fruicdo de bens como jor-
nais, revistas, pecas de teatro, cinemas como sendo de influéncia positiva ao sucesso escolar.
Assim, de acordo com as variaveis que compdem o capital cultural, o grupo Pres varia em
37% em relagdo ao grupo EAD o que, em principio, poderia apontar para tendéncia de me-
lhor desempenho do grupo Pres ao final do curso.

Os estudos realizados sobre a importancia da experiéncia no oficio para a formagao
inicial do professor determinaram a constru¢do da medida do fator 4. Experiéncia prévia
como professor tende a contribuir para o melhor desempenho do aluno ao final do curso de
formagao de professores. Foi exigéncia de admissao ao processo seletivo para a modalidade
de curso a distdncia que os candidatos fossem professores efetivos da escola publica. No

grupo Pres, alguns alunos sdo professores, mas esta ndo ¢ condicao de acesso a essa modali-
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dade de ensino. A diferenga entre o perfil dos dois grupos em relagdo a esse fator registrou
71% a favor do grupo EAD. Uma diferenca tdo acentuada € possivel de indicar tendéncia a
favor do desempenho do grupo EAD, o que sugere continuacdo dos estudos na busca de
respostas mais conclusivas.

O fator disponibilidade de tempo (fator 5) busca indicacdo de tempo livre de outras
atividades obrigatdrias do cotidiano como cuidado com dependentes, comprometimento com
associagOes e atividades afins, tempo esse que poderia ser canalizado para atividades de
estudo. Mais tempo para estudar tende a se reverter em maior aprendizagem com reflexos
positivos no desempenho ao final do curso. Nesse fator, o grupo Pres apresenta 11% de
indicacdo de mais tempo passivel de ser canalizado para os estudos do que o grupo EAD.

Trajetoria escolar € outro fator que tem potencial de influir no desempenho do sujeito
ao final do curso de graduagdo pela historia de sucessos, obstaculos ou insucessos em etapas
anteriores da vida escolar do sujeito. A variavel que mede a proximidade do sujeito com o
oficio de estudante, como participagdo recente em exames, sugere por sua vez, melhor condi-
¢do para o sucesso em atividades formais de estudo, podendo indicar tendéncia de melhor
desempenho. Nesse fator, o grupo Pres apresentou uma diferenga a seu favor de 26% em
relacdo ao grupo EAD.

Segundo o referencial tedrico registrado no capitulo 2, a expectativa do aluno em rela-
¢ao ao diploma (fator 9) representado nesse estudo pelo sentimento do aluno em relagao ao
ganho de conhecimento promovido pelo curso e a maior seguranga de transito no meio pro-
fissional e académico — indicadores de reconhecimento social da graduagao, bem como o
valor do diploma (fator 7) representado pelo atendimento as expectativas do aluno de forma
geral, tendem a levar o aluno a se dedicar mais aos estudos e com isso a ter melhor desempe-
nho no teste. Com relacdo a esses dois fatores, os alunos de ambos os grupos possuem perfil
muito proéximos, ou seja, se houve influéncia no desempenho deles ela foi de mesma intensi-
dade e ndo indica tendéncia.

A metodologia empregada na coleta e andlise dos dados socioecondmicos e culturais
descreve a existéncia de fatores mais favoraveis ao desempenho, ora para um grupo, ora para
o outro, e uma média geral que os aproxima constatando-se uma diferenga minima de 2,7% a
favor do Pres (1,14/1,11 = 2,7%). Retomando-se o desempenho registrado na Tabela 11,
encontra-se uma ligeira diferenga da média de desempenho a favor da EAD 59,2 contra 56,0
do Pres. Essa inversdo, nesse ponto do estudo ndo questiona os conhecimentos ja estabeleci-

dos, a respeito da influéncia dos fatores socioecondmicos e culturais no desempenho dos



145

alunos, mas sugere um aprofundamento do estudo, sobretudo no que se refere ao fator 4:
experiéncia prévia como professor — altamente favoravel ao grupo EAD e suas inter-relagdes

com os demais fatores que se compdem de forma complexa com a varidvel desempenho

(CASASSUS, 2002).

5.3 CONCLUSAO

Neste capitulo foram analisados os dados relacionados a hipotese e sub-hipdteses cole-
tados junto aos alunos por meio do teste de desempenho e do questionario socioecondmico e
cultural que levantou dados relacionados a fatores que podem influir no desempenho dos
alunos. Um dos fatores, a valora¢ao do diploma do ponto de vista do empregador, sera apre-
sentado no capitulo 6, uma vez que se constituiu em levantamento de dados feito com outro
grupo de sujeitos que ndo os alunos do curso de Pedagogia, formagdo de professores das
séries iniciais do Ensino Fundamental.

No préximo capitulo serdo trabalhados os dados relativos a percepg¢ao dos empregado-
res em potencial sobre a valoracdo dos diplomas dos egressos das duas modalidades de curso

de Pedagogia.



CAPITULO 6
VALORACAO DO DIPLOMA: PERCEPCAO DO EMPREGADOR

A escola vive ainda — e em meio a outras for¢as — sob os efeitos do po6s-Segunda Guerra
Mundial. O desenvolvimento econdmico mundial e o deslocamento progressivo do foco do
valor do “homem bragal” para o “homem pensante” tem influido nas politicas publicas volta-
das para a educacao. A democratizagao da escola, ha muito realizada em paises desenvolvi-
dos, esta ainda em marcha no Brasil. Aqui, os mecanismos de financiamento e de expansao
do ensino superior — que se acompanha via dados do Censo Escolar do Ensino Superior — le-
vam a crer que os diplomados em nivel superior, que antes eram maci¢amente encontrados
entre aqueles originarios de familias abastadas, distribuem-se cada vez mais entre os origina-
rios de outros estratos sociais. As desigualdades passam das chances de acesso ao sistema es-
colar para o papel do diploma na mobilidade social.

Embora se saiba que o status social ndo tem uma relagao de dependéncia unica com o
nivel escolar alcangado pelo individuo — vejam-se exemplos de empresarios bem sucedidos
que tém diferentes niveis de escolaridade —, “le diplome est de plus em plus nécessaire pour
éviter le chomage e la pauvreté, mais de moins en moins suffisant pour s’élever au-dessus
des générations antérieures: la question des inégalités entre enfants d’une méme génération
n’en devient que plus sensible”! (GOUX; MAURIN, 1997, p. 28). No capitulo 2 discutiu-se
o fato de que individuos com mais anos de escolaridade sdo mais produtivos do ponto de
vista do empregador. Nao ¢ sem razao, pois, que, no Brasil, os planos de cargos e salarios das
empresas legalmente constituidas e formalmente estruturadas e das institui¢des de ensino de
forma particular, utilizam o nivel de escolaridade do individuo para justificar faixas salariais
em conjugacdo com a experiéncia prévia, desempenho e antiguidade no emprego, entre ou-
tros parametros de avaliagdo. Retomando outro ponto discutido no capitulo 2, um diploma

reconhecido socialmente tende a estabelecer uma relacdo positiva com o retorno financeiro-

I O diploma ¢ cada vez mais necessario para evitar o desemprego ¢ a pobreza, mas cada vez menos suficiente
para se elevar acima do nivel das geragdes anteriores: a questdo das desigualdades entre filhos de uma mes-
ma geragao torna-se mais sentida (GOUX; MARIN, 1997, p. 28; tradugdo nossa).
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econdmico — Teoria do Capital Humano — e boa remuneragdo ¢ um dos fatores de inclusao
social. A esse proposito, Meuret se refere a relagdo entre a escola e a mobilidade social e re-
gistra que, agora, em termos de justica social, a escola serd julgada por sua contribui¢do a
mobilidade social (MEURET apud DURU-BELLAT, 2002).

Ao lado das desigualdades de trajetdria escolar que influem na mobilidade social, ob-
servam-se desigualdades na qualidade dos contextos de escolarizagdo, condi¢des que dei-
xam marcas duraveis na socializa¢do e na formagao escolar para além do que se pode medir
pelas evasoes e reprovagoes, ou pelo sucesso escolar. Meyer (1970) refere-se ao prestigio do
espaco que os estudantes ocupardo na sociedade como estando em relagao direta com o reco-
nhecimento social — conceito de charter — que as institui¢gdes gozam junto as elites. E ele
exemplifica dizendo que os alunos de uma institui¢do que tem por tradigao “produzir” indivi-
duos para ocupar cargos de destaque, terdo mais oportunidades de conquistar um posto de
trabalho do que aquele que se formar em uma escola cujos graduados sao tidos como possui-
dores de qualidades técnicas diferenciadas.

Embora o charter da instituicdo formadora seja importante, Meyer (1970) chama a
atencao para o fato de que o papel da escola no sucesso profissional ndo ¢ determinante uma
vez que se reune a outras variaveis igualmente complexas. A educacao escolar, embora fun-
cione como indicador de futuro profissional, ndo pode, por si s6, determinar o sucesso ou o

fracasso desse porvir.

6.1 VALORACAO DO DIPLOMA DO PONTO DE VISTA DO EMPREGADOR

Como um dos fatores apontados pela literatura como passiveis de influir no desempe-
nho dos alunos est4 ligado ao valor dado ao diploma pelo estrato social que pode oferecer
posto de trabalho diretamente ligado a formagao do individuo, buscou-se dar voz aos poten-
ciais empregadores dos alunos do curso de Pedagogia, formagdo de professores das séries
iniciais do Ensino Fundamental, modalidade a distancia.

Para compor o fator valoragao do diploma — importancia do curso na modalidade a dis-
tancia do ponto de vista do empregador —, construiu-se um instrumento (Anexo XIII) com in-
tengao de identificar a posi¢do das escolas em funcionamento nas regioes de influéncia dos
CRE@AD’s e possivel porta de acesso a trabalho na area docente fora do sistema publico de

ensino. A selecdo para o sistema publico € feita por meio de testes e provas de titulos que ndao
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sdo discriminados por sua origem. Ja o sistema particular tem parametros de julgamentos
subjetivos, 0 que caracteriza o campo de pesquisa necessaria a construcao do fator “valora-
¢do do diploma” incluido pela literatura entre aqueles passiveis de influir no rendimento dos
alunos (capitulo 2). Definiu-se que falariam pela escola as pessoas responsaveis pela selecao
de professores para atuarem nas salas de aula de 1* a 4* série do Ensino Fundamental, quando
do surgimento de vagas em sua escola.

Buscou-se identificar os respondentes e suas escolas por meio de (1) género, idade,
escolaridade; (2) namero de professores em exercicio na Educagao Infantil e nas séries inici-
ais do Ensino Fundamental. Conhecer se o respondente tinha informagao sobre a existéncia e
estruturacao local do curso na modalidade a distancia com dados relacionados aos CRE@AD
— informagao sobre localizagdo e sobre seu papel no processo de formacgao a distancia, em
estudo. Por fim, conhecer seu sentimento quanto a validade da oferta de cursos de graduagao
na modalidade a distancia e se sua escola, numa situa¢ao de empate e conforme situagdes
especificas apresentadas no instrumento, escolheria para ocupar uma vaga, candidato forma-
do na modalidade a distancia (para mais dados consulte o Anexo XIV).

A Tabela 15 mostra o perfil em termos de género, idade e escolaridade dos respondentes.

Tabela 15. Caracteristicas de género, idade e
escolaridade dos empregadores.

Caracteristica Numero | Percentual

* Sexo

Masculino 5 10,6

Feminino 42 89,4
* Faixa etaria

Menos 30 anos 2 4,3

30-39 anos 19 40,4

40-49 anos 15 31,9

50-59 anos 9 19,1

60 anos ou mais 2 4,3
* Escolaridade

Ensino médio 1 2,1

Ensino superior 5 10,6

Especializagao 37 78,7

Mestrado 4 8,5

Confirmando a tendéncia de género para os profissionais que atuam diretamente com o
Ensino Fundamental, 89% das pessoas que se responsabilizam pela selecdo de professores
para atuarem nessas séries sao do sexo feminino, com idade variando entre 30 e 49 anos, com
ascendéncia da faixa entre 30 e 39 anos. Apenas 2,1% dos respondentes ndo possuem curso

superior e 79% possuem, pelo menos, especializacao.
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Tendo em vista o objetivo para o qual o instrumento foi elaborado — captar o valor sim-
bolico do diploma para as escolas da rede particular de ensino conforme a institui¢cao € a mo-
dalidade do curso —a Tabela 16 mostra o percentual de respondentes cientes da existéncia do
curso de Pedagogia da UFES na modalidade a distancia. O indicador escolhido foi o conheci-

mento sobre localizagdo e papel do CRE@AD no processo de formagao a distancia.

Tabela 16. Dados relacionados ao CRE@AD.

Caracteristica Numero | Percentual
» Sabe onde fica localizado o CRE@AD no seu
municipio
Sim 30 63,8
Nao 17 36,2

» Sabe por que pessoas ligadas ao processo edu-
cacional freqientam o CRE@AD
Sim 39 83,0
Nao 8 17,0

» Conhece alguém que esteja fazendo o curso de
pedagogia da UFES, na modalidade a distancia
Sim 34 72,3
Nao 13 27,7

Os dados da Tabela 16 mostram que a grande maioria dos respondentes, 83%, sabe que
esta sendo oferecido pela UFES um curso de graduacao a distancia com o objetivo de formar
professores para as séries iniciais do Ensino Fundamental e 72% conhecem inclusive pessoas
que estdo fazendo esse curso, ou seja, a maioria dos respondentes tem ciéncia da existéncia
do curso a distancia e, pelo menos, alguma informacao sobre sua estruturacio. Essa constata-
¢ao foi considerada importante como agente de validagao das respostas dadas — o responden-
te estd opinando sobre algo de que tem noticia e nao lancando uma resposta no vazio.

A Tabela 17 mostra as opinides dos respondentes sobre a validade do diploma obtido

na modalidade a distancia

Tabela 17. Validade do curso de graduagao na modalidade a distancia.

Caracteristica Numero | Percentual

» Acha da oferta de cursos de Graduacgao a Distancia,
na area de Ciéncias Humanas:

Uma opcao valida 36 76,6
Uma banalizagao do diploma de nivel superior 9 19,1
N&o opinou 2 4,3

O indice de rejeicao ao curso na modalidade a distancia, considerados os sem opinido

como rejeicao, ¢ de 23,4%. Se comparado esse indice com os 17% de respondentes que a
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Tabela 16 mostra como desconhecedores da localizagdo do Centro Regional de Educagao
Aberta e a Distancia — CRE@AD pode-se dizer que fatia significativa da comunidade res-
ponsavel pela selecao de professores considera a modalidade de ensino a distdncia uma op-
¢ao valida para cursos na area de Ciéncias Humanas.

Perguntando-se aos respondentes sobre a importancia da Institui¢do onde o aluno se
formou como critério de desempate entre candidatos igualmente qualificados a uma vaga na-
quela escola, 55% responderam que era importante saber onde o professor tinha estudado,
enquanto 45% elegeram outro critério para desempate. Citaram informacao de pares sobre o
candidato relativa a responsabilidade, autonomia, concep¢ao de ensino e de vida e desempe-
nho em prova escrita ou experimental em que seriam pontuados em didatica e conhecimento
do conteudo a ser ensinado. Essas caracteristicas desejaveis no candidato a professor foram
registradas pelos respondentes no instrumento de pesquisa, em espago deixado para esse fim
e sintetizadas com apoio da teoria de andlise de contetido (FREITAS; JANISSEK, 2000;
BARDIN, 1977).

Era de interesse da pesquisa captar a opinido do profissional sobre o valor do diploma
no caso de uma selecdo de candidatos, razao pela qual foi-lhe pedido que, independentemen-
te do critério adotado para selecionar candidato a vaga de professor, escolhesse uma entre
duas candidatas, conforme cinco situagdes propostas e que tomasse como base para a decisao
a modalidade/Institui¢ao onde o candidato tivesse estudado. A Tabela 18 condensa as respos-
tas as cinco simulagdes.

Sabe-se que a UFES ¢ a primeira Instituicdo do Estado a oferecer curso de graduacao
em Pedagogia a distancia e que € a Unica institui¢do publica do Estado que oferece o mesmo
titulo via curso presencial ministrado em Vitoria e em Sao Mateus, municipio ao norte, que
dista 240 km de Vitoria. Pelo percentual das respostas, observa-se que, embora se reconheca
a validade da oferta na modalidade a distancia, ¢ a forma tradicional da relagao pedagogica
que domina o principio de sele¢do de candidato a docente, nas escolas. A situagdo B da
Tabela 18 confrontada as demais simulacdes, deixa perceber a forga da Instituicao UFES, ja
abordada no capitulo 1. Mesmo preferindo a modalidade presencial — percentuais de resposta
favoraveis a condi¢do “formada na UFES na modalidade presencial” —, os respondentes op-
taram pela candidata formada na UFES, ainda que na modalidade EAD, a uma candidata
formada em curso presencial de faculdade desconhecida.

No entanto, vale citar depoimentos espontaneos feitos durante o contato telefonico da

pesquisadora com a depoente ou registrados em forma de texto, no instrumento de pesquisa.
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Tabela 18. Critérios de desempate na selecéo de professores para atuarem de
12 a 42 série do Ensino Fundamental, tomando por base a modalidade/Institui-
¢ao do curso.

Caracteristica: vocé escolheria a candidata Numero | Percentual
« Situagao A

Formada em Faculdade particular da regiao 31 66,0

Formada na UFES, na modalidade EAD 11 23,4

Nao opinou 5 10,6
« Situacdo B

Formada por Faculdade particular desconhecida 7 14,9

Formada na UFES, na modalidade EAD 38 80,9

Nao opinou 2 4,3
» Situagao C

Formada na UFES, na modalidade presencial 40 85,1

Formada na UFES, na modalidade EAD 2 4,3

N&o opinou 5 10,6
* Situagao D

Formada na UFES de Vitéria, mod. presencial 39 83,0

Formada na UFES de Sao Mateus, mod. presencial 3 6,4

N&o opinou 5 10,6
* Situagao E

Formada na UFES de Sao Mateus, mod. presencial 30 63,8

Formada na UFES, na modalidade EAD 12 25,5

N&o opinou 5 10,6

Conversando com a pesquisadora, assim se manifestou a responsavel por selecao em escola
que pertence a um grupo educacional cuja atuacdo inclui o ensino superior em nivel de gra-

duagdo e de especializagdo:

Quando assumi a educacdo basica fui orientada a eliminar curriculo de
quem traz curso feito na modalidade a distancia. A percepcao da diregdo é
de que nao € possivel ter qualificacdo adequada. Argumentam que ha dife-
renga entre as aquisi¢cdes de aluno que vai para uma aula, discute em um
seminario com um professor, daquele que apresenta algo escrito, sem con-
tato. (depoimento por telefone em 17 de maio de 2006)

A depoente nao falou explicitamente, mas foi possivel perceber que havia receio de o
trabalho escrito ser uma fraude. A orientagdo ¢ para qualquer referéncia a EAD e, naquele
momento, nao havia nenhuma iniciativa por parte do grupo mantenedor em buscar informa-

¢do que levasse a uma postura diferenciada com relagdo ao curso da UFES.

Em 10 de maio de 2006, por telefone, outra depoente registrou:

se eu pudesse faria o mestrado. Esse curso da UFES vem para dar oportuni-
dade ao pessoal de baixa renda que quer alcangar o mercado de trabalho. E
um curso sério onde as pessoas trabalham com livros — ndo ¢ apostila ndo!
Atende o pessoal do “interior do interior” que preferem estudar o dia todo
em casa, mas ndo podem vir a escola todo dia — ndo tém transporte, é caro
e tém trabalho e familia. Os alunos tém em casa TV, video, CD-player. Tém
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que pesquisar, fazer prova, t€ém encontro uma vez por semana com um pro-
fessor que orienta, diferente de curso que eu fiz, de Pos, daqueles que tém
encontro de 15 em 15 dias.

Em 8 de maio de 2006 registrou-se mais um depoimento espontaneo. Feliz em dar seu
depoimento, a respondente disse ndo saber que a UFES estava oferecendo a graduacdo em

Pedagogia a Distincia, mas fez questao de contar sua experiéncia:

fiz mestrado em Educacao na modalidade a distancia, oferecido pela Uned,
de Madri. Optei por essa modalidade porque trabalho em regime de 40
horas e ndo poderia me ausentar numa sexta e sibado, como acontece na-
queles oferecidos [mestrados do Brasil]. Na Uned eles trabalham com mo-
dulos impressos. Ha discussdo em “chats”, contatos por videoconferéncia,
avaliagdo de trabalhos “online”, atividades escritas, CDs. Para atender a
legislagdo brasileira tive dissertagdo com defesa presencial e também pagi-
na na Web e um CD.

No instrumento de coleta de dados, escolheram-se alguns textos como representativos
de idéias (aqueles que repetiam a mesma idéia encontram-se no Anexo XVI). Os depoentes
se referiam a educacdo a distancia ou comparavam as duas modalidades de ensino ou expli-

citavam aspectos que consideravam mais importantes em uma selecao, do que a institui¢ao

onde a candidata tinha cursado o ensino superior.

Depoimentos colhidos em escolas de Vitoria

Acredito que se faz necessario uma maior divulgacdo do CRE@AD para
que a comunidade conhega como sao desenvolvidos os cursos e a formagao
aos professores.

A oferta de cursos de graduacdo a distdncia ¢ uma opgao valida. Porém este
com aulas presenciais s3o mais significativos, pois através desta pode-se
questionar e/ou dar opinides, ampliando o conhecimento através de experi-
éncias, concretizando assim todo embasamento teorico.

Acredito na aprendizagem através das relagoes, da subjetividade, da pre-
senga.

Depoimentos colhidos em escolas de Vila Velha

Presenca ou ndo em sala de aula € muito relativo, o que importa € o interes-
se, a capacidade, a criatividade e conseqiientemente a formagao daquele
profissional.

Por desconhecer o trabalho que é desenvolvido no curso de Pedagogia a
distancia, confesso que senti dificuldade em falar do mesmo. Gostaria de
obter maiores esclarecimentos.
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Depoimentos colhidos em cidades do interior do estado

Quando preciso partir de uma selecdo, observo sim a Institui¢ao, mas nao
deixo de observar bem o curriculo do professor e suas experiéncias e ouvir
as intengdes ¢ observagdes que o professor tem a fazer. A vantagem de
cidade pequena ¢ que conhecemos o trabalho de todos.

Os cursos na modalidade a distancia sao validos e muito importantes para
localidades onde podem propiciar uma qualificagdo para os professores
por néo ter os presenciais. E uma alternativa viavel. Entretanto, os cursos
presenciais t€ém mais legitimidade quando garantem maior tempo de dis-
cussao e reflexdo do conhecimento produzido e em processo de produgao.
Ensino x pesquisa x extensao.

Para ser um bom profissional ndo depende somente da faculdade em que o
mesmo estudou. Depende muito de cada um, da vontade em buscar, apren-
der e utilizar na pratica. Trabalhar com amor acreditando no que esta fazen-
do. Avaliamos muito as referéncias que temos do local onde a pessoa traba-
lha ou trabalhou. E indiferente se o profissional estudou em Vitéria ou Sdo
Mateus, pois ndo conhecemos como € o ensino em Sao Mateus.

E claro que uma pessoa com o diploma de uma faculdade bem conceituada
¢ bom, porém a pratica e a didatica e a metodologia influenciam muito.

Por ser uma nova modalidade, os cursos a distdncia ainda ndo temos uma
avaliag@o sobre os mesmos, por isso nossa opgao ¢ pelo presencial (sic).

O curso a distancia depende muito do aluno e de seu interesse em aprender
¢ buscar, também se aplica a presencial com um diferencial, aquele que
acompanha o curso presencial tem mais possibilidades de interagir com as
experiéncias de seus professores e colegas trocando experiéncias e viven-
ciando a rotina e as dificuldades que se apresentam no dia a dia de um
professor. Ja a distancia vai depender totalmente do aluno se interessar e
buscar sem essa troca de experiéncias, afinal esta sozinho.

Como fui aluna de cursos a distancia, valorizo muito esta modalidade, por-
que sem esta oportunidade nao teria concluido minha graduacao, pos-gra-
duacdo e o mestrado em Educacao. Estes cursos muito contribuiram para o
meu crescimento profissional, bem como pessoal, porque o que considero
mais importante ¢ o comprometimento e a dedicagdo do proprio aluno na
construcdo de seu conhecimento, de sua aprendizagem, da reflexdo quer
faz de sua pratica, quer seja em curso a distancia ou totalmente presencial.

A experiéncia de um curso a distancia que fiz ndo achei muito proveitosa.

Respondi as questdes considerando a realidade do CRE@AD do meu mu-
nicipio. Acho valida a modalidade de ensino a distancia, porém, no nos-
so municipio os profissionais que ali atuam nao contribuem tanto para a
formag@o dos professores. O que vemos € a busca por um diploma e nao o
enriquecimento profissional. Tenho na escola duas professoras formadas
pelo CRE@AD, portanto nao tenho preconceito quanto a essa modalidade
de ensino, apenas acredito que precisa ser melhorada, principalmente no
que se refere a competéncia dos profissionais que atuam nos municipios
[orientadores].
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... escolhemos uma professora que faz EAD no CRE@AD [...], enfrenta-
mos uma barra com os pais [dos alunos], mas tinhamos referéncia dela
como aluna e como profissional, mas existe ainda muito preconceito quan-
to ao curso de Pedagogia na modalidade EAD..

Os comentarios espontaneos registrados no espago deixado para esse fim foram agre-
gados segundo as opinides das escolas da capital ou de Vila Velha, municipios contiguos e
fortemente urbanizados e das escolas do interior do estado. Utilizando a teoria de analise de
conteudo (FREITAS; JANISSEK, 2000; BARDIN, 1977), pdde-se sintetizar algumas das
idéias registradas:

* 0o curso presencial € melhor do que o curso a distancia porque tem um melhor conteu-
do e oportuniza ao aluno uma maior exposi¢cdo as competéncias requeridas pelo ofi-
cio do professor;

* na educacdo a distancia os alunos sdo mais “cobrados” e ha maior aproveitamento
porque “a variavel tempo e espago nao existem”;

* todo curso, independente da modalidade, depende do interesse e da dedicagdo do
aluno, do corpo docente e do material utilizado;

* nesse curso a distancia, muitos alunos s6 vao para buscar o diploma;

* o0 curso a distancia ¢ importante para quem nao pode pagar, para o municipio onde
ndo ha curso presencial e para quem quer voltar a estudar;

* gostaria que essa oportunidade fosse estendida aos professores de escolas particulares;

* enquanto ndo houver avaliacdo vai prevalecer a preferéncia pelo curso presencial;

* esse curso a distancia ¢ bom.

Consultada a comunidade envolvida com as oportunidades de emprego para os egres-
sos do curso de Pedagogia modalidades a distancia e presencial, buscou-se destacar do ques-
tiondrio socioecondmico e cultural, a opinido dos alunos sobre o valor do diploma para eles
proprios, relembrando que de acordo com a literatura consultada (MEYER, 1970), a valora-
¢do do diploma por parte do aluno e do mercado empregador € fator que influi na dedicacao
do aluno ao curso. As Tabelas 19 e 20 mostram o pensamento dos pesquisados.

Para os alunos do presencial o diploma de nivel superior ¢ mais importante para garan-
tir emprego, 39,3% e abrir leque de oportunidades de trabalho, 85,7%, enquanto para os alu-
nos da modalidade a distancia o diploma ¢ mais importante para melhorar a remuneragao,
74,4%, suscitar mais respeito profissional 56,7% e servir de exemplo para que outras pessoas

lutem para estudar mais, 72,7%.
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Tabela 19. Expectativa profissional dos alunos de ambas as modalidades de ensino apds a

concluséo do curso.

Vocé considera que este diploma de graduag&o em nivel superior Percentual

que vocé esta em vias de obter vai ser um fator importante para: EAD Presencial

» Garantir seu emprego? 26,7 39,3

* Melhorar sua remuneragao? 74,4 44,6

 Abrir o leque de oportunidades de trabalho para vocé? 53,3 85,7

» Suscitar um maior respeito profissional em relacdo ao que 56,7 35,7
vocé tem a oferecer no emprego?

» Ser fonte de orgulho para seus familiares? 40,4 41,1

» Exemplo para que outras pessoas lutem para estudar mais? 72,7 53,6

* Nulo ou em branco 1,2 —

Tabela 20. Preenchimento das expectativas de forma geral.

O curso de Licenciatura Plena em Pedagogia, habilitagdo séries Percentual

iniciais do Ensino Fundamental que vocé estd em vias de concluir: | EAD Presencial

» Atendeu a 100% de suas expectativas 58,5 10,7

» Atendeu a mais de 50% de suas expectativas 39,2 83,9

* Atendeu a menos de 50% de suas expectativas 0,4 5,4

*Nao atendeu em nada as suas expectativas 0 —

* Nulo ou em branco 1,8 —

Somando as opgdes de 100% e 50% de atendimento a expectativa com relagdo ao

curso, 97,7% dos alunos da modalidade a distancia e 94,6% dos alunos da modalidade pre-

sencial estdo satisfeitos com o curso.

Ainda dentro de valor do diploma como gerador de Capital Humano, foi perguntado

somente para os alunos da modalidade a distancia qual a importancia da oferta, para eles, de

um curso de nivel superior ndo presencial.

Tabela 21. Importancia da oportunidade de fazer graduagéo.

Na sua vida, completar um curso de graduacgéo a distancia Percentual
representa: EAD Presencial
* A Unica forma de obter um diploma de nivel superior 14,3 na’
* Uma das possiveis formas de obter um diploma de nivel superior | 31,1 na
» A forma mais compativel com seus afazeres de obter um diplo-

ma de nivel superior 52,2 na
* Nulo ou em branco 2,4 na

“na = ndo se aplica.

Dos individuos que buscam uma gradua¢do na modalidade a distancia, 14,3% assim o

fazem porque nao tem outra opcao de estudo, mas 83,3% porque consideram a modalidade a

distancia uma das formas possiveis ou “a que ¢ mais compativel com seus afazeres”.

Embora nesse estudo ndo se possa construir um modelo de desempenho em fung¢do da

valorac¢ao do diploma pelo mercado empregador, ou da valoragdo do diploma pelo aluno e o
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seu desempenho no teste, tem-se um perfil descritivo do pensamento dos empregadores da
rede particular de ensino sobre o valor do diploma do aluno formado em Pedagogia, profes-
sor das séries iniciais do ensino fundamental, quer ele seja formado na modalidade a distan-
cia quer seja formado na modalidade presencial, pela UFES. Esse perfil ¢ mais nitido no
interior do estado tendo em vista que a consulta atingiu praticamente a totalidade de escolas
em atividade oferecendo turmas para esse nivel de ensino. Verificou-se também que para os
alunos pesquisados, o curso nas duas modalidades de ensino atende as suas expectativas
gerais e que a graduacdo na modalidade a distancia ¢ uma opg¢ao ligada a conveniéncia do
aluno. O curso vai, prioritariamente, contribuir para aumentar o leque de oportunidades de
emprego para os alunos da modalidade presencial e aumentar o salario dos alunos da EAD,
achado totalmente compativel com o publico pesquisado. Dos alunos da modalidade presen-
cial ha os que ja sdo professores — desses, a maioria, sendo todos —, ligados a escolas particu-
lares com maior campo de trabalho a sua disposi¢do e outros que procuram sua primeira
chance no mercado profissional. Ja os alunos da modalidade EAD, por exigéncia de selecao,
sdo professores efetivos da rede publica de ensino, a maioria delas com planos de cargos e

salarios que valorizam a titulagao.

6.2 CONCLUSAO

Neste capitulo foram apresentadas as respostas aos itens propostos aos responsaveis
pela selecdo de professores em escolas particulares situadas no entorno dos Centros Regio-
nais de Educagdo Aberta e a Distancia — CRE@ADs. No proximo capitulo esses dados con-
tinuardo a ser discutidos juntamente com os dados apresentados no capitulo 5, uma vez que
valorac¢ao do diploma do ponto de vista do empregador compde o quadro de fatores capazes

de influir no rendimento dos alunos.



Capitulo 7
DISCUSSAO E CONCLUSOES

O que ¢ avaliar? Segundo Weiss (1998), avaliar ¢ uma palavra que abriga todo tipo de
julgamento. E complementa registrando que avaliar de forma sistematica um programa ou
politica por meio de parametros pertinentes que sao comparados com referenciais implicitos
ou explicitos, permite contribuir para o aperfeigoamento do projeto em avaliagao.

A Universidade Federal do Espirito Santo, inserida na realidade educacional do século
XXI que demanda universalizacdo da educacdo para todos e em todos os niveis, a exemplo
de 27 outras universidade da regido sudeste e 49 das demais regides do pais, conforme dados
de maio de 2006 (capitulo 1), implementou seu primeiro projeto de curso de graduacdo na
modalidade a distancia. Avaliar o programa ¢ parte do projeto e dever da comunidade acadé-
mica. Nesse sentido, o estudo aqui apresentado mediu as aquisi¢des dos alunos das modali-
dades de ensino a distincia e presencial que iniciaram o curso de Pedagogia na UFES no ano
de 2002 e o concluiram em 2005 para julgar se ambos os grupos de alunos tinham o mesmo
nivel de formacao. O parametro construido para esse fim foi o intervalo de desempenho do
rendimento em um teste de conhecimento cognitivo de Lingua Portuguesa e Matematica.
Dados coletados por questiondrio permitiram a ponderagao de fatores socioecondomicos e
culturais da populacdo verificando a necessidade de se aprofundarem as pesquisas na busca
de informagdes mais conclusivas sobre fatores que possam favorecer tendéncias do desem-
penho no teste. O desempenho similar da populacdo e, em relacdo aos alunos da modalidade
presencial, uma maior concentracdo de alunos da modalidade a distancia na regiao de melhor
desempenho sugere que o programa de formacao de professores para atuarem nas séries
iniciais do Ensino Fundamental via curso de Pedagogia na modalidade a distancia, reportado
pelo grupo pesquisado como a forma de ascenderem ao ensino de nivel superior que melhor
atende as suas necessidades, encaixa-se nos principios das politicas de eqiiidade, “l’équité
comme ¢égalité des chances voire des résultats” (VANDENBERGHE, 2003, p. 1).

O curso de Pedagogia da UFES na modalidade presencial tem reconhecimento social
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(conceito de charter, MEYER, 1970) conquistado pela tradicdo de um curso com mais de 50
anos de existéncia. A sociedade em geral desconhece o fato de que foi so a partir da reforma
curricular de 1995, que o curso de Pedagogia passou a formar professores para atuarem nas
séries iniciais do Ensino Fundamental. As discussdes que acompanharam os estudos e publi-
cacdo da LDB de 1996 e da instituicdo da década da educagdo, que trouxeram consigo a
exigéncia da formagdo de professores em nivel superior, qualquer que fosse seu nivel de
atuacdo, ja encontraram a UFES formando professores segundo a exigéncia legal.

A sociedade em geral confia na UFES e quer ver seus filhos entre seus alunos, como
pode ser confirmado, entre outros indicadores, pela histéria da relagdo candidato/vaga detec-
tada nas estatisticas da Comissao Central de Vestibular — CCV.! Mas, eis que, em meio a um
contexto social em que se configura uma crise moral, em que politicos e individuos buscam
vantagens pessoais em detrimento do coletivo, surge um curso de graduagdo em que “os
alunos ndo precisam freqiientar a escola”. Ha o temor de que a modalidade a distancia seja
uma forma de diplomar o professor e fazer cumprir a lei — um curso oportunista. Além disso,
a essa estrutura de ensinar e aprender desconhecida de muitos, contrapde-se toda uma expe-
riéncia assentada na modalidade presencial e, ainda, em uma luta, mesmo que inconsciente,
de defesa de status quo.

Utilizando os estudos de Bourdieu (1998, p. 35), no campo da educagdo e do curso de
Pedagogia, parece pertinente considerar que, até¢ 2005, havia a oferta de um produto chama-
do diploma (capital cultural institucionalizado), cuja obtenc¢ao se dava por um processo defi-
nido como “ensino na modalidade presencial”. Os individuos constitutivos desse campo, em
funcdo da historia pregressa do curso e de suas proprias historias como professores e ex-
alunos de cursos na modalidade presencial, j& incorporaram o conceito de qualidade do tra-
balho que oferecem, do jeito que oferecem e para quem oferecem. Da mesma forma, os
alunos da modalidade de ensino presencial, integrantes do mesmo campo, lutam pela hege-
monia de seus diplomas. Os atores tendem entdo a adotar posi¢des conservadoras que visam
a manter a estrutura do campo e os critérios de classificagdo da producao vigentes, o que lhes
interessa. Nao ha uma intencionalidade perversa nesta posi¢do. Os individuos ndo percebem
o carater arbitrario dessa imposi¢ao cultural. Estdo tdo envolvidos pela realidade do campo
que ndo somente eles, mas também o grupo que confronta o status quo nao raro o reconhece

COMO Superior.

"' CCV — acesse: http://www.ccv.ufes.br.
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Uma interpretacdo da teoria de Bourdieu (1998) sobre as estruturas de campo sugere
que se reflita sobre acdes a serem implementadas em nivel institucional com efeitos intra e
extra muros com o objetivo de reverter a reproducao da teoria dos campos nas relagdes entre
os grupos formados pela modalidade a distincia e os da modalidade presencial. E real a
possibilidade de que os individuos que ndo tiveram acesso ao ensino presencial de nivel
superior, bem cultural institucionalizado e valorizado socialmente, reconhegam a modalida-
de de ensino presencial como de maior valor e, por conseqiiéncia, se sintam como integrantes
de um processo de formacao de segundo nivel. Os sujeitos do grupo EAD dessa pesquisa
constituem um campo distinto do campo Pres, e muitos deles ou membros de seu relaciona-
mento social, vivem as conseqiiéncias da impossibilidade de acesso a um curso da UFES, em
Vitéria, na modalidade presencial. Esse alunos correm o risco de aceitar uma posicao social
inferior com todas as conseqiiéncias dai advindas, que vao desde a menor valorizagao do que
lhes ¢ dado estudar e aprender, até a aceitacdo de condigdes inferiores de trabalho, baseados
numa percepcao da realidade forjada no interior do campo de maior prestigio — seriam menos
capazes, menos expostos a informagao, menos “cobrados”, menos dotados de estruturas cog-
nitivas que transformem informac¢ao em conhecimento. Sentimento similar pode perpassar
os especialistas e aqueles que segundo a estrutura do curso apdiam e maximizam suas ativi-
dades bem como os que servem ao funcionamento administrativo do curso.

No entanto, estudantes que terminaram o curso de Pedagogia, formagao de professores
das séries iniciais do Ensino Fundamental estdo, por lei, aptos a lecionarem para esse nivel de
ensino. Segundo a hipotese basica desse estudo, considerando que todos os formandos que
assim o quiserem irdo competir pelo mesmo emprego, ¢ natural que se espere que a UFES os
prepare com a mesma qualidade, independentemente da modalidade de ensino escolhida
para sua graduacdo. Os resultados encontrados no teste aplicado aos dois grupos de alunos e
expostos no capitulo 5 mostram que o desempenho deles estd dentro de intervalos muito
proximos, evidéncia que ¢ favoravel a hipotese declarada neste estudo.

No presente trabalho, ndo se tem informagao sobre o conhecimento cognitivo dos alu-
nos das duas modalidades de ensino ao ingressarem na UFES. No entanto, sabe-se que os
alunos da modalidade presencial foram admitidos na institui¢ao ap6s uma sele¢ao reconheci-
da académica e socialmente como de grande poder de filtro — o exame vestibular, que em sua
primeira fase, selecionou trés alunos para cada vaga oferecida no curso por meio de nove
provas objetivas, com questdes construidas a partir dos conteudos oferecidos na Educacao

Basica nas disciplinas: Matematica, Biologia, Fisica, Quimica, Lingua Portuguesa, Literatu-
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ra, Historia, Geografia e uma lingua estrangeira (Inglés ou Espanhol). O aluno do curso a dis-
tancia também passou por uma sele¢ao que, por sua estrutura e pelos conteudos avaliados,
Redacdo, Lingua Portuguesa, Matematica e Historia, foi distinta daquela do vestibular. Seria
intempestivo afirmar, pois nao foi tema de pesquisa desse estudo, mas valido considerar, ape-
nas para fins de discussao do perfil do aluno que iniciou o curso de Pedagogia em 2002, que
o filtro para a entrada no curso presencial cobra um leque maior de conhecimentos, o que, por
vezes, afasta alunos que, por ndo dominarem os conteudos, nem tentam o vestibular. Se os
alunos da modalidade a distancia se encaixam no perfil dos que “nem tentariam’ ¢ uma res-
posta que esse estudo ndo dé, mas é, de todo modo, um contexto para analisar o fato de que
9,3% dos alunos EAD, apds quatro anos de curso, encontram-se na faixa de desempenho
muito baixo, inferior a 40% no teste de Lingua Portuguesa e de Matematica contra 5,1% do
contingente de alunos da Pres. Numa faixa que se considerou como de rendimento médio pa-
ra os dois grupos, entre 40 e 65%, hd uma concentra¢ao maior de alunos da modalidade pre-
sencial (76,3%) contra 51,4% de alunos EAD com esse desempenho. Essa condi¢ao se inver-
te quando se cruza o ponto de 65% de rendimento. Na faixa superior a 65%, os resultados de-
monstram uma concentracao percentual significativamente maior de alunos da modalidade a
distancia (39,3%) contra 18,6% do Pres. A Figura 9, capitulo 5, apresenta a curva normal de
desempenho dos alunos da modalidade a distancia deslocada para a direita indicando desem-
penho ligeiramente superior aquele dos alunos da modalidade presencial. E interessante res-
saltar que as concentragdes de alunos por faixa de desempenho sdo diferentes, mas as médias
dos alunos dos dois grupos, em cada regido sdo praticamente as mesmas (rever Tab. 12, cap.
5). Na significacao dos numeros, deve ser considerado, também, o fator de relativizagdo apre-
sentado por Jean-Marc Monteil (apud HADIJI, 2001) — ver capitulo 2 — em que o autor se re-
fere ao comportamento dos alunos frente ao teste. Os alunos se comportam de forma diferen-
te frente ao processo de avaliagdao: dedicam-se mais ao exame quando o resultado da avalia-
¢do traz impacto para sua vida, isto €, inclui-se dentre os pardmetros de julgamento para atri-
bui¢do social de valor, por exemplo, do valor do diploma. Como j4 se registrou, o curso de
Pedagogia presencial tem status quo garantido, enquanto o curso na modalidade presencial
ainda esta por conquista-lo. O indice de influéncia desse fator no rendimento do teste nao foi
objeto de analise e nem de controle por esse estudo, mas deve estar presente ao se dar signifi-
cado aos intervalos de desempenho encontrados.

Neste estudo, além do objetivo principal de comparar o desempenho dos alunos do

curso de Pedagogia, licenciados para atuarem como professores das séries iniciais do Ensino
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Fundamental oferecido em duas modalidades de ensino pela Universidade Federal do Espiri-
to Santo, foi avaliado se a populacdo se distinguia de forma especial segundo certos fatores
socioeconomicos e culturais passiveis de influenciar seu desempenho. Valorizando cada fa-
tor chegou-se a indices descritivos do perfil socioecondmico e cultural de cada grupo confor-
me apresentado no Quadro 15 do capitulo 5. O que se constata pelos dados do questionario ¢
que a modalidade presencial apresenta média de fatores ligeiramente superior, quando se
buscou informagao sobre condi¢des favoraveis ao estudo e trajetdria escolar. Valor do diplo-
ma e expectativa quanto aos ganhos sociais e profissionais a partir da conquista do diploma
mostram perfil similar para os dois grupos. O que os distingue de forma inequivoca ¢ o fator ex-
periéncia prévia como professor. Uma continuagao dessa pesquisa se faz necessaria para que
se busque indentificar o peso de sua influéncia no desempenho ao final do curso. Pelo exposto,
a sub-hipdtese 2 ndo se confirmou, o que torna interessante submeter os dados a uma analise
de regressao envolvendo todos os fatores socioecondmicos e culturais de tal modo que se pos-
sa ter maiores informagdes sobre a influéncia de cada um deles no desempenho dos alunos.

Considerando que os alunos da modalidade a distancia ndo teriam acesso ao curso de
Pedagogia da UFES na modalidade presencial, principalmente porque ndo poderiam todos se
deslocar para a capital, mas também, e em alguma medida, pelo filtro representado pelo ves-
tibular, pode-se afirmar que esses alunos, ao final dessa experiéncia de primeira turma, ter-
minam os quatro anos de estudo com uma média de desempenho equivalente ao dos alunos
da modalidade presencial. Para os dois grupos pesquisados, o projeto da UFES de educagao
a distancia mostra que, além de democratizar o acesso ao ensino superior, foi agente de eqiii-
dade na distribuicao das oportunidades de acesso aos bens culturais, pois atendeu seus alunos
ou grupos de alunos conforme suas necessidades, promovendo a equidade na distribuicdo dos
recursos educacionais, como estabelecido no quadro de hipdteses apresentado no capitulo 4.

Dos fatores pesquisados como capazes de influir no desempenho dos alunos, aquele re-
lacionado a percep¢do da comunidade educacional — externa a Universidade e diretamente li-
gada a oferta de postos de trabalho aos professores diplomados na modalidade a distancia —
sobre o valor do diploma, mereceu uma pesquisa especial encetada junto a escolas particula-
res. Embora a historia da EAD mostre que os individuos que ja mergulharam na cultura a ela
subjacente ndo duvidam de seu potencial de promover o mesmo nivel de conhecimento, um
sentimento generalizado e difuso em relagdo a menos valia da graduacdo na modalidade a
distancia ¢ percebido, mas ndo mensurado, nas relagdes do cotidiano existente no interior do

campo educacional situado na Universidade e junto ao mercado empregador, como se pdde
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ver na andlise feita no capitulo 6. A hierarquia de valores estd objetivamente inscrita nas
praticas sociais e se faz presente de forma particular na luta em que ¢ objeto de disputa e que
se exprime em julgamentos de valores antagonicos.

No universo das escolas particulares pesquisadas, os sujeitos responsaveis pela selecao
do professor das séries iniciais do ensino fundamental ndo sofrem a agdo direta e potente das
forgas existentes no interior do campo bourdieuniano da universidade, mas tém seu proprio
campo, com seus valores simbolicos e com sua “dialética de desclassificagdo e reclassifica-
¢do, que esta no principio de todo um conjunto de processos sociais” [...] (BOURDIEU,
1998, p. 178). Ainda segundo o autor, este sentimento de exclusdo social, que ¢ em si mesmo
uma hierarquizag¢ao social, se transfigura em hierarquia simbolica. O individuo que tem aces-
so a um bem cultural valorizado e socialmente validado, se sente merecedor deste bem. Esse
individuo tende a acreditar que sua conquista ndo se deve a uma estrutura de dominagao, mas
sim que ¢ justificada por suas qualidades de melhor estudante, do seu esfor¢o pessoal e inves-
timento econdmico para freqlientar escolas melhores, que exigem mais do aluno, por ser
“mais inteligente, ter mais informagao e processa-las melhor”. Provavelmente porque a tni-
ca cultura em que realmente mergulharam ¢ a cultura da modalidade presencial, as pessoas
encarregadas da selecao de profissionais para atuarem em suas escolas, embora reconhecam
a validade do diploma dos alunos do curso a distancia, colocam-no em um nivel inferior ao
do diploma do curso presencial numa escala de valor simbolico. Os individuos criam, susten-
tam e defendem seus sistemas simbolicos seja no interior de um campo especifico seja no
ambito da sociedade em geral (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2004, p. 47). A teoria dos cam-
pos, de alguma forma, se reproduz na sociedade e o inconsciente coletivo precisa ser traba-
lhado para objetivar as discussdes fecundas e necessarias ao enriquecimento da educagdo
formal. Pesquisas que fornecam parametros de avaliacao e dados para a constru¢ao de uma
consciéncia de complementaridade de modalidades de ensino ao invés de divisao interessam
a expansao das possibilidades de acesso a e de sucesso na educagao.

Nosso objetivo, nesse estdgio de investigagcdo, ndo foi o de construir modelo, mas de
descrever, com base em dados concretos, como o valor do diploma representado pelo imagi-
nario social expressa uma desarticulagao com a realidade. Os dados provaram que, com eqjii-
dade, pode-se promover a mesma formagao para os estudantes qualquer que seja a modalida-
de de ensino por eles escolhida. Tem-se que ressaltar a importancia do papel da UFES na for-
macao dos professores, pois, independente da forma de sele¢do inicial ou de modalidade de en-

sino, todos os alunos estio aptos a competir pelo mesmo nivel de emprego.
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Em ano de fim da década da educagdo instituida pela LDB de 1996, que tinha como
uma das metas a formacao em nivel superior dos professores que atuam na Educacao Basica,
o estado do Espirito Santo apresentou, em 2006, uma clara melhoria em relagdo ao indice do
censo da Educacao Bésica realizado pelo Inep em 2005. Mais de 80% dos 19.366 professores
da rede estadual de ensino tém curso superior completo, de acordo com a Secretaria Estadual
de Educagao — Sedu, enquanto o indice estadual, incluindo as redes privada e municipais € de
73,43%. A subsecretaria pedagogica da Educagao do Estado, Adriana Sperandio, atribui esse
bom indice as politicas de incentivo representadas pelos planos de cargos e salarios e pela
parceria entre a Sedu e a Universidade Federal do Espirito Santo que ja formou mais de 2 mil
professores. Porém, ressalta, mesmo com o fim da década da educagao, ainda ha professores
sem o curso superior, ressalvando que desses, 12,34% estao cursando faculdade (4 Gazeta,
18/1/2007, cad. 1, p. 4). Para aqueles em exercicio que ainda ndo se capacitaram e para o con-
tingente de jovens e adultos que termina o ensino médio a cada ano, caso nao possam fre-
qlientar um curso superior na modalidade presencial, parece-nos que a educacao a distancia
¢ uma opcao a ser levada a sério quando se fala em democratizagdo das oportunidades, ou
eqiiidade na distribui¢do dos recursos educacionais.

Esse estudo, qualifica o trabalho da UFES na formag¢ao da primeira turma de professo-
res, na modalidade a distancia. No entanto, recomenda-se que estudos de mesma natureza se-
jam realizados com as demais turmas do curso, ainda em processo de formagao, bem como
de outros cursos a distancia para se evitar conclusdes precipitadas que “empurrem” na dire-

¢ao de cursos profissionalizantes “aligeirados” para a formacao de professores.



Capitulo 8
CONSIDERACOES FINAIS

A avaliacdo educacional objeto desse estudo tem por objetivo ir além dos dados e
conclusdes aqui apresentados. Vem contribuir com o projeto de avaliacao delineado como
parte do projeto de implantagao do primeiro curso de graduacdo na modalidade a distancia da
UFES e socializar os resultados e suas andlises a fim de que a comunidade intra e extra-mu-
ros universitarios acompanhe o trabalho institucional e possa julgar o seu mérito. Ao sociali-
zar os resultados, espera-se que os stakeholders que constituem o curso de Pedagogia forma-
¢do de professores de 1* a 4* série do Ensino Fundamental definam diretrizes sobre como usa-
los produtivamente para o planejamento e a implementacgdo de agdes especificas que contri-
buam para a melhoria do processo de educagdo das duas modalidades de ensino. A nosso ver,
rendimento abaixo de 65% em um teste baseado em conteudos estudados durante o curso
merecem investigacao de suas causas.

Na analise dos motivos que levaram 60,7% da populacdo de 2.140 individuos a uma
performance tao baixa, deve-se considerar, a priori, uma analise do proprio teste, com as va-
ridveis de adequacdo e qualidade registradas na literatura pertinente. Outra linha seria uma
investigagao baseada na Teoria do filtro' ao inverso que fornece embasamento para o estudo
da possivel relagdo entre a populagdo que busca o curso de Pedagogia como opg¢do de curso
superior, o prestigio desse curso em contraste com aqueles em que a relagdo candidato-vaga
¢ de seis a dez vezes superior a desse e, na seqiiéncia, se pertinente, o papel que o curso, ten-

do em vista a realidade social de seus alunos, desempenha ou deixa de desempenhar em rela-

! Filter or signalling theory: The education system seeks to select individuals according to their intrinsic skills
and competencies, rather than develop others. In this case, the best quality institutions will be those who
atract the individuals whose intrinsic skills are valued most by employers. Up to a certain point, there is no
need for there to be any real differences in the quality of the courses taught. There only needs to be a
screening or filter mechanism that picks out the right individuals — Teoria do filtro ou da sinaliza¢do: O
sistema educacional busca selecionar individuos de acordo com suas habilidades e competéncias internas, ao
invés de desenvolver outras. Nesse caso, as melhores instituicdes serdo aquelas que atraem os individuos
cujas habilidades intrinsecas sdo mais valorizadas pelos empregadores. Até certo ponto, ndo ha necessidade
de haver diferencas reais na qualidade dos cursos ensinados. S6 ha necessidade de ela ser um selecionador ou
um mecanismo filtrante que captura o individuo certo (MURDOCH, 2003, p. 13; tradug@o nossa).
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¢do a elevagdo de patamar de proficiéncia de seus alunos e a mobilidade social. “En effet, des
lors que les formations débouchent sur des emplois hiérarchisés et inégaux, elles se trouvent
elles-mémes dotées d’um statut inégal, qui les rend inégalement attractives” [...]* (DURU-
BELLAT, 2002, p. 11). Andlises cuidadosas evitam que se fique restrito a uma adjetiva¢ao

insatisfatoria e apressada.

8.1 IMPORTANCIA E CONTRIBUICOES

Para aqueles que colocam ainda a questao de classificagdo de modalidade de ensino,
nos termos do charter de Meyer (1970), Babin e Kouloumdjian (1983) contribuem com uma
reflex@o. Os autores fazem uso da imagem de uma viagem ao estrangeiro para comparar o
sentimento de estranheza quando se é colocado frente a uma cultura diferente da que se esta
habituado. Contam que um francés, orgulhoso dos valores culturais da velha Europa, apos
uma viagem a Nova lorque, volta comentando que, bem no centro da metropole, se hospedou
em um hotel confortavel, com cofres individuais, banheiro com os tltimos recursos de higi-
enizacdo, TV a cabo, tapete alto, mas que, infelizmente, “os americanos nao tinham cultura”,
pois os canos de cobre estavam sem pintar e tinham dois horrorosos quadros tortos na parede.
Ainda segundo os autores, esse ¢ o modelo de quem nao viveu a cultura do outro. O viajante
teria crescido se tivesse vivido a experiéncia positivamente e, entdo, a descrevesse dizendo
que os americanos nao tém a mesma cultura do francés. Embora em pleno centro de Nova
Iorque tivesse encontrado um hotel relativamente barato, com seguranga, limpeza e siléncio,
bom para relaxar, condicdo que em Paris s6 se encontra em hotéis de luxo e muito caros,
percebera que, para os americanos, os quadros estavam em segundo lugar. Essa historia ¢ um
exemplo de que nao foi feita uma experiéncia profunda do estrangeiro, mas “somente a peno-
sa experiéncia da estranheza”. Para saber apreciar uma cultura diferente daquela a qual o
sujeito pertence € preciso experimentar longamente a cultura do outro até a rejeicao fisica e
além dela, antes de se chegar a uma apreciagdo favoravel (BABIN; KOULOUMDIJIAN,
1989, p. 19-20). E essa imagem que ilustra o contexto do qual emergiu o desejo de procurar

indicadores de que as duas culturas — ensino a distancia e presencial — podem conviver como

2 Com efeito, ao lado das formagdes que desembocam em empregos hierarquizados e desiguais, elas se encon-
tram, elas mesmas, dotadas de um status desigual que as torna desigualmente atrativas (DURU-BELLAT,
2002, p. 11; tradug@o nossa).
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os canais estéreos de som. Cada modalidade tem seu tempo, seu publico, seus métodos que se
respeitam e se completam e nenhuma pode ser acusada de destruir, ou defendida como a
salvacdo da educagdo e da formagao de professores de forma especifica.

O Projeto Graduacao da UFES, na modalidade EAD, vai exigir, da parte dos professo-
res envolvidos com o processo, um acompanhamento continuo para que, sentindo, tocando,
experienciando, lendo, compartilhando seus sonhos, trocando experiéncias pedagogicas com
os membros da equipe e com seus alunos, todos sejam educados: alunos, professores, orien-
tadores e especialistas para a utilizagao da modalidade a distancia como ferramenta do pro-
cesso ensino-aprendizagem que, inclusive e como admite a lei, pode emprestar sua metodo-
logia para o ensino presencial. A legislagdo vigente incentiva esse intercdmbio quando admi-

te que

As instituigdes de ensino superior poderao introduzir, na organizacao pe-
dagogica e curricular de seus cursos superiores reconhecidos, a oferta de
disciplinas integrantes do curriculo que utilizem modalidade semi-presen-
cial, com base no art. 81 da Lei n. 9.394, de 1996, e no disposto nesta
Portaria (MEC/Portaria n. 4.059, art. 1°)

A experiéncia da UFES na licenciatura curta a distancia (1975 a 1977) ¢ exemplo do
intercdmbio EAD/PRESENCIAL. Nela se acompanhou o crescimento dos alunos, o interes-
se demonstrado por eles durante todo o curso e a continuidade dos estudos de alguns deles
nos niveis de mestrado e doutorado. Os professores do curso presencial, que por dois anos e
meio trabalharam naquele projeto, puderam concluir que ele foi exitoso e que trouxe para o
curso presencial a visdo da liberdade de ensinar e de aprender, nas palavras da Profa. Sandra
Gasperazzo (capitulo 3). Enquanto no curso presencial os professores tinham os programas
das disciplinas fechados por semestre, obrigando a uma linearidade de conteudo, naquele
curso a distancia, pela flexibilidade do processo, os alunos aprendiam por hipertexto, ainda
que essa expressao ndo existisse a época. E pela relagdo de parceria académica construida
entre os professores que atuaram naquele curso — profundamente engajados no processo de
formacao de sua clientela — ndo havia “invasao” na disciplina do outro, mas, sim, alunos que
se aprofundaram no estudo dos temas por puro desejo de aprender, numa combinacdo de
forcas fundamental ao processo ensino e aprendizagem que levou a um replanejamento enri-
quecedor dos demais temas de estudo. Os alunos, em média, apresentaram um rendimento
superior ao dos alunos das licenciaturas da modalidade presencial tanto que, ao procurarem a

UFES para continuarem os estudos, segundo nos relatou a Professora Gasperazzo, eram dis-
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pensados de disciplinas ainda que o nome delas nao constasse do curriculo deles. Justificava
tal decisao o fato de que o contetido tinha sido trabalhado por demanda dos alunos que trazi-
am para o curso questdes surgidas em sua pratica de professores em exercicio.

Papert (1980) relata que em sua infancia teve oportunidade de brincar com engrena-
gens mecanicas. Aquela brincadeira desenvolveu estruturas mentais que, mais tarde, lhe faci-
litaram a compreensao de idéias que eram muito abstratas, como a de fungdes. Esta experién-
cia de vida o instigou a construir o micromundo Logo para que servisse de ferramenta para
aprendizagens de natureza logico-matematica. De forma semelhante, espero que a necessi-
dade que impeliu os educadores da UFES a busca de formagao para atuarem na modalidade
a distancia venha a se constituir no micromundo da educagdo. Nele, professores ja experien-
tes poderao refletir sobre sua pratica presencial e enriquecé-la com ferramentas, com emba-
samento tedrico € com novos saberes que brotarao de uma imersao na experiéncia da educa-
¢do a distancia, incorporando estas reflexdes ao seu repertorio pedagogico. “E natural admi-
tir que a competéncia profissional aumenta a medida que os professores adquirem uma maior
capacidade na aplicacdo de um dado modelo de agdo, dominam um maior nimero de mode-
los e se tornam mais criticos na tomada de decisao de qual o modelo a aplicar” (LEITHWOOD,
apud PONTES et al., 1998, p. 224).

Os estudos de Bourdieu nos permitem refletir sobre o campo cultural em que esta inse-
rida a discussdo que, em principio, desconfia da qualidade da formag¢ao do curso de Pedago-
gia oferecida na modalidade de ensino a distancia. Recomenda-se, pelos resultados desse
estudo, que os individuos que constituem o campo da cultura do curso presencial ajam para
evitar que as diferengas se perpetuem, ou que a Universidade se preste, apesar de alertada, a
reproducao da “relagdo de luta e dominagdo entre grupos e classes sociais para cuja perpetu-
acdo colaboram através de suas agdes cotidianas, sem que tenham plena consciéncia disso”
(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2004, p. 29). O papel de quem se sensibiliza ¢ de ficar atento ao
uso do poder e da dominagdo simbolica ainda que de forma ndo intencional. Os alunos de
ambas as modalidade de ensino devem aproveitar as oportunidades oferecidas pelo curso pa-
ra enfrentarem o problema da violéncia simbolica de que s3o vitimas e agentes. O diploma ¢
0 mesmo e seu valor ndo deve ser dado pela modalidade do curso em que foi conquistado. De
sua parte, a Universidade deve se responsabilizar pela conscientizagdo e reconhecimento pu-
blico, desenvolvendo estratégias que levem em conta a teoria das hierarquias culturais e sua
aplicacdo ao caso especifico do valor do diploma, para que a sociedade, de forma geral, co-

nhega e reconheca o curso de Pedagogia na modalidade a distancia.
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Por fim, das informag¢des oportunizadas por esse estudo, muitas pesquisas podem ser

iniciadas.

8.2 FUTURAS LINHAS DE PESQUISA

O curso de Pedagogia na modalidade presencial, desde 1995, conta com um curriculo
que forma professores para atuarem nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Nesses mais
de dez anos de existéncia, ndo se encontrou registro de que se tenha buscado informagao
sobre o efeito do curso no desempenho dos alunos da modalidade presencial em suas salas de
aula, embora 50% deles sejam professores em exercicio. Houve melhoria das aquisi¢des das
criangas sob sua responsabilidade? Com o advento do curso na modalidade a distancia, ¢
grande a demanda por uma pesquisa que dé resposta a essa pergunta. Nossa proposta ¢ para
um eixo de pesquisa longitudinal durante os quatro anos de curso e que aborde o professor
em exercicio e sua performance em sala de aula, nas duas modalidades de ensino, respeita-
das, naturalmente, as condigdes do campo de pesquisa.

Outro eixo seguiria a linha da constru¢ao de um modelo matematico que colocasse em
relagdo fatores socioecondmicos e culturais e rendimento no teste, por aluno, em especial o
fator “experiéncia prévia como professor”. A discussdo sobre o tema Formacao de Professo-
res para a Educagdo Basica e, em especial, para as séries iniciais do Ensino Fundamental ga-
nhou em importancia com a promulgacao da Lei 9.394/96 e sao muitos os documentos e atos
normativos que tratam do assunto. Permeia todas as discussdes a exigéncia de coeréncia en-
tre a formagao oferecida e a pratica esperada do futuro professor, a interacado com a realidade
e com os individuos do seu campo de atuagdo, a experiéncia advinda da pratica, determinan-
do a legislacao para a formagao de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e da
Educacao Infantil, 800 horas de pratica curricular e estagio supervisionado. Pelos resultados
encontrados na populagdo pesquisada, entendo como uma linha de interesse a observagao do
desempenho em um teste semelhante ao que foi utilizado nesse estudo de dois grupos, um de
professores em exercicio e outro cuja experiéncia se restrinja as praticas exigidas pelo curso.

Um terceiro eixo seria a construcao de matrizes de referéncia curricular com o estrito
apoio dos especialistas das diferentes areas, de forma a darem origem a itens que seriam pré-
testados e passariam a compor um banco de itens segundo parametros da Teoria da Resposta
ao Item para a avaliagdo de todas as turmas ao final do curso de Pedagogia, fosse ele a dis-

tancia ou presencial.
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Um quarto eixo estd ligado aos processos adotados na formagdo de alunos nas duas
modalidades de ensino. E consenso entre os autores ligados & educagio o incentivo ao uso
das novas tecnologias da informacao e da comunicagdo — NTIC e ao dominio da informatica
como mediadores do processo ensino e aprendizagem ao lado das tecnologias tradicionais. A
literatura que examina novas tendéncias da educag¢ao a distancia no mesmo momento em que
ela acontece, descreve o modelo de EAD que visa ao espago para o desenvolvimento do alu-
no independente. Segundo Otto Petters (2003), nesse modelo o professor encontra com o alu-
no para minuciosas entrevistas e orientagao a cada més, por exemplo. Trindade (1977, p. 12)
observa que instituigdes de educagdo a distancia “concentram seus esforcos no estabeleci-
mento de uma rede de centros de estudo, nos quais tutores qualificados estariam disponiveis
para proporcionar auxilio e apoio pedagogico” [...] (grifo nosso).

Dos excertos de texto fica o desejo de se buscar identificar quem ¢ o professor de que
fala Petters e quem ¢ o tutor e de que qualificacdo fala Trindade, quando ambos se referem ao
apoio pedagogico ao aluno.

A partir dos eixos de pesquisa, surgem algumas perguntas que deixamos aos futuros
pesquisadores:

1. Por se tratar de um curso na modalidade a distancia que se desenvolve por meio de
uma estrutura semi-presencial, haveria diferen¢a no desempenho dos alunos se o ori-
entador educacional fosse um especialista na area de estudo, isto €, se, por exemplo,
a area fosse matematica e o orientador um educador matematico?

2. Haveria influéncia no desempenho dos alunos da modalidade presencial se o conteti-
do trabalhado pelo professor em sala contasse com um livro suporte além dos capitu-
los e textos xerocopiados pelos alunos da pasta do professor?

3. Nas duas modalidades de ensino, em que medida o curso facilitou a aquisi¢do de
habilidades para o uso das ferramentas da informatica no cotidiano do aluno e em
seu trabalho de professor?

4. Pela andlise dos erros e acertos dos itens das provas de Lingua Portuguesa e de
Matematica, o que se pode dizer do conhecimento dos alunos?

5. Estar em exercicio na fun¢do de professor modifica o desempenho? E se modifica,
em que medida?

E as possibilidades de continuagao de estudos ndo se encerram ainda. Os dados coleta-
dos no teste e no questionario socioecondmico e cultural geraram relatérios que, se nao eram
de interesse direto desse estudo, imagina-se que possam servir de base para outras pesquisas.

Encontram-se como anexos:
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* desempenho de alunos Pres, por CRE@AD e por regido (Anexo XVII);
* consolidag¢ao dos dados do questionario socioecondomico e cultural — EAD e PRE-
SENCIAL (Anexo XV);
* consolidagao dos dados do questionario socioecondmico e cultural dos alunos da
modalidade a distancia, por regido (Central, Norte e Sul) (Anexo XVIII).
Espera-se que novos pesquisadores se interessem em refinar e contextualizar questoes
que afloraram durante este estudo para continuarem a constru¢do do caminho do conheci-

mento, pois cremos que

Educamos de verdade quando aprendemos com cada coisa, pessoa ou idéia
que vemos, ouvimos, sentimos, tocamos, experienciamos, lemos, compar-
tilhamos e sonhamos; quando aprendemos em todos os espagos em que
vivemos — na familia, na escola, no trabalho, no lazer etc. Educamos apren-
dendo a integrar em novas sinteses o real ¢ o imaginario; o presente € o
passado olhando para o futuro; ci€ncia, arte e técnica; razao e emogao (MO-
RAN et al., 2000, [s.p.]).

Esperamos que este estudo proporcione aos leitores a constru¢cao de uma nova sintese
que integre o imagindrio e o real da formagao de professores a distancia e presencial, contri-
buindo para desmistificar a supremacia de uma modalidade de ensino sobre a outra. Em
paralelo, cremos que a exposi¢do a metodologias de avaliagdo de programas, mesmo que
ainda incipiente, cria a oportunidade do reconhecimento do diploma do grupo avaliado e
torna publica uma das formas de se avaliar a formacdo de professores em nivel superior.
Avaliar motiva os envolvidos no projeto e, como conseqiiéncia, colabora com a qualidade da
formacao e, em ultima instancia, com uma educacdo de qualidade para criangas, jovens e

mesmo adultos das séries iniciais do Ensino Fundamental.
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POSTSCRIPTUM

CONTRIBUICAO A ANALISE DOS ITENS

A Teoria Classica de Testes — TCT permite classificar um aluno conforme o niimero de
pontos que ele obteve em um teste. Dois alunos que tiram a nota 8 em um mesmo teste,
sabem a mesma coisa? Que competéncias dominam dentre aquelas que foram medidas na-
quele teste? Mais, se um teste ¢ aplicado a um aluno e outro teste aplicado a outro aluno,
mesmo que sobre 0 mesmo conhecimento, posso tirar alguma conclusdao em relagao ao nivel
de proficiéncia deles, por comparacdo? Por exemplo, se aplico um teste a alunos da 4? série
no ano de 2005 e outro teste a alunos também da 4? série no ano de 2007, o que posso dizer
sobre a proficiéncia desses alunos um em relagdo ao outro?

A Teoria da Resposta ao Item — TRI permite construir uma escala de proficiéncia e nela
localizar os alunos. Por analogia, analise-se uma escala Celsius de temperatura. Para aquele
que a conhece e deseja se vestir para uma determinada ocasido, receber a informacgao de que
a temperatura local é de 30° C ¢é orientagdo suficiente para escolher o traje. Um intervalo
entre 27° C e 32° C, talvez ndo altere a escolha do traje. No entanto, se a temperatura ¢ de 15°
C, um casaco sera necessario. Entre 12° C e 18° C, o mesmo casaco resolvera, provavelmen-
te, a questao de conforto térmico. Nesse exemplo, temos construida uma escala que divide o
tipo de necessidade de protecao do corpo em trés regides. Regido A: 12° <temperatura< 18°;
Regido B: 18° <temperatura< 27°; Regido C: 27° <temperatura< 32°. Construida a escala de
temperatura Celsius e universalizado seu significado, ndo importa o Pais em que alguém
esteja — a informacao sera decodificada e as providéncias necessarias a vestuario tomadas. A
TRI utiliza itens construidos a partir de descritores de competéncias baseados em Matrizes
Curriculares de Referéncia. Os itens sdo construidos de acordo com o nivel de dificuldade
considerado por especialistas da area educacional como adequados para o publico que esta
sendo avaliado, além de mais faceis e mais dificeis — parametro b do item. Por meio de

calculos matematicos os acertos e erros dos alunos nos itens sdo trabalhados e, por conver-
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géncia, localiza-se o aluno no valor ¢ da escala de proficiéncia. A TRI coloca alunos e itens
em uma mesma reta numeérica — a escala de proficiéncia. A partir dessa escala, o desempenho

(Y34

do aluno passa a ter significado, pois sabe-se que alunos situados no intervalo “x” tém a
competéncia “x” porque responderam aos itens “x”. A interpretacdo da escala implica em
analisar os itens e descrever conhecimentos e habilidades que os alunos demonstram possuir
quando situados em cada nivel de desempenho.

O estudo apresentado abaixo se constitui em um exemplo do que pode ser feito e inte-

gra esse estudo como contribuicdo aos educadores interessados em novas ferramentas de

avaliacdao de competéncia.

1 DISTRIBUICAO DOS ITENS CONFORME CORTE DE DESEMPENHO

Uma das vantagens da TRI ¢ a construgdo de uma escala em que os alunos e os itens
sdo ordenados em um continuum, sendo possivel colocar em relagao direta o desempenho no
teste e os itens respondidos, por corte. O comportamento das curvas que se interceptaram em
dois pontos (Figura 10), sugeriu a escolha deles como pontos de referéncia para a analise dos
resultados. Desses pontos, elegeu-se o ponto de corte 65% como indicador de proficiéncia
minima desejavel no teste para os alunos em final de curso. Esse foi o indice utilizado para se
ordenar os itens segundo os niveis de desempenho dos alunos (Tab. 1).

Pela relagao matematica entre os parametros dos itens e o trago latente dos responden-
tes, a TRI permite afirmar que os alunos que tiveram um desempenho no teste inferior a 40%
acertaram, fundamentalmente, os itens 1, 2, 37 e 12. Os alunos que se encontram no nivel
imediatamente superior, entre 40% e 65% de desempenho, essencialmente, além dos quatro
itens do nivel anterior, acertaram os de namero: 25, 18, 24, 11, 43, 8, 30, 45, 48,42, 20, 4, 46,
28,14,7,40,47,44,9,21, 16, 15,31, 6,27. Ja os itens considerados pela populagdo avaliada
como sendo os mais dificeis, itens: 41, 32, 19, 34, 10, 38, 39, 22,29, 3, 33,26, 17, 13, 23, 36,
35, 5, s6 foram macigamente acertados pelos alunos cujo desempenho foi superior a 65%. O
texto de Klein (2003) corrobora a analise empreendida: “Para cada item foi estimado o per-
centual de acerto dos alunos em cada nivel, calculando-se o percentual de acerto dos alunos
com proficiéncia no intervalo que contém o nivel” (p. 293). A classificagao dos itens possibi-
lita que especialistas das areas busquem explicagdo para o significado das respostas dadas

pelos alunos com o fim de enriquecer o processo de aprendizagem das disciplinas avaliadas.



Tabela 1. Classificagéo itens segundo escala de desempenho.

Item a b c Corte 65% Gclas
11048 |-2,43 | 0,19 -2,10 Menor ou igual 40
2064 |-1,85 | 0,18 -1,58 Menor ou igual 40

37 | 0,61 |-1,82 | 0,19 -1,56 Menor ou igual 40
12 | 0,77 |-1,77 | 0,18 -1,54 Menor ou igual 40
25 | 0,60 |-1,25 | 0,19 -0,98 Entre 40 e 65
18 | 0,66 |-1,19 | 0,19 -0,95 Entre 40 e 65
24 | 0,87 |-1,12 | 0,18 -0,92 Entre 40 e 65
1 | 0,95 |-1,11 | 0,17 -0,91 Entre 40 e 65
43 | 0,57 |-1,15 | 0,19 -0,87 Entre 40 e 65
8 | 046 |-1,17 | 0,19 -0,82 Entre 40 e 65
30 | 0,71 |-0,92 | 0,19 -0,69 Entre 40 e 65
45 | 0,71 |-0,89 | 0,20 -0,68 Entre 40 e 65
48 | 0,85 |-0,86 | 0,19 -0,67 Entre 40 e 65
42 | 0,86 |-0,64 | 0,18 -0,44 Entre 40 e 65
20 | 0,64 |-0,68 | 0,18 -0,41 Entre 40 e 65
4 | 054 |-0,67 | 0,19 -0,37 Entre 40 e 65
46 | 0,67 | -0,6 | 0,19 -0,36 Entre 40 e 65
28 | 0,33 |-0,79 | 0,20 -0,34 Entre 40 e 65
14 | 0,65 |-0,55 | 0,19 -0,30 Entre 40 e 65
7 | 028 |-0,82 | 0,20 -0,29 Entre 40 e 65
40 | 0,52 |-0,56 | 0,19 -0,25 Entre 40 e 65
47 | 0,65 |-0,49 | 0,19 -0,24 Entre 40 e 65
44 | 0,52 |-0,53 | 0,19 -0,22 Entre 40 e 65
910,79 |-0,32 | 0,18 -0,10 Entre 40 e 65
21 {1,010 |-0,26 | 0,16 -0,06 Entre 40 e 65
16 | 0,25 |-0,52 | 0,21 0,02 Entre 40 e 65
15 | 0,71 |-0,18 | 0,19 0,05 Entre 40 e 65
31 | 0,47 |-0,29 | 0,19 0,05 Entre 40 e 65
6 | 0,66 |-0,18 | 0,18 0,08 Entre 40 e 65
27 | 0,35 |-0,24 | 0,20 0,18 Entre 40 e 65
41 | 0,88 | 0,31 0,20 0,48 Maior ou igual 65
32 | 0,50 | 0,43 | 0,20 0,73 Maior ou igual 65
19 | 0,59 | 0,51 0,19 0,78 Maior ou igual 65
34 | 0,68 | 0,64 | 0,20 0,86 Maior ou igual 65
10 | 0,63 | 0,88 | 0,19 1,13 Maior ou igual 65
38 | 0,58 | 1,05 | 0,19 1,33 Maior ou igual 65
39 | 0,55 | 1,08 | 0,20 1,35 Maior ou igual 65
22 | 0,60 |1,17 | 0,19 1,44 Maior ou igual 65
29 | 0,50 | 1,15 | 0,18 1,50 Maior ou igual 65
31055 |129 | 0,19 1,58 Maior ou igual 65
33 | 0,52 | 2,21 0,22 2,44 Maior ou igual 65
26 | 0,59 |2,34 | 0,20 2,59 Maior ou igual 65
17 | 0,56 | 2,66 | 0,20 2,92 Maior ou igual 65
13 | 0,68 | 3,00 | 0,21 3,20 Maior ou igual 65
23 |1 0,82 | 3,00 | 0,16 3,24 Maior ou igual 65
36 | 0,99 | 3,00 | 0,11 3,26 Maior ou igual 65
35| 0,94 | 3,00 | 0,12 3,26 Maior ou igual 65
510,84 |300 | 0,14 3,26 Maior ou igual 65
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1.1 Dificuldade do item

A TRI permite identificar os itens por seu nivel de dificuldade para os alunos. Nesse
estudo sdo considerados itens faceis para os alunos, aqueles que foram respondidos pelos que
obtiveram um rendimento maximo de 40% do teste e os de maior dificuldade foram os res-
pondidos pelos alunos que se situam no extremo superior da curva e que tiveram rendimento
no teste acima de 65%.

Conhecer o nivel de dificuldade do item para a populagao testada fornece informacao
sobre as competéncias dos alunos. A Tabela 2 apresenta os itens que compuseram o teste de

Lingua Portuguesa, por nivel de dificuldade para os alunos respondentes.

Tabela 2. Lingua Portuguesa — distribuigdo dos itens confor-
me dificuldade sentida pelos respondentes.

ltem a b c Corte 65% Gclas
1 0,48 | -2,43 | 0,19 -2,10 Menor que 40
2 | 064 |-185| 0,18 -1,58 Menor que 40

25 10,60 |-1,25| 0,19 -0,98 Entre 40 e 65
18 | 0,66 | -1,19 | 0,19 -0,95 Entre 40 e 65
30 | 0,71 -0,92| 0,19 -0,69 Entre 40 e 65

4 | 0,54 |-0,67| 0,19 -0,37 Entre 40 e 65
28 | 0,33 |-0,79 | 0,20 -0,34 Entre 40 e 65
14 | 0,65 | -0,55 | 0,19 -0,30 Entre 40 e 65
16 | 0,25 | -0,52 | 0,21 0,02 Entre 40 e 65
15 | 0,71 | -0,18 | 0,19 0,05 Entre 40 e 65
31 1047 |-0,29| 0,19 0,05 Entre 40 e 65

6 | 0,66 |-0,18 | 0,18 0,08 Entre 40 e 65
27 10,35 |-0,24 | 0,20 0,18 Entre 40 e 65

32 | 0,50 | 0,43 | 0,20 0,73 Maior que 65
34 | 0,68 | 0,64 | 0,20 0,86 Maior que 65
29 1050 | 1,15 | 0,18 1,50 Maior que 65

3 1055|129 (0,19 1,58 Maior que 65
33 1052|221 0,22 2,44 Maior que 65
26 | 059 | 2,34 | 0,20 2,59 Maior que 65
17 | 0,56 | 2,66 | 0,20 2,92 Maior que 65
13 | 0,68 | 3,00 | 0,21 3,20 Maior que 65
36 | 0,99 | 3,00 | 0,11 3,26 Maior que 65
35 094 | 3,00 | 0,12 3,26 Maior que 65

5 1084 | 3,00 | 0,14 3,26 Maior que 65

Os itens mais faceis em Lingua Portuguesa segundo o desempenho dos alunos sao os
itens 1 e 2 e os mais dificeis, por ordem de dificuldade, os itens 32, 34, 29, 3, 33, 26, 17, 13,
36,35¢5.

A Tabela 3 apresenta os itens que compuseram o teste de Matematica, por nivel de

dificuldade para os alunos respondentes.
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Tabela. 3. Matematica — distribuigcdo dos itens conforme difi-
culdade sentida pelos respondentes.

Item a b C Corte 65% Gclas

37 | 0,61 [-1,82 | 0,19 -1,56 Menor que 40
12 | 0,77 |-1,77 | 0,18 -1,54 Menor que 40
24 | 0,87 |-1,12| 0,18 -0,92 Entre 40 e 65
11 10,95 |-1,11| 0,17 -0,91 Entre 40 e 65
43 | 0,57 |-1,15| 0,19 -0,87 Entre 40 e 65

8 046 |-1,17| 0,19 -0,82 Entre 40 e 65
45 | 0,71 |-0,89| 0,20 -0,68 Entre 40 e 65
48 | 0,85 | -0,86 | 0,19 -0,67 Entre 40 e 65
42 | 0,86 |-0,64| 0,18 -0,44 Entre 40 e 65
20 | 0,64 |-0,68| 0,18 -0,41 Entre 40 e 65
46 | 0,67 | -0,6 | 0,19 -0,36 Entre 40 e 65

7 10,28 |-0,82| 0,20 -0,29 Entre 40 e 65
40 | 0,52 |-0,56 | 0,19 -0,25 Entre 40 e 65
47 | 0,65 |-0,49| 0,19 -0,24 Entre 40 e 65
44 | 0,52 |-0,53 | 0,19 -0,22 Entre 40 e 65

90,79 |-0,32| 0,18 -0,10 Entre 40 e 65
21 | 1,01 |-0,26 | 0,16 -0,06 Entre 40 e 65
41 | 0,88 | 0,31 | 0,20 0,48 Maior que 65
19 | 0,59 | 0,51 | 0,19 0,78 Maior que 65
10 | 0,63 | 0,88 | 0,19 1,13 Maior que 65
38 | 0,58 | 1,05 | 0,19 1,33 Maior que 65
39 | 0,55 | 1,08 | 0,20 1,35 Maior que 65
22 | 0,60 | 1,17 | 0,19 1,44 Maior que 65
23 | 0,82 | 3,00 | 0,16 3,24 Maior que 65

Em Matematica, por ordem de dificuldade para os respondentes, os itens mais faceis
segundo o desempenho dos alunos s3o os itens 37 e 12 e os mais dificeis, os itens 41, 19, 10,
38, 39, 22, 23.

Buscou-se comparar o nivel de dificuldade dos itens segundo a performance dos alu-
nos no teste com a classificagdo dos itens conforme o nivel de dificuldade para os alunos,
estimado por especialistas das areas de Lingua Portuguesa e de Matematica. Colaboraram
com a analise do nivel de dificuldade dos itens trés especialistas da area de Lingua Portugue-
sa e quatro especialistas da area de Matematica. Os especialistas receberam os itens separa-
dos por niveis, Tabela 10 para os especialistas da area de Lingua Portuguesa e Tabela 11 para
os da area de Matematica, cada item com seu enunciado completo e o descritor no qual sua
construgao se baseou. Foi-lhes pedido que classificassem os itens numa escala de dificuldade
de 1 a 5 sendo um a pontuagdo para o item mais facil e cinco para o mais dificil, consideran-
do-se o contetido e a populacdo respondente — alunos do curso de Pedagogia que ja tinham
cursado aquelas disciplinas. A tabela com a pontuacao atribuida pelos especialistas encontra-

se em anexo. A partir daquela pontuacao, calculou-se a média (x) identificadora do nivel de
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dificuldade do item na visdo dos especialistas consultados. O Quadro 1 e as Tabelas 3 ¢ 4

apresentam os dados.

Quadro1. Média “x” da pontuagéo atribuida aos itens pelos especialistas — interpretagéo.

ltem facil: x < 2 Item intermediario: 2<x<4 Item dificil: x> 4
Alta probabilidade de| Alta probabilidade de ser acer-|Alta probabilidade de ser acertado
ser acertado pela|tado pela maioria da populacéo |pela maioria da populacdo com de-
maioria da popula-| com desempenho entre 40% e |sempenho maior do que 65% e bai-
¢do com desempe-|65% e acima e com baixa pro- | xa probabilidade de ser acertado pe-
nho menor do que|babilidade de ser acertado pela |los respondentes dos niveis inferio-
40% e acima. populagéo do nivel inferior. res.

A Tabela 3 mostra pontuagao dos itens segundo o nivel de dificuldade, na visao de
especialistas da area de Lingua Portuguesa e permite a comparagdo com o nivel de dificulda-

de demonstrado pelos alunos ao responderem ao teste.

Tabela 3. Nivel de dificuldade dos itens de Lingua Portuguesa na vi-
séo de especialistas versus desempenho dos alunos no teste.

Nivel dificuldade: alunos | Classificacdo dificuldade: especialistas
Cortes ltem Média (escala 1 a 5) Cortes
X <40 2 2,3 2<X<4
X <40 1 3,0 2<X<4

40 <x <65 15 1,7 X <40
40 <x <65 25 2,0 X <40
40 <x <65 28 2,0 X <40
40 <x<65 30 2,3 2<X<4
40 <x<65 6 2,3 2<X<4
40 <x <65 4 2,7 2<X<4
40 <x <65 16 2,7 2<X<4
40 <x <65 31 2,7 2<X<4
40 <x<65 18 3,0 2<X<4
40 <x <65 14 3,3 2<X<4
40 <x <65 27 3,7 2<X<4
65 < x 34 2,7 2<X<4
65 < x 26 2,7 2<X<4
65 < x 5 3,3 2<X<4
65 < x 32 3,7 2<X<4
65 < x 33 3,7 2<X<4
65 < x 13 4,0 Xz4
65 < x 36 4,0 Xz4
65 < x 35 4,0 Xz4
65 < x 3 4,3 Xz4
65 < x 29 47 X=4
65 < x 17 47 X=4

Houve concordancia entre a média da pontuagao atribuida pelos especialistas e o dado
empirico que classificou como dificeis para os alunos os itens 13, 36, 35, 3, 29 e 17, bem

como para os itens 30, 6,4, 16, 31, 18, 14, 27, considerados de dificuldade intermediaria por
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alunos e especialistas. Nos demais itens ndo houve nenhuma discrepancia gritante, como por
exemplo, o especialista considerar um item facil e os alunos dificil, identificando-se uma
zona de transicdo ampliada entre os niveis.

A Tabela 4 mostra pontuagao dos itens segundo o nivel de dificuldade, na visao de
especialistas da area de Matematica e permite a comparagdo com o nivel de dificuldade

demonstrado pelos alunos ao responderem ao teste.

Tabela 4. Nivel de dificuldade dos itens de Matematica na viséo de
especialistas versus desempenho dos alunos no teste.

Nivel dificuldade: alunos | Classificacdo dificuldade: especialistas
Cortes ltem Média (escala 1 a 5) Cortes
X <40 37 1,8 X<2
X <40 12 2,3 2<X<4

40 <x<65 43 1,3 X<2
40 <x<65 40 1,5 X<2
40 <x<65 11 2,0 X<2
40 <x<65 8 2,3 2<X<4
40 <x<65 21 2,8 2<X<4
40 <x<65 44 3,0 2<X<4
40 <x<65 7 3,3 2<X<4
40 <x<65 24 3,5 2<X<4
40 <x<65 47 3,5 2<X<4
40 <x<65 20 3,8 2<X<4
40 <x<65 9 4,3 Xz4
65 < x 42 4,3 Xz4
65 < x 45 4,3 Xz4
65 < x 46 4,3 Xz4
65 < x 48 50 Xz4
65 < x 10 2,5 2<X<4
65 < x 19 2,8 2<X<4
65 < x 38 3,5 2<X<4
65 < x 39 4,0 Xz4
65 < x 41 4,0 Xz4
65 < x 22 4,5 Xz4
65 < x 23 4,8 Xz4

Especialistas e alunos identificaram o item 37 como um item facil e os itens 39, 41, 22
e 23 como dificeis. Os demais itens estiveram na zona de transi¢ao entre faceis-intemediari-
os-dificeis, ndo se encontrando, a exemplo das evidéncias encontradas na analise de Lingua
Portuguesa, nenhum item considerado facil pelos especialistas e dificil pelos alunos ou vice-
versa.

Verifica-se nas Tabelas 3 e 4 que a comparagao entre a opinido dos especialistas medi-
da pela média da pontuagdo atribuida a cada item coincide em 50% com o nivel de dificulda-

de expressado pelos alunos na resposta ao teste e que nos outros 50% existe leve variacao.



186

2 UMA REFLEXAO SOBRE OS CONHECIMENTOS DOS ALUNOS SEGUNDO A
DISTRIBUICAO DOS ITENS NA ESCALA

Assumiu-se nesse estudo que uma performance dos alunos concluintes deveria ser, no
minimo, igual a 65% do teste de cada disciplina. Fornecido esse parametro, calculos estatis-
ticos distribuiram os itens segundo dois pontos de corte determinados pela interse¢do das
curvas de desempenho (Fig. 10).

Uma analise sucinta de itens do teste de Lingua Portuguesa e de Matematica ¢ feita,
como ja afirmado, com o objetivo de mostrar as potencialidades que resultados quantitativos
oferecem para uma analise qualitativa dos itens e dos conhecimentos demonstrados no teste,

pelos alunos.

2.1 Analise de itens extraidos do teste de Lingua Portuguesa

A Tabela 1 mostra os itens 1 e 2, de Lingua Portuguesa como os mais faceis segundo do
desempenho dos alunos. Os especialistas da area consultados discordaram ligeiramente (Tab.
3), colocando-os entre aqueles sobre os quais ndo se pode afirmar que seriam acertados pelos
alunos que se encontram no nivel mais baixo de desempenho, ou seja, aqueles cuja perfor-
mance ficou abaixo de 40% do rendimento. No entanto, a média dada pelos especialistas para
o item 2 ficou muito proxima daquela em que haveria coincidéncia com os alunos. Escolhe-
mos entao o item 2 para analise.

O descritor D12 ¢ parte do tema “Leituras” e quer saber se o aluno esta apto a “viven-

ciar processos de leitura e interpretacao de textos verbais e ndo verbais”.

Iltem 2 — De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, os
textos a serem priorizados nas primeiras séries de escolarizagdo devem ser, preferencial-
mente

a) apenas textos literarios, pois constituem uma forma peculiar de representagéo e estilo em
que predominam a forma criativa da imaginagao e intencao estética. Nao sendo, portanto,
puro exercicio ludico sobre as formas e sentidos da lingua.

b) aqueles que favoriecem as reflexdes criticas e o exercicio de formas de pensamento
mais elaboradas e abstratas, sem conduzir o leitor a fruicao estética dos usos artisticos
da linguagem.

c) textos curtos e simplificados, pois sdo considerados os mais adequados para os leitores
iniciantes; sobretudo, se forem fragmentos de textos consagrados, o que possibilitara ao
aluno manter contato com textos mais “adultos”.

d) textos de varios géneros, pois se deve considerar a inclusdo da heterogeneidade
textual. A selecdo deve privilegiar textos de géneros que aparecem com maior fre-
qiiéncia na realidade social dos alunos e no universo escolar.
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e) textos orais, pois essa modalidade pode determinar a aceitagdo ou discriminagdo dos
alunos nas inumeras situagdes de exercicios da cidadania que se colocam fora dos mu-
ros da escola, como, por exemplo, entrevista para um emprego.

Voltemos a Tabela 9 (p. 134). Nela verificamos

Item |Gab. | Dif. |Discr. Porcentagem de respostas Correlacéo bisserial

B C D E |brnl.| A B C D E |brnl
2 D |8 | 063| 2 5 5| 86| 2 0 |-0,63|-0,40|-0,49| 0,63|-0,43|-0,63

que 86% dos alunos acertaram esse item, o que demonstra ser o mesmo um item facil. Vé-se
também que ¢ um item que discrimina os alunos que sabem dos que nao sabem uma vez que
a correlagdo para a opg¢ao correta ¢ dada por b= 0,63, valor positivo e distante dos indices das
demais opgoes. Acertando a resposta, os alunos mostraram vivéncia em processos de leitura
verbais e ndo verbais, conhecimento que falta aos que se dispersaram nas outras opgdes de
resposta.

A Tabela 1 mostra, dentre outros, o item 29 como dificil segundo o desempenho dos
alunos. Esse item foi também considerado dificil pelos especialistas consultados (tab.4) e por
isso foi escolhido para analise detalhada.

O descritor D13 tem como tema “Dimensdes do texto e aspectos da textualidade” e que
saber se 0 aluno ¢ capaz de “caracterizar dimensodes s6cio-comunicativa e semantico-concei-

tual-formal do texto”.

Iltem 29 — Em todas as alternativas, o tipo de texto esta corretamente justificado pela leitura

indicada, EXCETO em

a) textos informativos devem ser trabalhados porque constituem modalidades que podem
determinar a aceitagdo ou a discriminagdo dos alunos em situagdes de exercicios da
cidadania.

b) textos injuntivos devem ser trabalhados por apresentarem normas e instru¢des que orien-
tam procedimentos a serem tomados pelo leitor.

c) textos literarios devem ser lidos porque constituem uma forma peculiar de representacao
e estilo em que predominam a forma criativa da imaginagao e intengcao estética.

d) textos opinativos devem ser explorados porque constituem uma forma particular
que favorece o ensino da sintaxe, da fonética, da morfologia e da semantica da lin-
gua portuguesa.

e) textos orais devem ser ouvidos porque constituem uma forma de promover o desenvolvi-
mento da habilidade de audi¢do atenta e percepgéo dos sentidos da entonacgéo.

Ainda na Tabela 9 (p. 134), verificamos

Item |Gab. | Dif. |Discr. Porcentagem de respostas Correlacéo bisserial

B C D E |brnl.| A B C D E |brnl
29 D | 43 | 043| 13 | 27 6 | 43| 1 0 0,05(-0,24|-0,33| 0,43|-0,32|-0,02
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O item 29 tem caracteristica de dificil, pois apenas 43% dos alunos escolheram a op¢ao
correta D. No entanto ¢ um item que discrimina bem, pois a op¢ao correta tem b = 0,43 e as
demais opg¢des apresentam indices distantes daquele.

Nesse item, os alunos que escolheram a opg¢do correta sabem caracterizar dimensoes
socio-comunicativa e semantico-conceitual-formal do texto e sdo aqueles alunos que inte-
gram o grupo que apresentou desempenho no teste acima de 65%. Para os alunos que se
dispersaram nas outras respostas levanta-se a hipotese de que (1) ndo detém o conhecimento
medido pelo descritor, (2) nao leram 0 EXCETO que acompanha a apresentagao do item, (3)
nao compreendem o significado de exceto. Ao especialista cabe o desafio de descobrir onde

esta a deficiéncia de seu aluno e atuar para suprir o que for necessario.

2.2 Analise de itens do teste de Matematica

Retornemos a Tabela 2. Ela mostra o item 37 de matematica como o mais facil segundo
o desempenho dos alunos, indice de dificuldade secundado pelos especialistas (Tab. 4).

O descritor D4.2 ¢ parte do tema “Tratamento da Informacdo”, do topico “graficos:
construgao, leitura e interpretagdo” e o que ele quer saber € se o aluno ¢ capaz de “ler e
interpretar mensagens contidas em graficos de barra, de linhas, de coluna, de setor”.

Iltem 37 — Observe o grafico.

A Consumo mensal de gasolina dos
carros de uma empresa

Litros

1600 = = = = = = = =

140 F - = = = = - =

1200 - = - - -

1.000} - - -
800

600

400

200

Jan. Fev. Mar. Abr. Maio Jun. Meses

A respeito dele é correto afirmar que

a) o més em que mais se gastou gasolina foi em junho.
b) nos meses de margo e abril ndo se consumiu gasolina.
c) o consumo total de gasolina foi de 7.200 litros.

d) o més em que se gastou menos gasolina foi janeiro.
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Localizando o item na Tabela 9, (p. 134),

Item |Gab. | Dif. |Discr. Porcentagem de respostas Correlacéo bisserial

A B C D E |brnl.| A B C D E |brnl
37 | C | 8 | 0,55| 2 7 85 411 0 |-0,37|-0,34| 0,55|-0,60|-0,28| 0,03

verificamos que o item 37 ¢ realmente facil, pois foi acertado por 85% dos respondentes. Os
alunos que escolheram a alternativa “c” demonstraram competéncia na leitura e interpreta-
¢do de informagdo contida em grafico de linha. Vé-se ainda na Tabela 9 que o item discrimina
bem quem sabe de quem nao sabe. A correlagdo bisserial mostra que aqueles que acertaram o
item t€m nota melhor no teste do que os que erraram, mas, a considerar que os alunos com
desempenho inferior a 40% s6 acertaram macigamente o item 37 e o item 12, considerados os
mais faceis pelo grupo de alunos.

As informagdes estatisticas permitem, pela analise dos erros, uma contribuigdo impor-
tante para o enriquecimento das agdes pedagogicas do professor. Nesse caso, os alunos que
se dispersaram pelas alternativas erradas nao dominam, ainda o processo de “ler e interpretar
mensagens contidas em graficos de linhas”. Provavelmente, a falha de conhecimento podera
ser encontrada também em relacdo aos graficos de coluna e de setor.

A Tabela 2 mostra o item 10 como um item dificil, acertado prioritariamente pelos
alunos com performance acima de 65% do teste. O descritor D1.3.5 ¢ parte do tema “Nume-
ros e operagdes”, do topico “o sistema de numeragdo decimal — a operagao de numeros natu-
rais segundo as caracteristicas do sistema de numeragao decimal” e quer saber se o aluno
sabe “decompor e (re)compor um nimero em suas ordens para compreender os procedimen-

tos dos algoritmos das operacdes”.

Item 10: Ao resolver a adi¢cdo 267 + 186, André cometeu um erro muito comum. Observe co-
mo ele fez a operagéao.

+ 267
186
543

Ele a efetuou incorretamente porque

a) comecou a adicionar da esquerda para a direita, isto €, das centenas para as unidades.

b) o 1 resultante da troca de 10 unidades por uma dezena foi colocado na coluna das
centenas

c) apesar de considerar 7 + 6 = uma dezena e 3 unidades, ele desapareceu com o 1 resul-
tante da troca de 10 unidades por uma dezena.

d) esqueceu-se de adicionar uma centena, resultante da adicdo de 7 + 8 dezenas as cente-
nas ja existentes.
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Considerando a Tabela 9 (p. 134) — Parametros dos distratores dos itens, segundo a

TCT, podemos dizer que o item:

Item |Gab. | Dif. |Discr. Porcentagem de respostas Correlacéo bisserial

B C D E |brnl.| A B C D E |brnl
10 B | 46 | 045] 2 46 | 44 711 0 |-0,43| 0,45|-0,20|-0,47|-0,52|-0,12

* ndo foi respondido ao acaso — os percentuais de resposta encontram-se fora do inter-
valo [20, 30];

» tem bom indice de discriminacdo — correlagdo bisserial apresenta 0,45 para a respos-
ta correta e a segunda maior freqiiéncia de resposta, resposta errada, tem indice de -
0,20, distante, pois, daquele da resposta correta.

No entanto, a op¢do “c”, errada, recebeu 44% de respostas contra 46% para a resposta
correta. Na andlise do item pode-se partir da hipdtese de que a resposta ao item exige conhe-
cimentos de dois niveis: (1) do sistema de numeragdo decimal e sua caracteristica de agrupa-
mentos por 10, para realizar a operacdo proposta no item; (2) de leitura e interpretacdo das
opcdes de resposta para eleger a que melhor representa a situacdo descrita no problema.
Pode-se supor que os alunos que escolheram a alternativa “c”, incorreta, (a) entendem que o
sistema de numeragdo decimal trabalha com agrupamentos de 10, mas (b) sentem dificulda-
de para considerar mais de uma variavel de analise ao mesmo tempo, isto &, as dezenas e as

centenas. Essa ¢ uma pesquisa que merece ser aprofundada pelo professor com a utilizagao

de outras ferramentas.

3 SINTESE DA ANALISE DOS ITENS

Ao se fazer uma analise do conhecimento dos alunos embasado na escala de desempe-
nho construida com a utilizacdo da TRI € possivel estimar o conhecimento dominado segun-
do o percentual de alunos em cada nivel de desempenho e delinear o efeito das agdes pedagd-
gicas empreendidas, bem como apontar aspectos curriculares que merecem maior atengao
por parte dos responsaveis pelo curso e reforcar estratégias pedagdgicas bem sucedidas. Os
exemplos de andlise apresentados tomando-se dois itens em Lingua Portuguesa e dois itens
em Matematica t€ém por objetivo indicar possibilidades de exploracdo dos itens de testes de

rendimento.
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Pontuacéo do grau de dificuldade do item, por disciplina
segundo Especialista 1 — EP1, Especialista 2 — EP2 etc.

Portugués — Grau de dificuldade

Cortes Iltem EP1 EP2 EP3
1 4 3 2
X <=40 2 3 3 1
25 2 3 1
18 2 4 3
30 2 2 3
4 3 3 2
28 2 2 2
14 3 3 4
16 2 4 2
15 1 2 2
31 3 3 2
6 3 3 1
40<=x<65 27 3 4 3
32 3 4 4
34 3 3 2
29 4 5 5
3 4 4 5
33 3 4 4
26 2 3 3
17 5 5 4
13 5 5 2
36 3 4 5
35 4 4 4
X > =65 5 3 3

Matematica — Grau de dificuldade

Cortes Iltem EP1 EP2 EP3 EP4
37 1 3 1 2
x<=40 12 2 4 1 2
24 4 4 3 3
11 2 2 1 3
43 1 2 1 1
8 3 2 2 2
45 4 4 4 5
48 5 5 5 5
42 4 5 3 5
20 3 5 3 4
46 4 5 3 5
7 4 2 2 5
40 2 1 1 2
47 5 4 1 4
44 3 4 2 3
9 5 5 3 4
40<=x<65 21 3 2 3 3
41 4 5 3 4
19 2 4 2 3
10 3 2 1 4
38 3 5 2 4
39 4 5 3 4
22 5 5 3 5
X >=65 23 5 5 4 5




