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Todos os dias quando acordo

N&o tenho mais o tempo que passou
Mas tenho muito tempo

Temos todo o tempo do mundo

()

Temos nosso proprio tempo

()

Somos tao jovens

Tao jovens, tdo jovens

(Renato Russo)






Nunca se terminaria de
enumerar 0s erros impecaveis
e as omissoes irrepreensiveis
aos quais se condena a
sociologia da educacdo
guando estuda separadamente
a populagéo escolar e a
organizagao da instituicdo ou
seu sistema de valores como
se se tratasse de realidades
substanciais cujas
caracteristicas preexistiriam a
relacdo entre as duas,
condenando-se por essas
autonomizagdes inconscientes
a recorrer em Ultima insténcia
a explicacao pelas tendéncias
simples como as “aspiragoes”
culturais dos alunos, o
“conservantismo” dos
professores ou as
“motivagoes” dos pais.
(BOURDIEU & PASSERON,
2011 [1970], p. 133)
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“TAO JOVENS”: UMA ANALISE DO PERFIL E TRAJETORIA
DOS JOVENS CATARINENSES EM PERSPECTIVA
LONGITUDINAL

RESUMO

A juventude é uma fase instdvel, ndo somente por conta das
caracteristicas proprias deste estagio da vida, mas por estar associada a
questdes de vulnerabilidade social. No entanto, 0 momento considerado
mais critico sob os pontos de vista socioldgico, psicolégico e mesmo
politico é a transicdo da infancia para a juventude. Transicdo, mudanca,
passagem remetem a importancia de se compreender a juventude de
forma processual. Por uma questdo de foco, este trabalho estuda um
recorte da juventude: o seu inicio. Investigam-se os individuos com
aproximadamente 15 anos de idade, tendo a educacdo como perspectiva
empirica. A realidade brasileira é bastante diversa e apresenta variacdes
regionais consideraveis, tanto demografica como econdmica, social,
cultural e politicamente. Deste modo, o escopo desta pesquisa
concentra-se no estado de Santa Catarina. A pesquisa visa compreender
0s jovens catarinenses de 14 a 15 anos de idade a partir do mapeamento
do seu perfil e da sua trajetdria, analisando longitudinalmente o0 mesmo
grupo de jovens. Emprega metodologia quantitativa, baseada na analise
dos dados da Prova Brasil, que incluem as informacGes sobre
rendimento e desempenho escolar, e as respostas dos estudantes aos
guestionarios contextuais. Os dados foram interpretados a luz de aportes
tedricos da Sociologia da Educacdo. Além da analise particularizada dos
estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental, desenvolve-se, também,
uma andlise longitudinal, para identificar as mudancas ao longo da vida
frente aos “ritos de institui¢do” (ou “ritos de passagem’) deste mesmo
grupo de estudantes, comparando os dados da Prova Brasil aplicada a
este grupo no 5° ano em 2009 e no 9° ano em 2013. Embora 0 mundo
social seja dinamico e dialético, é regido por principios e ritos que
organizam o espaco, que reduzem as incertezas do dia-a-dia. Os “ritos
de instituicdo” fizeram-se presentes na trajetéria dos jovens
catarinenses. A analise longitudinal permitiu apreender a juventude
como uma das fases de uma sequéncia, que sistematicamente
compreende outros momentos € movimentos. Analisou-se 0 momento
anterior ndo somente para entender a trajetria e a transicdo, mas
principalmente para compreender o jovem como ele é hoje.
Compreender a juventude adquire relevancia no momento atual, quando



ha criminalizacdo de jovens pobres e negros e clamor burgués pela
reducdo da maioridade penal. Ao investigar uma das fases de transicdo
na vida humana, espera-se que este estudo proporcione um melhor
retrato da juventude a fim de subsidiar politicas publicas direcionadas a
esta populacdo, para quem politicas especificas ainda sdo escassas.

Palavras-chave: Jovem; perfil; trajetoria; Sociologia da Educagdo;
Prova Brasil; Santa Catarina.



LONGITUDINAL ANALYSIS OF THE PROFILE AND
TRAJECTORY OF YOUTH IN SANTA CATARINA, BRAZIL,
FROM AN EDUCATIONAL PERSPECTIVE

ABSTRACT

Youth is an instable stage of life, not only due to the immanent
characteristics of this phase, but because it is associated to issues
concerning social vulnerability. Though, the moment considered more
critical according to sociological, psychological and also political views
is the transtition from childhood to youth. Transition, change, passage
conceive the apprehension of youth in a processual way. For the sake of
focus, this research studies the beginning of youth. It investigates
individuals who are approximately 15 years-old, and takes education as
its empirical perspective. Brazilian reality is very diverse and present
considerable regional variations, that are manifested demographically,
economically, socially, culturally and politically. Thus, the scope of this
research focus on the state of Santa Catarina. This study aims to
understand the young population of Santa Catarina who are 14-15 years-
old through mapping Yyoungsters’s profile and trajectory and
longitudinally analyzing the same group of individuals. It employs
guantitative methodology, based on the analysis of Prova Brasil data,
which includes information about students’ progression and
performance, and students’ answers to the contextual questionnaires.
Data has been interpreted in the light of elements from the Sociology of
Education. Besides the particularized analysis of 9th grade students of
Lower Secondary School, this research developed a longitudinal
analysis to identify what changes from childhood to youth, taking into
account the “rites of institution” (or “rites of passage”), among the same
group of students, comparing Prova Brasil data that was applied to these
individuals when they were enrolled in the 5th grade of Primary School
and when they attended the 9th grade of Lower Secondary School. Even
though the social world is dynamic and dialectic, it is ruled by principles
and rites that organize the space and, thus, reduce the uncertainties of
daily life. The “rites of institution” were present in the trajectory of the
investigated population. The longitudinal analysis enabled the
understanding of youth as one of the phases of a sequence, which
systematically incorporates other moments and moviments. The past
was analyzed in this research not only to understand the trajectory and
the transition, but mainly to apprehend youngsters as they are in the



current moment. Understanding youth adquire relevance nowadays,
when black and poor youngsters have been criminalized and there is
bourgeous clamor for reducing the penal age. By investigating one of
the phases of transition in the human life, it is expected that this research
enables a better picture of youth in the state of Santa Catarina, in order
to subsidize public policies driven to this population, to whom specific
policies are still rare.

Keywords: Youth; profile; trajectory; Sociology of Education; Prova
Brasil; Santa Catarina.
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INTRODUCAO

Os seres humanos passam por varias fases desde o0 nascimento até
a morte. Desenvolvimentos, mudancas e transicbes sdo percalgos
inevitaveis da vida, tanto sob uma perspectiva individual como coletiva.
A sociedade acrescenta diferentes ritos para marcar, testar, reforgar e
celebrar a transicdo de fases na vida dos individuos. Todas as fases e
ritos sdo importantes, mas 0 momento considerado mais critico sob os
pontos de vista socioldgico, psicolégico e politico é a transicdo da
infancia para a idade adulta. Além de mudancas fisicas e psicoldgicas,
ocorre uma transformacao social nos individuos, tanto no que concerne
as suas interagBes com 0s outros e com 0 meio, como a maneira de
pertencer e participar da sociedade. Além disso, histdrica e socialmente,
esta fase de transicdo, denominada juventude', tem sido considerada
instavel e problematica (SPOSITO & CARRANO, 2003). Os jovens sdo
frequentemente tratados como problema social, deixando de ser apenas
um “estado de coisas” e tornando-se reais “problemas politicos” (RUA,
1998).

O presente trabalho investiga os individuos com
aproximadamente 14-15 anos de idade. A sele¢do deste pablico recai na
importancia de se compreender a juventude brasileira de forma
processual, como um ciclo que se desenvolve a partir de condices,
condicionamentos e condicionantes, vivéncias e experiéncias, de modo
sisttmico, no qual a soma das partes € mais importante do que o
resultado final. A fim de entender a juventude brasileira, partiu-se do
principio, do inicio da fase da vida denominada juventude®. Esta
pesquisa busca analisar o jovem do ponto de vista socioldgico e utiliza a
educacdo como perspectiva empirica para a investigacéo.

! Silva e Silva (2011) apresentam uma série de significados para juventude,
mas, comumente, juventude representa a fase de transigdo entre a infancia e a
vida adulta. Diferentemente de “infancia” e “crianga”, que exprimem estatutos
teoricos diferentes, “jovens”, como sujeitos, e “juventude”, significando uma
fase da vida, sdo consideradas categorias semelhantes por pesquisadores que
estudam este campo social (SPOSITO; CARRANO, 2003).

2 A Organizacdo Mundial da Salde (OMS) considera jovem o individuo que
possui entre 15 e 24 anos. O Estatuto da Juventude (PNJ), no caso brasileiro,
prevé que a juventude abrange o periodo dos 15 aos 29 anos, porém determina
que se aplique o Estatuto da Crianca e do Adolescente aos adolescentes com
idade entre 15 e 18 anos (BRASIL, 2013).
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Ha diferengas na concepcdo de juventude, pelas suas
especificidades fisioldgicas, psicoldgicas e socioldgicas. A adolescéncia,
“um processo fundamentalmente bioldgico durante o qual se acelera o
desenvolvimento cognitivo e a estruturagdo da personalidade”, ¢
diferente da juventude, que ¢ uma categoria muito mais sociologica “de
preparacdo para o individuo assumir o papel de adulto na sociedade”,
segundo Waiselfisz (2014, p. 13-14). Silva e Silva (2011) ressaltam que
“mesmo incluindo sujeitos de uma mesma faixa etaria, a juventude
possui caracteristicas diferenciadas de acordo com o contexto no qual os
jovens estdo inseridos” (p. 664).

Dayrell (2003) redne trés imagens da juventude a fim de buscar
uma compreensdo para esta fase da vida: a) como condi¢do de
transitoriedade, “na qual o jovem é um ‘vir a ser’, tendo no futuro, na
passagem para a vida adulta, o sentido das suas agbes no presente” (p.
40); b) com uma conotagdo romantica de liberdade e prazer, que decorre
do florescimento da industria cultural a partir dos anos 1960, e se
relaciona a permissividade a experimentacOes, erros, hedonismo e
irresponsabilidade, que justificaria uma certa relativizacdo da aplicacdo
de sangfes sobre o comportamento dos jovens; c) associada a um
periodo de crise, de dificuldade, “dominada por conflitos com a auto-
estima e/ou com a personalidade” (p. 41). O autor, no entanto, alerta
para o fato de que ao tratar a juventude é necessario considerar estas e
outras possiveis imagens, para ndo correr o risco de “analisar os jovens
de forma negativa, enfatizando as caracteristicas que lhes faltariam para
corresponder a um determinado modelo de ‘ser jovem’ (DAYRELL,
2003, p. 41).

Para Bourdieu (2003 [1978]), “juventude” deve ser compreendida
de forma relacional em determinado contexto sdcio-historico: “é-se
sempre velho ou jovem para alguém” (p. 152). No entanto, o termo
também designa a producdo de sentidos e contribui para o
estabelecimento de acordos e representages sociais dominantes. As
transi¢des entre infincia, juventude e vida adulta sdo “ritos de
instituicdo” (BOURDIEU, 2012 [1982]). Nomeagdes, classificacdes e
categorizagdes definem o modo com o jovem é conceituado ou
representado.

O modo de apreensdo dos fendmenos sociais é dinamico: muda
no tempo e no espago. “As representacdes correntes ora investem nos
atributos positivos dos segmentos juvenis, responsaveis pela mudanca
social, ora acentuam a dimensdo negativa dos “problemas sociais” ¢ do
desvio” (SPOSITO & CARRANO, 2003, p. 19). H4 uma interconexdo
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entre o que tende a se tornar uma representacdo normativa dos jovens na
sociedade e o impacto das acdes politicas, ou seja, as politicas publicas
podem “(...) provocar modulagdes nas imagens dominantes que a
sociedade constroi sobre seus sujeitos jovens” (SPOSITO &
CARRANO, 2003, p. 18). Estes autores recorrem a Durkheim para
explicar que as representagbes sociais ndo sdo a simples soma das
representacGes dos individuos, mas a coletividade, e a Lefebvre ao
afirmar que as representaces ndo sdo nem falsas nem verdadeiras, mas,
ao mesmo tempo, verdadeiras como respostas a problemas “reais” e
falsas ao dissimular os objetivos “reais”.

As diferentes consideracdes acerca da juventude, por distintas
organizagdes e pesquisadores, ao longo do tempo e do espago, resultam
em diversas maneiras de coletar a organizar os dados sécio-
demogréficos dos jovens brasileiros. Portanto, a fim de introduzir a
populacdo jovem, utilizam-se varias fontes e faixas etérias para compor
0 grupo que se pretende destacar neste trabalho.

O Brasil tinha 51.340.473 jovens na faixa etaria dos 15 aos 29
anos em 2010, superando em quase 10 milhdes a quantidade de jovens
gue havia no pais em 1991 (IBGE, 2010). No entanto, a proporcao de
jovens na populacdo brasileira, que em 1991 era 28,07% e em 2000
chegou a 28,23%, diminuiu em 2010, correspondendo a 26,91% da
populacdo total do pais. O numero de jovens se distribui
proporcionalmente entre 0s sexos. Somente 15% dos jovens moravam
na zonal rural. Dentre a populagdo brasileira de jovens, 45,63% se
declararam pardos, 44,84%, brancos, 7,97%, pretos, e 0 restante se
considera amarelo, indigena ou ndo se manifestou quanto a sua raga, cor
ou etnia (IBGE, 2010). Um dado alarmante é que, naquele ano, 11,61%
de pessoas de 15 a 24 anos ndo estudavam nem trabalhavam e eram
vulneraveis & pobreza, ou seja, moravam em domicilios® com renda per
capita inferior a meio salario minimo na época da pesquisa (agosto de
2010), segundo o IPEA (2013).

Um “calcanhar de Aquiles” relativo a juventude brasileira esta no
campo da educacdo: apenas 68,3% dos jovens entre 15 e 19 anos se
encontram dentro do sistema escolar (Ensino Fundamental, Ensino
Médio, Educacgdo de Jovens e Adultos, Ensino Superior), e 0 numeroso
restante — 31,8% — esta fora da escola (IBGE, 2010). Somente 54,92%

¥ Na pesquisa do IPEA (2013) foram considerados somente os domicilios
particulares e permanentes, portanto o percentual de jovens nessas condi¢des
tende a ser maior.
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dos brasileiros com 18 ou mais tém Ensino Fundamental completo. Com
a universalizacdo do Ensino Fundamental a partir do inicio do século
XXI, visualiza-se um cendrio mais positivo quanto a escolaridade dos
jovens brasileiros no futuro. Entretanto, a taxa de frequéncia liquida
(TFL) a0 Ensino Fundamental® em 2010 ainda era 92,14% (IPEA, 2013)
e os efeitos das politicas de obrigatoriedade e universalizacdo do Ensino
Fundamental manifestam trés fontes de desigualdades, segundo Charlot
e Reis (2014): regido, cor da pele e renda.

O abandono da escola em razdo do trabalho é comum e “mais do
gue uma exclusdo definitiva”, observa-se uma “‘escolaridade
intermitente’, ou seja, movimentos de entrada e saida ao longo do ano
letivo” (SPOSITO & SOUZA, 2014, p. 44). “E muito provavel que
trabalho e, possivelmente 0 medo de sua auséncia, continue a se
constituir num elemento importante para organizar o imaginario deste
segmento juvenil” (SPOSITO & SOUZA, 2014, p. 51). Na auséncia de
politicas publicas efetivas, esta populacdo, muitas vezes, acaba por
constituir uma mao-de-obra desqualificada no mercado de trabalho.

Este grupo social é considerado de alta vulnerabilidade,
especialmente pela sua associagdo com violéncia. Waiselfisz (1998)
afirma que a juventude ndo é a produtora da violéncia, mas que a
violéncia € resultado da sociedade. Os jovens encerram as esperangas de
futuro da sociedade, mas também refletem os conflitos, as contradices
e 0s proprios erros da mesma sociedade (WAISELFISZ, 1998). A
edicdo de 2013 do Mapa da Violéncia registrou um aumento na taxa de
homicidios brasileira, de 24,8 por 100 mil habitantes, em 1996, para
27,1 em 2011. Porém, o crescimento foi ainda maior entre os homicidios
juvenis®: de 42,4 por 100 mil jovens, em 1996, a taxa aumentou para
53,4, em 2011. Segundo Waiselfisz (2013), os homicidios sdo hoje a
principal causa de morte de jovens de 15 a 24 anos no Brasil e atingem
especialmente jovens negros do sexo masculino, moradores das
periferias e &reas metropolitanas dos centros urbanos. Dentre todos os
brasileiros mortos por homicidios em 2011, 52,63% eram jovens:

* Segundo o IPEA (2013), a taxa de frequéncia liquida ao Ensino Fundamental
corresponde a razdo entre o nimero de pessoas na faixa etéria de 6 a 14 anos
frequentando o Ensino Fundamental regular seriado e a populacdo total dessa
mesma faixa etdria multiplicado por 100. As pessoas de 6 a 14 anos
frequentando a pré-escola foram consideradas como se estivessem no 1° ano do
Ensino Fundamental.

® O Mapa da Violéncia 2013 considera jovem o individuo com idade entre 15 e
24 anos.
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71,44% negros (pretos e pardos) e 93,03% do sexo masculino. A taxa de
mortes de jovens em acidentes de transporte também cresceu de 1996
(24,7 por 100 mil jovens) a 2011 (27,7 por 100 mil) e mantém-se
superior a taxa que corresponde ao total da populacéo brasileira (23,2
por 100 mil habitantes) em 2011. A taxa de suicidios continua alta: 5,1
por 100 mil jovens brasileiros.
Waiselfisz (2014) inova no Mapa da Violéncia 2014, comparando
a populacdo jovem (15-29 anos) com a “ndo-jovem” (menos de 15 e
mais de 29 anos).
Considerando o longo periodo —
1980/2012 —, entre o0s jovens,
62,9% das mortes devem-se a
causas externas. Na populagéo ndo
jovem, esse percentual representa
s0 8,1% das mortes acontecidas. Se
na populagdo ndo jovem s6 2,0%
dos Obitos foram causados por
homicidio, entre os jovens os
homicidios foram responsaveis por
28,8% das mortes acontecidas no
periodo 1980 a 2012.
(WAISELFISZ, 2014, p. 30)

Em 2012, isoladamente, 71% da mortalidade por causas externas
no Brasil ocorreu com jovens (a populacdo de 15 a 29 anos representa
somente 27% do total da populacdo brasileira, segundo o IBGE, 2010),
sendo que 39% corresponde a homicidios, 20% a mortes no transito e
4% de suicidios (WAISELFISZ, 2014). A segregacdo dos homicidios
repete-se em 2012, dentre o total de homicidios ocorridos entre jovens,
77% ocorreu com negros (pretos e pardos) e 93,3% das vitimas eram do
sexo masculino (WAISELFISZ, 2014). De 2002 a 2012, houve queda no
nimero de homicidios da populagdo branca e aumento no nimero de
vitimas na populacdo negra: em 2002, morreram proporcionalmente
80% mais jovens negros que brancos, porém, em 2012, esse indice subiu
para 169 (WAISELFISZ, 2014). E curioso notar que ha 54% de negros
dentre os jovens brasileiros com 15 a 29 anos (IBGE, 2010), ou seja,
somente a metade da populacdo é negra. Ainda, em 2013, os jovens
negros foram 18,4% mais encarcerados que os brancos (FBSP, 2014).

Os homicidios sdo relativamente baixos até os 12 anos de idade
(85 vitimas em 2013), mas, como demonstrado no Grafico 1, a partir dos
13 anos a taxa sobe rapidamente, representando 53,8 homicidios por 100
mil habitantes na faixa etaria entre 15 e 19 anos (WAISELFISZ, 2014).
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Gréfico 1. NUmero de homicidios por Idade Simples no Brasil (2012)
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Fonte: WAISELFISZ (2014).

A partir deste quadro da juventude no Brasil, pode-se intuir que
ha vulnerabilidade social relacionada a esta faixa etaria. Silva e Silva
(2011) destacam que muitas das demandas apresentadas pelos jovens
brasileiros ndo sdo exclusivas desse grupo, mas decorrem dos
fendmenos sociais contemporaneos. As autoras aconselham para que se
tenha o devido cuidado para evitar a “(...) vitimizagdo desse segmento
social associada meramente a questao geracional” (SILVA & SILVA,
2011, p. 666). Ainda com relagdo a problemas de interpretacdo da
situacdo do jovem brasileiro, Sposito e Carrano (2003) afirmam que,
diante dos problemas reais, identificados principalmente na area da
salde, da seguranca publica, do trabalho e do emprego, muitas acdes
politicas apresentam a prdpria condigéo juvenil como algo problemético,
requerendo, assim, estratégias de enfrentamento do “risco social” e dos
“problemas da juventude”. Deste modo, as a¢des de prevengdo, controle
ou de efeito compensatdrio para os problemas que atingem a juventude
transformaram-na, em alguns momentos, em um problema para a
sociedade.

Abramo (1997) salienta que houve um aumento da atencdo
dirigida aos jovens brasileiros desde a década de 1990, por parte da
academia, da midia, do governo e de instituicGes ndo-governamentais,
advindo da mobilizacdo pelos direitos das criangas e dos adolescentes
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nos anos 70 e 80 e que resultou no Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA). Entretanto, Rua (1998) constatou que, em 1990, as politicas
setoriais de educacdo, salde e trabalho, ndo eram destinadas
especificamente aos jovens. As politicas publicas eram voltadas a todas
as faixas etarias e, portanto, ndo consideravam as particularidades da
juventude, especialmente quanto a formag&o de valores e atitudes nas
novas geracbes. A isso, se pode acrescentar que no Brasil,
diferentemente de outros paises®, “(...) nunca existiu uma tradicdo de
politicas especificamente destinadas aos jovens, como alvo diferenciado
do das criangas, para além da educa¢do formal” (ABRAMO, 1997, p.
26).

A situacdo tomou outros rumos no século XXI, quando se
dissiparam discursos sobre protagonismo juvenil, empoderamento dos
jovens e debates sobre o conceito de juventude. O tema teria se firmado
como estratégia politica nacional com a criacdo da Secretaria Nacional
de Juventude (SNJ) e do Conselho Nacional de Juventude (Conjuve),
em 2005, e com a instituicdo da Politica Nacional de Juventude (PNJ),
ainda em 2005, e do Estatuto da Juventude, em 2013. Em 2010 o termo
“jovem” foi inserido na Constitui¢do Federal, no capitulo dos Direitos e
Garantias Fundamentais, a exemplo do que ja ocorria com a crianga, 0
adolescente e o idoso, através da Emenda Constitucional 65.

Entretanto, Carvalho (2006) aponta que as contradi¢cdes entre o
plano da efetivagdo tedrica — 0 “dever” — e o plano da efetivacdo préatica
— 0 “fazer” — das politicas para a juventude permanecem: “colocar a
tematica da juventude na pauta das agendas governamentais e na
representacdo dos gastos publicos, ndo subentende uma politica publica
de juventude que se efetiva no plano da praxis” (p. 171). Silva e Silva
(2011, p. 670) mostram preocupacao para com o direcionamento das
politicas voltadas a juventude brasileira, pois ha setorializacdo de
algumas préticas e uma certa sobreposicdo de acées em alguns casos’.
Castro et al. (2009, p. 10) tiveram uma percepcdo semelhante no que se

 Abramo (1997) informa que a formulacdo de politicas para jovens se
desenvolveu bastante ao longo do século XX nos Estados Unidos e na Europa, e
que esse fendmeno ganhou significacdo nos paises de lingua espanhola da
América Latina a partir dos anos 1980, incentivados pela CEPAL, ONU e
governo da Espanha.

" Silva e Silva (2011) exemplificam este problema com visivel concorréncia
entre 0 programa Salde da Escola (PSE) e o projeto Salde e Prevencdo nas
Escolas (SPE), embora ambos estejam sob a responsabilidade dos Ministérios
da Educacdo e da Saude.
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refere a atuacdo da SNJ e da PNJ: “ainda resta por ser construida uma
estratégia multissetorial de atuacdo que articule horizontalmente as
iniciativas de drgdos diversos com um propdsito comum, ampliando as
possibilidades de éxito em seus empreendimentos”.

A realidade brasileira é bastante diversa e apresenta variacGes
consideraveis em termos regionais, tanto demograficamente como
econdmica, social, cultural e politicamente. Deste modo, 0 escopo desta
pesquisa foca no estado de Santa Catarina, que também apresenta
grande diversidade, porém apresenta caracteristicas populacionais mais
homogéneas do que o Brasil como um todo. O objetivo principal deste
trabalho é compreender sociologicamente os jovens catarinenses® de 14-
15 anos de idade a partir da andlise da transi¢do da infancia a juventude.
Este objetivo tem um carater universalista, pois espera-se que a pesquisa
ofereca subsidios para politicas publicas voltadas a juventude.
Entretanto, o tema juventude é extremamente abrangente e exigiu um
recorte para sua concretizagdo. Utilizam-se predominantemente, mas
ndo unicamente, questdes e aspectos da vida escolar dos jovens nesta
pesquisa. Esta opcdo ndo € aleatoria, mas decorre da selecdo da base de
dados’ que orienta a analise. Ademais, era necessério situar o jovem em
um momento e lugar especifico — a vivéncia escolar — para
operacionalizar o estudo. Considera-se que a educacgao proporciona uma
importante interagdo social na vida dos individuos. Grande parte da vida
das criancas e jovens é vivenciada na escola e, apropriando-se da
perspectiva de Goffmann (1975, 1983), um dos principais papéis sociais
desempenhados pelos individuos na faixa etaria dos 14-15 anos é o de
estudante. Durante este periodo da vida, é esperado que todos estejam
frequentando a escola, embora isso ndo ocorra em todos 0s casos.
Assim, a escola estd em situacao privilegiada na coleta de dados acerca
desta populacdo. Além da familia, a escola é fundamental no
desencadeamento dos processos evolutivos nos individuos, com
impactos no crescimento fisico, intelectual e social das criangas e jovens
(POLONIA & DESSEN, 2005). A Sociologia da Educagdo oferece
aportes teoricos relevantes para compreender os jovens com 14-15 anos
de idade. Deste modo, a base tedrica desta pesquisa encontra-se
vinculada & Sociologia da Educacdo, mas permeia outras areas do

® O adjetivo ‘catarinense’ ¢ utilizado de forma ampla, com a intengdo de
compreender ndo somente os individuos naturais de Santa Catarina, como
também os migrantes que habitam no estado.

® Nesta pesquisa, utilizam-se indistintamente os termos “banco de dados” e
“base de dados”.
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conhecimento, como historia, pedagogia, economia, politicas publicas,
psicologia, entre outras, a fim de apresentar uma analise mais
abrangente dos jovens, seus perfis e suas trajetdrias, de modo a fornecer
subsidios para suprir as demandas sociais ligadas a juventude brasileira.

Esta pesquisa conta com trés objetivos especificos que auxiliam a
atingir o seu objetivo principal: 1) mapear e analisar o perfil e a
trajetéria dos individuos que se encontram na faixa etaria dos 14-15
anos de idade a partir dos dados da Prova Brasil 2013; 2) analisar
longitudinalmente o perfil e a trajetéria do mesmo grupo de jovens,
comparando os dados da Prova Brasil 2013, quando os jovens de 14-15
anos frequentavam o 9° ano do Ensino Fundamental, com os dados da
Prova Brasil 2009, que corresponde ao periodo em que estes mesmos
individuos estavam no 5° do Ensino Fundamental; 3) identificar o que
muda da infancia a juventude na vida dos jovens, utilizando uma
varidvel escolar — o desempenho escolar — para compreender os ritos de
instituicdo.

Os ritos de instituicdo tratados aqui tém origem nos fendmenos
sociais, dotados de certos mecanismos e significados recorrentes no
tempo e no espago, que delineiam posicdes e disposicdes, e decorrem
dos “ritos de passagem” descritos por Van Gennep (2011 [1909]). A
sociedade é entendida como compartimentalizada, como uma totalidade
dividida internamente, na qual os rituais demarcam as posi¢des por onde
pessoas e grupos circulam em sua trajetoria social (VAN GENNEP,
2011 [1909]). O mundo social é dindmico, contrastante e dialético, mas
baseado em principios organizatérios que reduzem as incertezas e
realizam a passagem de uma posi¢do a outra dentro da sociedade, num
deslocar constante. Para Van Gennep (2011 [1909]), viver é passar, de
uma idade a outra, de uma ocupacdo a outra; e passar é ritualizar.

Os “ritos de passagem” de Van Gennep foram apropriados e
adaptados por Bourdieu (2012 [1982]), que amplia a discussdo ao
refletir ndo somente acerca dos individuos que passaram pelo rito frente
aqueles que ainda ndo passaram, mas incluindo grupos de individuos
que sédo alheios ao rito. Os ritos ocultam a arbitrariedade e reconhecem
como legitimo e natural um limite arbitrério, estabelecendo uma divis&o
da ordem social através da imposicdo de uma linha, que é o que
realmente importa: o antes e o depois (BOURDIEU, 2012 [1982]).
Assim, o rito institui a diferenca de forma consagrada e reconhecida:
“los] ciclos de consagracdo tém por fungdo realizar a operagdo
fundamental da alquimia social, transformar relacdes arbitrarias em
relacbes legitimas, assim como diferencas de fato em distingBes
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oficialmente reconhecidas” (BOURDIEU, 2008 [1972], p. 211). Porém,
Van Gennep (2011 [1909]) ressalva que o rito nada mais é do que uma
fase de uma sequéncia, que sistematicamente compreende outros
momentos e movimentos. Assim, o estudo do momento anterior e do
momento posterior ¢ fundamental para a compreensdo do rito, da
trajetoria, da transicéo.

Ha uma linha ténue que separa a infancia da vida adulta. Entende-
se que esta linha encerra uma série de mudangas na vida das criancas e
dos jovens, que vao além da idade e de caracteristicas fisioldgicas.
Parte-se do pressuposto de que a trajetdria da infancia a vida adulta ndo
é uniforme, pois além de tratar-se de faixas etarias diferentes, a transicao
incorpora “esséncias sociais” (BOURDIEU, 2012 [1982], p. 120)
diferentes. Estas “esséncias sociais” — criangas, jovens e adultos —
resultam de um ato de institui¢do, que imputou a identidade (honrosa ou
estigmatizante) daqueles individuos, 0 que sdo e o que devem ser
(BOURDIEU, 2012 [1982]). O ato de instituicdo ndo precisa
necessariamente ser compreendido, basta que seja reconhecido, pois 0
gue interessa é a sua eficacia simbdlica (reconhecimento). Este processo
transforma as representagdes e o comportamento dos outros, a comecar
pela familia, acerca do individuo instituido, simultaneamente a
transformacdo da representacdo que o instituido tem de si mesmo,
obrigando-o a comportar-se em conformidade a nova representacéo
(BOURDIEU, 2012 [1982]). A magia performatica do ato de instituicdo
segue a formula “torne-se o que vocé ¢” (BOURDIEU, 2012 [1982], p.
122): o individuo instituido sente-se obrigado a ser conforme a sua
definicdo, o seu estatuto, a sua fungdo. Assim, as criancas, num dado
momento, ndo querem mais ser chamadas de criangas e passam a agir
segundo o que se espera de um jovem (um outro estatuto social).

Nesta pesquisa, a ndo-uniformidade, a “di-visao” (BOURDIEU,
2012 [1982]), é visivel na diferenca no desempenho escolar dos jovens
analisados: é mais alto entre 0s estudantes do 5° ano e menor entre 0s
estudantes do 9° ano, independentemente da localizacdo (seja entre
municipios, estados e regides brasileiras ou entre paises). Como
afirmam Bourdieu e Passeron (2011 [1970], p. 132), “o sistema escolar
sO pode sentir os efeitos das mudangas morfolGgicas e de todas as
mudancas sociais que estdo por tras destas sob a forma de dificuldades
pedagodgicas”. Pretende-se confirmar esta hipdtese mostrando que as
relagdes sociais dos jovens mudam na medida em que ocorrem 0s ritos e
atos de instituicdo, assim como mudam a definicdo de prioridades e
interesses destes individuos, e que estas questdes se apresentam de
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forma diferenciada entre grupos de jovens, a partir da constatacdo de
situacdes de desigualdade social. Enumeraram-se as seguintes questfes
para nortear a pesquisa: 1) quem é o jovem catarinense de 14-15 anos de
idade?; 2) qual a sua trajetdria?; 3) o que mudou em suas vidas do 5° ao
9° ano do Ensino Fundamental?; 4) que fatores tendem a produzir mais
efeitos na sua trajetdria, representada pelo desempenho escolar dos
jovens?

A palavra “perfil” tem diferentes significados e aplicagbes. E
comumente associada a estética, referindo-se ao segmento ou lado do
corpo visivel quando uma pessoa ou objeto se posiciona
perpendicularmente ao observador; a geometria, que a emprega como
um corte, real ou imaginario, gerado num plano vertical; a aspectos da
personalidade humana, com o intuito de nomear os tragos de um grupo
ou de um individuo; e, mais recentemente, utilizada em redes sociais,
para se referir ao nome e demais informagfes pessoais e imagens dos
usuarios desses espagos da web. Neste trabalho, entretanto, utiliza-se
esta nocdo com base na sua etimologia: perfil é o resultado da
combinacgdo, em latim, do prefixo -per, que indica passagem, e do
termo filum, que significa fio ou linha. Tem relagdo, ainda, com
profilare, em italiano, que significa “desenhar um esbogo”, porém
guando desmembrada, o prefixo -pro denota para frente e filare implica
movimento (girar). Dito de outro modo, é a passagem por uma linha ou
uma linha de passagem, um movimento para frente, que retoma a
discussao anterior sobre os “ritos de instituicdo”. Acrescenta-se a esta
definicdo um dos significados do termo inglés profile e do termo
francés profil, uma vez que se utiliza literatura estrangeira neste
trabalho, além de literatura em portugués, tendo a ambicao de situé-lo
em uma perspectiva internacional. Assim, perfil est4 caracterizado
como uma breve descricdo, um conjunto de dados ou caracteristicas,
uma biografia que define ou fornece informagdes sobre a vida de um
individuo'®. Desta maneira, este trabalho define perfil como um
aspecto dindmico da vida de um individuo ou grupo de individuos, que
considera a situacao presente, como decorrente do passado e cujo futuro
ja se faz projetar, denotando tanto uma posicdo como uma constante
transicao.

1 Conforme descrito em: http:/dictionary.cambridge.org/dictionary/english/
profile, http://www. merriam-webster.com/dictionary/profile e http: //
www.larousse.fr/dictionnaires/francais/profil/64166.
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Da mesma forma, ndo se pretende dar um sentido linear a nogao
de trajetoria, mas sim caracteriza-la com “idas e vindas”, com mudangas
de tendéncias ao longo do percurso, como resultado de experiéncias
anteriores e direcionamento frente a objetivos futuros. Na Fisica,
trajetdria remete ao percurso, normalmente representado por uma curva,
realizado por um corpo no espaco em funcdo do tempo, que é
matematicamente demonstrado por um sistema de coordenadas
predefinido. E bastante utilizada em calculos relacionados & teoria
gravitacional. Este percurso é expresso na forma de uma funcdo e a
trajetéria varia segundo o ponto de vista de cada observador. Por
exemplo, para o individuo que solta um objeto da janela de um carro em
movimento com velocidade constante, a queda se da em linha reta, mas
para um pedestre que estd parado na calcada, 0 objeto cai e continua se
movendo com a velocidade do carro, ou seja, segundo uma trajetdria
parabdlica.

Etimologicamente originaria do latim trajectore, trajetoria
incorpora movimento, tanto de passar, cruzar e atravessar, como de
arremessar e jogar. Seu prefixo deriva de “trans”, que amplia o sentido
de movimento sobre algo ou através de algo. Este conceito foi
expandido, apropriado pelas Ciéncias Humanas e, figurativamente,
trajetéria significa o caminho percorrido, a acdo de percorrer este
caminho, a dire¢do que alguém ou algo toma, a sucessdo de
acontecimentos que fizeram parte da existéncia de algo ou alguém, uma
progressdo ou linha de desenvolvimento que lembra a trajetdria fisica.
Seus sinénimos incluem curso, caminho, estrada, via, carreira, circuito,
itinerario, rota, roteiro, rumo, trajeto, vida, historia, narrativa; e é
bastante utilizada em pesquisas que investigam mudangas. Portanto,
utilizar o termo trajetéria é pertinente no contexto desta pesquisa, que
descreve o caminho (ou percurso) dos jovens catarinenses segundo
perspectivas temporais, espaciais e longitudinais. O caminho percorrido
pelos jovens ndo é estatico, pois trajetoria também significa o ato de
percorrer o caminho, mostrando que a trajetéria é dinamica, resultante
da sucessao de eventos que antecederam o trajeto, da rota ora seguida, e
daqueles acontecimentos que Ihe serdo posteriores, ou seja, uma rede
interdependente de fendmenos, episédios e possibilidades. Como na
Fisica, mantém-se a no¢do de que a trajetoria esta dada em funcdo do
tempo, embora se ignore o sentido matematicamente predefinido da
trajetoria. A vida humana néo é exata tal qual a Fisica ou a Matematica,
mas feita de acasos, de arbitrariedade.
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(...) os condicionantes sociais que
delimitam determinada estrutura de
transicdo (processo de mudancas
para distintas situaces de vida)
interferem na constituicdo das
trajetérias sociais dos jovens, na
constitui¢do de seus “modos de
vida” e mna possibilidade que
encontram de elaborar  seus
sentidos de futuro. Se, por um lado,
transicdo  serve  para  fazer
referéncia a um duplo processo,
que inclui mudangas bioldgicas
préprias do crescimento e marcos
de passagem de determinadas
situacbes de vida a outras
(maternidade ou ndo maternidade,
inatividade ou vida produtiva etc.),
por outro, na nocdo de trajetoria, o
importante ndo é a sequéncia dos
distintos marcos caracteristicos da
geragdo de novos individuos
adultos, mas sim as posi¢des que 0
individuo ocupa ao longo da sua
vida e que caracterizam sua
biografia. (CARRANO, 2010, p.
160)

Assim, as trajetorias sociais dos jovens poderiam ser
representadas por uma posi¢cdo ocupada no espaco social e pela sua
disposicdo (habitus) (BOURDIEU, 1996 [1994]). Agentes que se
encontram em posicdes proximas e apresentam disposicBes similares —
condicbes de classe — tendem a produzir trajetorias igualmente
similares: trajetérias coletivas. Apesar disso, Bourdieu (1996 [1994])
reconhece que este processo ndo é estatico. Podem existir possibilidades
gue levem o agente a seguir uma trajetéria diferenciada daquela
considerada tipica para sua classe. Desta forma, a emergéncia de uma
trajetéria individual, de forma dindmica, pode vir a alterar as posi¢des
nas estruturas sociais.

Charlot (2000) afirma que todo ser humano é um ser social, que
ocupa determinado espaco social e esté inserido em relagfes sociais com
outros individuos, sendo, portanto, um sujeito ativo. Cada ser é Unico,
tem uma historia e desejos, interpreta 0 mundo e lhe da sentido a sua
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maneira. A condi¢cdo humana, por conseguinte, € um processo, no qual o
ser se constitui como sujeito a medida que se constitui como humano,
cuja esséncia esta nas suas relagfes sociais: a dimensdo biolégica e a
social influenciam-se mutuamente na construgcdo do homem e da mulher
(Charlot, 2000). Dayrell (2003), que trabalhou com jovens como
sujeitos sociais, conclui que o desenvolvimento das potencialidades do
ser humano depende da qualidade das relagBGes sociais existentes no
meio em que ele estd inserido, havendo vérias maneiras de se
“construir” como sujeito, de acordo com a estrutura e os recursos
disponiveis, a histdria e a trajetdria de cada um.

Tomar 0s jovens como sujeitos ndo
se reduz a uma opcdo tedrica. Diz
respeito a uma postura
metodoldgica e ética, ndo apenas
durante o processo de pesquisa mas
também em meu cotidiano como
educador. A  experiéncia da
pesquisa mostrou-me que ver e
lidar com o jovem como sujeito,
capaz de refletir, de ter suas
préprias posicdes e acdes, € uma
aprendizagem que exige um
esforgo de auto-reflexéo,
distanciamento e autocritica. A
dificuldade ainda é maior quando o
outro é “jovem, preto e pobre”,
essa triade que acompanha muitos
dos jovens como uma maldicao.
(DAYRELL, 2003, p. 44)

Consideram-se validas as diferentes abordagens, mas esta
pesquisa utiliza a denominagéo “agente” ao invés de “sujeito” quando se
refere aos individuos que toma por objeto. Os jovens estdo sujeitos a
distintas condi¢des, mas a perspectiva adotada nesta pesquisa ndo os
considera submissos, subjugados ou inferiorizados. Acredita-se que eles
sd0 o resultado de suas experiéncias e trajetorias, e que, apesar de
confrontarem-se com estruturas sociais (hierarquicas) preestabelecidas,
ndo por eles, nem por suas familias, mas pelos jogos de poder e
interesses dominantes, sdo seres ativos que podem provocar mudancas.
A perspectiva desta pesquisa alinha a conotagdo “agentes” a uma
abordagem bourdieusiana, de forma a designa-los como individuos com
uma bagagem socialmente herdada, composta de componentes objetivos
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(capital econdmico) e subjetivos (capital simbodlico, capital social e
capital cultural). O agente ndo é um individuo isolado, nem um sujeito
determinado e mecanicamente submetido as condigdes objetivas do seu
ambiente, mas um ser social, determinante e determinador de
circunstancias presentes e futuras.

A justificativa para esta pesquisa fundamenta-se em trés ordens

de consideracGes que se encontram interligadas: base epistemolégica,
relevancia social do objeto de estudo e alinhamento entre ciéncia e
praxis.
A emergéncia da “Sociedade do Conhecimento” multiplicou o numero
de agentes que mobilizam o conhecimento para agir no campo politico.
A educacdo, desde o advento da Teoria do Capital Humano, a partir de
1950, passou a ter relacOes estreitas com a economia, notadamente
relagdes de causalidade entre educagdo e desenvolvimento econémico e
entre educacdo e mobilidade social. O economicismo ganhou énfase no
campo das politicas publicas pouco antes da Ditadura Militar e se
fortaleceu quando da adocdo de principios de gestdo privada na
administragdo publica, dentro do contexto do New Public Management
(NPM) ou gerencialismo®, que visavam garantir a eficiéncia das
politicas publicas. Andlises economicistas, entretanto, tendem a ignorar
aspectos importantes da vida escolar e do estudante (KRAWCZYK,
2014), e seus mecanismos — puramente quantitativos e tecnocraticos —
sdo considerados reducionistas no sentido em que os fins prevalecem
sobre os processos (AZEVEDO, 2007).

As politicas publicas recaem no terreno do pragmatismo.
“Experiéncias bem-sucedidas” (best practices), fatores responsaveis
pelo sucesso de estudantes e pela eficacia de escolas sdo reconhecidos
como evidéncias de sucesso, transportados, transferidos e
implementados, indiscriminadamente, de uma escola a outra, de dentro e
de fora do pais (KRAWCZYK, 2014). H& uma clara subordinacéo
dessas propostas aos interesses de um determinado setor da burguesia

0 modelo gerencialista 6 um modelo normativo pés-burocréatico para a
estruturagdo e a gestdo da administragdo pulblica baseado em valores de
eficiéncia (alocacdo racional de recursos, limitagdo do desperdicio,
simplicidade, neutralidade e clareza), eficacia (accountability) e
competitividade (capacidade de resposta, resiliéncia sistémica, flexibilidade,
elasticidade) (SECCHI, 2009). Tem suas origens nos processos de reforma do
Estado nos governos de Margareth Thatcher, na Inglaterra, e de Ronald Reagan,
nos Estados Unidos, expandindo-se posteriormente pela Europa e América
Latina, transferindo o enfoque: da burocracia para o individuo.
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brasileira, que influencia politicamente tanto a pesquisa como a agenda
politica, “hierarquizando e validando certos temas e métodos de
pesquisa” (KRAWCZYK, 2014). Eficiéncia e eficacia educacionais sdo
indispensaveis, mas suas analises precisam ser bem fundamentadas para
ndo incorrer naquilo que Barroso (2009, p. 990) denomina de uma
“espécie de ‘placebo’ junto a opinido publica para sustentar a convic¢ao
de que as medidas tomadas constituem as ‘terapéuticas’ mais ajustadas
aos problemas que ¢ preciso resolver”. Percebe-se que o desempenho
dos estudantes avaliados pelo SAEB ¢é predominantemente
correlacionado com a infraestrutura escolar, com o material didatico e a
metodologia pedagodgica da escola, com o esforco dos professores e
diretores (CANDIDO, 2016). O foco principal da analise dos resultados
do SAEB que vem sendo conduzida, especialmente pela midia, é nas
posi¢cdes ocupadas nos rankings comparativos e, no maximo, em que
medida houve melhora ou piora de resultados. Enfatizam-se os indices,
as pontuacles, 0s nlmeros, que se tornam obstaculos para discussdes
reais e necessarias sobre educacdo (CASASSUS, 2013).

Apesar da qualidade e sofisticacdo das avaliacbes do SAEB,
Rodrigues (2007) constatou que seus resultados acabam engavetados em
gabinetes politicos e que os educadores, que seriam os principais
interessados, ndo se identificam com a pesquisa, seja por falta de
entendimento estatistico, seja porque néo vislumbram possibilidades de
andlise dos dados para resolucdo de problemas. Gatti (2006) afirma que
0 tipo de l6gica requerida no tratamento — coleta e analise — de dados
numéricos também nem sempre é dominada pelos pesquisadores™.
Embora amplamente divulgados e disponibilizados, os dados do SAEB
sdo pouco utilizados seja na academia seja na pratica.

Observa-se que ha poucas publica¢des académicas no Brasil que
tratam especificamente da faixa etaria investigada neste trabalho,

12 Gatti (2006) lista alguns problemas que podem ocorrer nos trabalhos de
pesquisa que usam quantifica¢do, quando a “logica” numérica ndo ¢ dominada
pelo pesquisador: “(...) hipdteses mal colocadas, varidveis pouco
operacionalizadas, ou operacionalizadas de modo inadequado, quase nenhuma
preocupacdo com a validade e a fidedignidade dos instrumentos de medida,
variaveis tomadas como independentes sem o serem, modelos estatisticos
aplicados a medidas que ndo suportam suas exigéncias basicas, entre elas a de
continuidades, intervalidade, proporcionalidade, forma de distribuicdo dos
valores, entre outros” (p. 29). Muitos pesquisadores pecam ao desconhecer 0s
limites impostos pelos dados as interpretagdes, sem mencionar interpretacdes
empobrecidas pela falta de dominio dos fundamentos da metodologia.
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relacionada ao inicio da juventude e que corresponde aos 14-15 anos de
idade™®. A abordagem longitudinal para investigar os jovens também é
rara na literatura brasileira. Um exemplo significativo de pesquisa
longitudinal realizada no Brasil € o Estudo Longitudinal da Geragdo
Escolar (GERES), embora tenha focado na evolugdo da aprendizagem
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e tenha utilizado apenas uma
amostra de estudantes de escolas publicas e particulares nas cidades de
Belo Horizonte, Campinas, Campo Grande, Salvador e Rio de Janeiro
(ver FRANCO et al., 2008). Ademais, ha um ndmero limitado de
trabalhos cientificos publicados acerca de jovens catarinenses de 14-15
anos de idade, cuja maioria concentra-se em experiéncias pontuais,
como esporte e emprego, por exemplo, e questdes de saide™.

A proposta deste trabalho é aproveitar a tendéncia de governanca
através de dados de uma forma diferente da comumente praticada,
superando as suas limitagdes. O diferencial esta na forma de interpreta-
los. Em vez de criar taxas, tendéncias e indices de cunho econdmico, 0s
dados foram contextualizados e analisados a luz de aportes tedricos, sem
desmerecer as abordagens econémicas, mas agregando outros pontos de
vista. Além disso, identificar o perfil dos jovens, buscando compreender
este agente social, adquire relevancia no momento atual, quando ha
criminalizagdo de jovens pobres e negros e clamor burgués pela reducéo
da maioridade penal™. Ao investigar uma das fases de transicéo na vida

3 Utilizaram-se os termos “jovem”, “juventude”, combinados a “perfil” e
“trajetoria” na busca por artigos cientificos na base de trabalhos cientificos
Scielo, considerada relevante no contexto brasileiro (Hayashi et al., 2008), além
de facilmente acessivel e gratuita. A grande maioria dos trabalhos estuda
individuos com idade acima de 15 anos, outros até mesmo amplia a categoria
“juventude” e consideram pessoas acima de 30 anos de idade. Os temas
concentram-se na area da salde, mas também foram identificados trabalhos que
tratam da violéncia e vulnerabilidade deste grupo populacional, pesquisas
relacionadas ao mundo do trabalho e ao empreendedorismo, a participacéo
politica, aspectos educacionais mais voltados ao Ensino Médio, Educagdo de
Jovens e Adultos e ao Ensino Superior, entre outros. Aparentemente, a idade de
transicdo da infancia para a vida adulta — 14 a 15 anos — é relegada pela
academia.

* Em pesquisa na base de trabalhos académicos Scielo (www.scielo.br), néo foi
encontrado nenhum trabalho que trate dos jovens de Santa Catarina nos moldes
desta pesquisa (utilizaram-se os termos “jovem”, “juventude”, combinados a
“catarinense” e “Santa Catarina” na busca).

!> No Brasil, a maioridade penal ocorre aos 18 anos (BRASIL, 1988, artigo 228;
BRASIL, 1990, artigo 104). A discussao politica sobre a reducdo da maioridade
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humana, espera-se que este estudo proporcione um melhor retrato da
juventude a fim de subsidiar politicas publicas direcionadas a esta
populacdo, para quem politicas especificas ainda sdo escassas
(ABRAMO, 1997; RUA, 1998).

Este trabalho estd dividido em seis secdes. A primeira busca
demarcar as perspectivas tedricas que orientaram esta pesquisa. O ponto
de partida sdo as ideias de Pierre Bourdieu, especialmente aquelas que
promovem uma discussao acerca das estruturas sociais fundamentada na
educacdo, com enfoque nos tipos de capital e nas diferentes estratégias
familiares frente a educacdo. A fim de enfrentar as limitagdes tedricas,
metodologicas, espaciais e temporais de Bourdieu, outras ideias,
complementares, paralelas ou criticas, foram introduzidas para
contribuir com as analises propostas nesta pesquisa. Perspectivas mais
recentes, como a respeito dos diferentes tipos de responsabilizacdo, quer
delegada ou imposta, e de performatividade na comunidade escolar, e as
novas relacdes e interagdes familia-escola também foram incluidas.

A educacdo brasileira, tal como a prépria histéria do Brasil, é
repleta de detalhes, particularidades e idiossincrasias. A segunda parte
deste trabalho consiste de uma analise sdcio-historica da educacdo,
considerada fundamental para situar o contexto da pesquisa, ou seja, 0
campo de conflitos e interesses de diversos atores no qual os jovens
estdo inseridos. Buscou-se ndo somente descrever 0s eventos historicos
gue se sucederam, desde a colonizagdo a educacdo atual, mas analisa-los
sociologicamente, de modo a confrontar diferentes aportes da literatura e
documentos oficiais. Ao final desta secdo, apresentam-se alguns
indicadores educacionais nacionais e referentes ao estado de Santa
Catarina, a fim de contextualizar a situacdo atual da educagdo dos
jovens.

A proxima secdo dedica-se a descrever a metodologia utilizada
nesta pesquisa. Inicia-se com uma breve analise do uso da pesquisa

penal ndo é recente. A Proposta de Emenda & Constitui¢do (PEC 171), que
reduz a maioridade penal de 18 anos para 16 nos casos de crimes hediondos,
como estupro e latrocinio, e também nos de homicidio doloso e leséo corporal
seguida de morte, foi inicialmente sugerida em 1993. Entretanto, o tema ganhou
mais relevancia a partir da incorporagcdo e participacdo de outros atores
(politicos de diversas instancias, instituicdes religiosas, organizacdes da
sociedade civil etc.) no debate, a partir de 2007, quando os governos estaduais
passaram a requerer autonomia para legislar sobre matéria penal e diversos
setores da sociedade passaram a se manifestar a respeito da reducdo da
maioridade penal.
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guantitativa nas ciéncias sociais, politicas e na educacdo, que se torna
relevante no contexto académico brasileiro nestas areas, atualmente
bipolarizado de forma antag6nica nas vertentes quali e quanti. Parte-se,
entdo, para a descricdo da estrutura e das ferramentas metodologicas
apropriadas pela pesquisa, desde a selecdo até a analise dos dados.

As préximas partes do trabalho, representadas pelos capitulos 4, 5
e 6, constituem o seu foco principal: a analise dos dados. O capitulo 4
concentra-se nos jovens catarinenses de 14-15 anos e analisa o perfil e a
trajetoria destes agentes sociais em um dado momento. Neste caso, 0
momento é 0 ano de 2013, quando os jovens frequentavam o 9° ano do
Ensino Fundamental. O capitulo 5 introduz a analise longitudinal,
através da qual buscou-se identificar o que muda da infancia a juventude
no perfil e na trajetéria dos jovens catarinenses. A analise longitudinal
desenvolvida nesta pesquisa vai além das categorias trabalhadas no
capitulo 4 e as questbes do rendimento e desempenho escolares sao
amplificadas a fim de testar a hipdtese da pesquisa e oferecer subsidios
para analisar tanto a trajetéria passada, como a situacdo presente e 0
cenario futuro na vida dos jovens. Por fim, o sexto capitulo parte das
analises anteriores para explorar as mudancas observadas no perfil e na
trajetéria dos jovens catarinenses. As categorias de analise adotadas
nesta pesquisa sdo colocadas em cheque para compreender as
influéncias e implicacdes das alteragdes no perfil e trajetoria dos jovens
ao longo do tempo. O papel dos “ritos de instituigdo” é reinterpretado a
luz da analise de dados quantitativa.

Adicionalmente, apresentam-se as consideracfes finais a respeito
desta pesquisa. Retomam-se as ideias-chave da pesquisa e tecem-se
conclusdes, implicagdes da pesquisa em diferentes campos, da ciéncia a
praxis, além de delinearem-se possibilidades futuras de pesquisa a partir
das analises aqui elaboradas.
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1. RECORTES TEORICOS DA SOCIOLOGIA DA EDUCACAO
E IDEIAS CONTEMPORANEAS SOBRE EDUCACAO E
JUVENTUDE

Independentemente do tipo de pesquisa adotada — qualitativa,
guantitativa ou mista —, 0 conhecimento cientifico e o0 seu
desenvolvimento assentam-se sobre uma base epistemoldgica bem
sustentada. Um dos postulados que asseguram a cientificidade de uma
pesquisa exige que Seu objeto de pesquisa Seja ndo somente
reconhecivel, mas também definido de maneira que seja reconhecivel
pelos demais pesquisadores (ECO, 2012). Deste modo, é fundamental
contextualizar o objeto de pesquisa epistemologicamente, bem como
delinear a perspectiva tedrica adotada pelo pesquisador para interpretar
0s dados analisados.

Esta pesquisa recorre a Sociologia da Educagdo para buscar
fundamentos tedricos para discutir a situacdo dos jovens, seu perfil e
suas trajetorias. E inegavel a importancia de Bourdieu para a Sociologia
da Educacdo, tal como relataram Bernard Charlot e Francois Dubet™, e
muitos outros pesquisadores antes e depois deles. As ideias de Bourdieu
norteiam os rumos desta pesquisa, servindo de lentes interpretativas e
inspiracdo para as andlises realizadas. Adicionalmente, apresentam-se
interfaces, perspectivas e apreciagdes de outros autores sobre o trabalho
de Bourdieu e a Sociologia da Educacao em geral.

Considera-se, ainda, que no interior da Sociologia da Educagéo
abrem-se novos olhares investigativos, nos quais a escola passa de
objeto a categoria de analise (KRAWCZYK, 2014), sendo, portanto,
necessario “reconhecer que elementos ndo escolares penetram,
conformam e sdo criados no interior da instituicdo, merecendo também
ser investigados” (SPOSITO, 2003, p. 215). Desta forma, procurou-se
apresentar fundamentos teoricos que relacionam o “dentro da escola”

1% Alguns dias apés a morte de Bourdieu, Charlot declarou em entrevista ao
jornal Le Monde, em 26 de janeiro de 2002: “Nos tivemos de nos definir em
relagdo a Bourdieu para construir nosso espaco de pensamento”. Em um artigo
publicado em 1998, Dubet afirmou que “todo sociélogo da educacdo passa pela
teoria da reproducéo e se confronta a ela, pois ndo ha realmente outra que seja,
ao mesmo tempo, uma teoria da escola, uma teoria da mobilidade social, uma
teoria da sociedade e uma teoria da agdo” (NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2009,
p. 11).
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com o “fora da escola” para contribuir na compreensdo do processo de
ensino e dos agentes que dele participam.

1.1 Introducéo as ideias de Bourdieu

Para o criador da Sociologia da Educagéo,

A educagdo é a acgdo exercida,
pelas geragbes adultas, sobre as
geracBes que ndo se encontrem
ainda preparadas para a vida social;
tem por objeto suscitar e
desenvolver, na crianca, certo
nimero de estados fisicos,
intelectuais e morais, reclamados
pela sociedade politica, no seu
conjunto, e pelo meio especial a
gue a crianga, particularmente, se
destine.  (DURKHEIM, 1978
[1922], p. 41)

A atividade educativa tem carater abstrato e a educacdo é um
bem intangivel, pois afeta o individuo de maneiras diferentes, com
impactos de dificil mensuracéo que nem sempre se manifestam no curto
prazo (VAN ZANTEN, 2014, p. 97). Seja com visdo de curto ou de
longo prazo, “educagdo para a vida” e “educar para o mundo do
trabalho” tornaram-se slogans comuns entre programas governamentais,
atividades do terceiro setor ligadas & educacgdo, e projetos dentro de
escolas. Entretanto, é importante destacar que a educacdo ndo acontece
somente na escola, embora este trabalho muitas vezes associe educacéo
com a instituicao e as praticas escolares.

Além de ocorrer em diferentes espacos fisicos e entre diversos
grupos sociais (familia, amigos, igreja, por exemplo), Tura (2006)
afirma que a funcdo da educagdo se ampliou enquanto pratica social,
“destacando-se na producdo/ reproducdo de relagBes sociais, na
concessdo de privilégios profissionais e na legitimacdo de posicbes de
poder” (p. 10). A sociologia oferece uma importante contribuicdo para o
entendimento da educacdo, analisando aspectos mais amplos, que
envolvem questbes sobre a natureza humana e a sociedade, a
justificativa e a legitimacdo de agdes e politicas educacionais, a
transmissdo de conhecimentos e a socializagdo, entre outras. Sposito
(2003) argumenta que a “verdadeira sociologia da educac¢do” seria tanto
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vasta quanto complexa, pois na acepcdo de Duru-Bellat e VVan Zanten
(1992, p. 1 apud SPOSITO, 2003), “os mecanismos por meio dos quais
uma sociedade transmite a seus membros seus saberes, o saber-fazer e o
saber-ser que ela estima como necessarios a sua reproduc¢do sdo de uma
infinita variedade”.

Segundo Bourdieu e Passeron (2011 [1970], p. 180), “é preciso
situar a cultura escolar no universo social em que ela foi formada, isto é,
nesse microcosmo protegido e fechado em si mesmo”. Estes autores
absorvem ideias de Durkheim, que caracteriza o sistema de ensino pela
homogeneidade dos modos de inculcagcdo e pela concessdo de um
diploma como resultado do processo de inculcacdo, e de Weber, que
relaciona a origem do sistema de ensino ao aparecimento de um corpo
de especialistas cuja formacdo, recrutamento e carreira sdo regulados
por uma organizacdo especializada, a fim de compor as suas proprias
constatacdes. Bourdieu e Passeron (2011 [1970], p. 78) concluem que a
educacdo remonta a periodos ainda anteriores, com as escolas filosoficas
da Antiguidade, escolas dos magos ou mestres da sabedoria, tanto no
Ocidente como no Oriente, e o trabalho dos sofistas. No entanto, ndo é a
falta de consenso (ou de conhecimento) quanto a génese da escola que
invalidaria sua autonomia, sua importancia e seu poder. A escola é uma
instituicdo antiga, apresentando o mesmo formato independentemente
do tempo e do espaco; o que tende a mudar e a sofrer alteracbes é o seu
contetido e a forma como é transmitido, segundo interesses vigentes em
determinado tempo e espaco.

Giddens (2005) destaca que o0s processos de industrializagao e
urbanizacdo tiveram grande influéncia na educacdo formal,
especialmente pela criacdo de uma grande demanda por mao-de-obra
especializada.

Assim que 0s sistemas
educacionais passaram a  ser
universais, um namero crescente de
pessoas foi iniciado no ensino
abstrato (de disciplinas como
matematica, ciéncias, historia,
literatura e assim por diante), em
vez de receberem 0s ensinamentos
praticos de oficios especificos. Em
uma sociedade moderna, as pessoas
precisam munir-se de habilidades
basicas — como ler, escrever e
calcular -, além de um
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conhecimento geral sobre o seu
ambiente  fisico, social e
econdmico; para que estejam aptas
a dominarem novas modalidades
de informagdes, as vezes bastante
técnicas. Uma sociedade avangada
também precisa da pesquisa “pura”
e de insights sem valor préatico
imediato que ampliem os limites do
conhecimento. Na era moderna, a
educacdo e as qualificagOes
transformaram-se em um
importante trampolim para
oportunidades de emprego e
carreiras. (GIDDENS, 2005, p.
396)

As funcbes da educacdo ampliaram-se, conforme Tura (2006),
mas também sofrem altera¢cdes ao longo do tempo. No Brasil, por
exemplo, o desenvolvimento industrial e o nacionalismo crescente a
partir de 1930 propdem novas funcBes para a educacdo: difusdo de
novos valores, propagacdo de bases comuns para a nacionalizacéo,
formacdo de “elites condutoras”, capacitacdo das novas geracdes para as
exigéncias do mercado de trabalho (VALLE & RUSCHEL, 2009, p.
181). Porém, para o0 senso comum®’, o sistema de ensino baseia-se numa
racionalidade formal e econbmica que objetiva uma “produtividade”
crescente, em termos quantitativos e qualitativos, e busca suprir, ao
menor custo possivel, uma demanda técnica de educagdo, ou
necessidades criadas pelo mercado de trabalho.

Bourdieu, entretanto, afirma que a escola e o trabalho
pedag6gico s6 podem ser compreendidos quando relacionados ao
sistema de relacbes entre as classes. De acordo com Bourdieu e
Passeron (2011 [1970], p. 235-236), o sistema de ensino apresenta uma
“duplicidade funcional”: possui uma fun¢do interna de transmissdo e
inculcacdo da cultura legitima, e uma funcdo externa de conservagdo
social. A escola ¢ concebida como “(...) instituicdo de reproducdo da
cultura legitima, determinando entre outras coisas 0 modo legitimo de
imposicdo e de inculcagdo da cultura escolar (...)” (BOURDIEU &
PASSERON, 2011 [1970], p. 133). A tese de Bourdieu oferece uma

17 : : A L 75 2
SOCIOIOgla eSpOntanea, economicistas € “‘interesse geral .



53

perspectiva critica a teoria do capital humano e a meritocracia baseada
no sistema de ensino, popularizadas a partir de 1950.

Todo sistema de ensino
institucionalizado (SE) deve as
caracteristicas especificas de sua
estrutura e de seu funcionamento
ao fato de que lhe é preciso
produzir e reproduzir, pelos meios
préprios da instituicdo, as
condi¢gBes institucionais  cuja
existéncia e persisténcia
(autorreproducdo da instituicdo)
s80 necessarios tanto ao exercicio
de sua funcdo propria de
inculcacdo quanto a realizacdo de
sua funcdo de reprodugdo de um
arbitrario cultural do qual ele néo ¢é
0 produtor (reprodugdo cultural) e
cuja reproducdo contribui  a
reproducdo das relagfes entre os
grupos ou as classes (reproducéo

social). (BOURDIEU &
PASSERON, 2011 [1970], p. 76-
77)

A inculcacdo corresponde a funcdo interna de um sistema de
ensino, ou seja, a producdo de um trabalho pedagdgico capaz de
produzir e reproduzir, nos limites dos meios da instituicdo,
continuamente, em série e ao menor custo, um habitus “(...) tdo
homogéneo e tdo duravel quanto possivel, entre 0 maior nimero
possivel dos destinatarios legitimos (...)” (BOURDIEU & PASSERON,
2011 [1970], p. 79).

O habitus € um elemento de producdo da ordem social
observada incorporado nos proprios agentes, ou seja, um sistema de
disposicOes durdveis estruturadas de acordo com o meio social dos
sujeitos que se encontram “predispostas a funcionar como estruturas
estruturantes, isto é, como principio gerador e estruturador das praticas e
das representagdes” (BOURDIEU, 1983 [1972], p. 61). O habitus de um
individuo é resultado da incorporacdo da estrutura social e da sua
posicdo social de origem, que propiciam um conjunto de vivéncias
tipicas, ou seja, experiéncias que estruturaram internamente sua
subjetividade. Estas experiéncias tendem a se consolidar na forma de um
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habitus adequado a sua posi¢do social, fazendo-o agir, nas mais diversas
situac@es sociais, como um membro tipico de um grupo ou classe social
gue ocupa uma determinada posicdo nas estruturas sociais. Agindo
assim, o individuo, inconscientemente reproduz as caracteristicas de seu
grupo social de origem e a propria estrutura social na qual ele foi
constituido.

Segundo Brandao (2010), o conceito de habitus de Bourdieu
propBe uma ruptura com o pressuposto de que toda a¢do humana seria
racional, embora o habitus seja “um operador de racionalidade, mas de
uma racionalidade préatica, imanente a um sistema historico de relacdes
sociais e, portanto transcendente ao individuo” (BOURDIEU &
WACQUANT, 1992, p. 26 apud BRANDAO, 2010, p. 230). Em outras
palavras, Bourdieu ndo nega o carater racional da acdo humana, mas
enfatiza 0 peso das razdes préticas ou senso pratico, que significa agir
“sem necessidade de, a cada momento, recorrer a razdo para decidir o
que fazer” (BRANDAO, 2010, p. 230).

Bourdieu (1983 [1972]), no entanto, enfatiza que o habitus ndo
corresponde a um conjunto inflexivel de regras de comportamento que
devem ser seguidas indefinidamente pelo individuo, mas a um
“principio gerador duravelmente armado de improvisagdes regradas” (p.
65). O habitus é produto da historia, &€ um sistema aberto de disposi¢des
gue sdo vivenciadas e adaptadas pelo individuo a cada nova situagdo
especifica (BOURDIEU & WACQUANT, 2005 [1992]). As
experiéncias, por sua vez, reforcam ou modificam as estruturas do
habitus. Portanto, “o habitus ¢ duravel, mas ndo eterno” (BOURDIEU &
WACQUANT, 2005 [1992], p. 195, traducdo da autora).

A conservagdo social decorreria da producdo e reproducdo do
habitus que seja “(...) tdo conforme quanto possivel aos principios do
arbitrario cultural (...)” (BOURDIEU & PASSERON, 2011 [1970], p.
79).

(...) s6 uma teoria adequada do
habitus como duplo processo da
interiorizacdo da exterioridade e da
exteriorizagdo da interioridade
permite esclarecer completamente
as condicdes sociais do exercicio
da funcéo da legitimacéo da ordem
social que, de todas as funcoes
ideolégicas da Escola, & sem
duvida a mais dissimulada. Porque
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0 sistema de ensino tradicional
consegue dar a ilusdo de que sua
acdo de inculcagdo é inteiramente
responsavel pela producdo do
habitus cultivado ou, por uma
contradicdo aparente, que essa agdo
s6 deve sua eficacia diferencial as
aptiddes inatas dos que a ela sdo
submetidos, e que é por
conseguinte independente de todas
as determinacdes de classe, embora
nada mais faca do que confirmar e
reforcar um habitus de classe que,
constituido fora da Escola, esti no
principio de todas as aquisi¢des
escolares, tal sistema contribui de
maneira insubstituivel para
perpetuar a estrutura das relagdes
de classe e a0 mesmo tempo para
legitima-la ao dissimular que as
hierarquias  escolares que ele
produz reproduzem hierarquias

sociais. (BOURDIEU &
PASSERON, 2011 [1970], p. 244-
245)

A legitimidade do sistema escola é inquestionavel, visto que se
declara — e se reconhece — como instituicdo propriamente pedagogica,
entretanto, sua funcdo — producdo e reproducdo social — é dissimulada
pelos meios do proprio sistema escolar, que criam condigdes para o
desconhecimento da violéncia simbélica*® que ele exerce.

'8 A violéncia simbdlica é a imposicéo da cultura de individuos e instituicées
que representam as formas culturais dominantes, a cultura legitima, como a
verdadeira ou Unica forma cultural existente (BOURDIEU, 1996 [1994];
BOURDIEU & PASSERON, 2011 [1970]). Alguns produtos simbdlicos
(musica, arte, literatura, preferéncias e préaticas esportivas, habitos culinarios,
vestuario, decoracdo, expressao corporal, opgdes de lazer e turismo etc.) seriam
considerados vulgares, ou inferiores, e outros, julgados como distintivos ou
superiores. Estas hierarquias culturais, entdo, contribuem para reforgar,
reproduzir e legitimar as hierarquias sociais mais amplas da sociedade, as
divisGes entre grupos e classes, entre dominantes e dominados.
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(...) a legitimagdo da ordem
estabelecida pela Escola supde o
reconhecimento social da
legitimidade da Escola,
reconhecimento que repousa por
sua vez sobre o desconhecimento
da delegacdo de autoridade que
fundamenta objetivamente essa
legitimidade ou, mais
precisamente, sobre o
desconhecimento das condicGes
sociais de uma harmonia entre as
estruturas e os habitus bastante
perfeita para gerar 0
desconhecimento do  habitus
como produto reprodutor daquilo
que o produz e o reconhecimento
correlativo das estruturas da
ordem assim produzida. Assim, 0
sistema de ensino  tende
objetivamente a produzir, pela
dissimulacdo da verdade objetiva
de seu funcionamento, a
justificacdo ideoldgica da ordem
que ele reproduz por seu
funcionamento. (BOURDIEU &
PASSERON, 2011 [1970], p.
246)

Paradoxalmente, esta funcéo é exercida por meio da equidade
formal estabelecida pela escola entre todos os alunos. “Tratando,
formalmente, de modo igual, em direitos e deveres, quem é diferente, a
escola privilegiaria, dissimuladamente, quem, por sua bagagem familiar,
ja é privilegiado” NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2009, p. 73).

As diferencas oficiais produzidas
pelas  classificagdes  escolares
tendem a produzir (ou a fortalecer)
as diferengas reais ao produzirem,
nos individuos classificados, a
crenga, reconhecida e defendida
coletivamente, nas diferencas e ao
produzirem, assim, as condutas
destinadas a aproximar o ser real
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do ser oficial. (BOURDIEU, 2011
[1979a], p. 29)

O sistema escolar ndo pode se afirmar absolutamente
independente, tal como ele poderia pretender ser, nem totalmente
dependente do sistema econdmico ou do sistema de valores da
sociedade; ele possui uma autonomia relativa'®, que permite cumprir
suas fungdes internas e ““(...) servir as exigéncias externas sob as
aparéncias de independéncia e da neutralidade, isto é, dissimular as
fungdes sociais que ele desempenha e, portanto, desincumbir-se delas
mais eficazmente” (BOURDIEU & PASSERON, 2011 [1970], p. 208).
Bourdieu e Passeron (2011 [1970], p. 202) afirmam que “(...) um
sistema de ensino seja tanto mais capaz de dissimular sua funcéo social
de legitimacdo das diferencas de classe sob sua fungdo técnica de
producdo das qualificacdes quanto menos lhe é possivel ignorar as
exigéncias incomprimiveis do mercado de trabalho”. Em outras
palavras, o sistema de ensino converte as vantagens sociais em
vantagens escolares, que sdo, por sua vez, reconvertidas em vantagens
sociais, pois as tais vantagens escolares, que sdo implicitamente sociais,
consistem em pré-requisitos técnicos para 0 mercado de trabalho
(BOURDIEU & PASSERON, 2011 [1970], p. 205). Esta “duplicidade
funcional” (BOURDIEU & PASSERON, 2011 [1970], p. 223) contribui
para que o sistema de ensino de uma sociedade reflita e mimetize o seu
préprio sistema social.

A informacdo e a formac&o inculcadas pelo sistema de ensino sdo
codificadas, homogeneizadas, ritualizadas e sistematizadas, de modo a
tornar a cultura escolar uma cultura “rotinizada” (BOURDIEU &
PASSERON, 2011 [1970], p. 80-81).

Qualquer que seja o habitus a
inculcar, a conformista ou
inovador, conservador ou
revolucionério, e isso tanto na
ordem religiosa quanto na ordem
artistica, politica ou cientifica, todo
TE [trabalho escolar] gera um
discurso que tende a explicitar e a
sistematizar os principios desse
habitus segundo uma ldgica que

9 A autonomia é relativa porque o sistema de ensino possui dependéncia
relativa a estrutura das relagdes de classe.



58

obedece  primordialmente  as
exigéncias da institucionalizacdo
da aprendizagem ().
(BOURDIEU & PASSERON,
2011 [1970], p. 81)

O sistema de ensino consiste em uma organizagcdo metddica e
competitiva, e as hierarquias sdo tdo presentes na escola como no jogo
ou no trabalho.

(..) o culto da hierarquia,
puramente escolar na aparéncia,
contribui sempre para a defesa e
legitimacdo das hierarquias sociais
na medida em que as hierarquias
escolares, quer se trate da
hierarquia dos graus e dos titulos
ou da hierarquia dos
estabelecimentos e das disciplinas,
devem sempre alguma coisa as
hierarquias sociais que elas tendem
a reproduzir (no duplo sentido do
termo). (BOURDIEU &
PASSERON, 2011 [1970], p. 186)

A fim de obter éxito em suas funcBes, o sistema de ensino
monopoliza a produgdo de um corpo permanente de agentes
especializados encarregados de reproduzi-lo. Estes agentes sdo dotados
de uma formacdo homogénea durdvel, baseada em regras e
procedimentos institucionais, em titulos que legitimam o exercicio da
profissdo, e em instrumentos homogeneizados e homogeneizantes, que
0s torna bastante intercambiaveis e os predispde “(...) pelas condi¢oes
institucionais de sua prépria reproducédo a limitar sua pratica aos limites
tragados por uma instituicdo convocada para reproduzir o arbitrario
cultural e ndo decreta-lo” (BOURDIEU & PASSERON, 2011 [1970], p.
79). Aos agentes ¢ delegada uma “autoridade escolar” — forma
institucionalizada da ‘“autoridade pedagogica” — que é confirmada e
reforcada pela legitimidade do sistema de ensino, mas que ndo passa de
uma ilusdo causada pela dissimulacdo da violéncia simbdlica intrinseca
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a escola®. A funcdo professoral &, para Bourdieu e Passeron (2011
[1970], p. 89), um ato desinteressado, pois

(...) o SE [sistema de ensino]
produz as condi¢bes favoraveis
para o0 exercicio de um TP
[trabalho pedagdgico]
institucionalizado ja que desvia em
proveito da instituicdo e dos grupos
ou das classes que ela (a AuE
[autoridade escolar]) serve o efeito
de reforco que produz a ilusdo da
independéncia do exercicio do TE
[trabalho escolar], em relagdo as
suas condigBes institucionais e
sociais (paradoxo do carisma
professoral). (BOURDIEU &
PASSERON, 2011 [1970], p. 89)

Assim, h4 uma tendéncia & autorreproducgdo perfeita (inércia),
tanto cultural como social, exercida nos limites da autonomia relativa do
sistema de ensino. Esta autorreproducdo é tanto mais completa quanto
mais implicita permanece a pedagogia, ou seja, quando 0s agentes
encarregados da inculcacdo possuem  principios pedagdgicos
estritamente no estado pratico e desconhecem a violéncia simbdlica
exercida pelo sistema de ensino (BOURDIEU & PASSERON, 2011
[1970]). Isso ocorre quanto menor a distancia entre o habitus a ser
inculcado pelo trabalho pedag6gico corrente (o que o professor ensina) e
0 habitus que foi inculcado pelos trabalhos pedagdgicos anteriores (a
educacdo que foi dada aos professores quando eles eram estudantes)
(BOURDIEU & PASSERON, 2011 [1970]). Desta forma, o sistema de
ensino reproduz com atraso as transformacdes do arbitrario cultural. Em
outras palavras, ha “atraso cultural da cultura escolar” (BOURDIEU;
PASSERON, 2011 [1970], p. 84). Mas este fendmeno ndo decorre
somente da hysteresis®* do corpo professoral, que o faz reproduzir a
formagdo da qual ele é produto para assegurar a reproducdo de seu

O reconhecimento da autoridade escolar supde o desconhecimento da
autoridade social (BOURDIEU & PASSERON, 2011 [1970], p. 236).

21 O resultado ou produto (output) de um sistema ndo depende somente da
contribuigdo — formacdo, informacdo — (input) atual, mas também do histérico
dos inputs anteriores. Esta dependéncia surge porque o histérico anterior afeta o
valor da situagdo atual.
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préprio valor — econdmico e simbolico — e a reproducdo do mercado no
gual seus valores sdo valorizados, mas também das tendéncias e
interesses da prépria instituicdo a favor de uma autonomia relativa
(BOURDIEU; PASSERON, 2011 [1970], p. 83).

Numa formagéo social
determinada, o SE dominante pode
constituir o TP dominante como
TE sem que 0s que 0 exercem
como 0s que a ele se submetem
cessem de desconhecer sua
dependéncia relativa as relagbes de
forca constitutivas de forma social
em que ele se exerce, porque 1) ele
produz e reproduz, pelos meios
préprios da instituicdo, as
condicOes necessarias ao exercicio
de sua funcéo interna de inculcagéo
que sdo ao mesmo tempo as
condicdes suficientes da realizagéo
de sua funcdo externa de
reproducdo da cultura legitima e de
sua contribuicdo correlativa a
reproducdo das relacoes de forca; e
porque 2), s6 pelo fato de que
existe e subsiste como instituicdo,
ele  implica as  condigOes
institucionais do desconhecimento
da violéncia simbdlica que exerce,
isto € porque ©0S meios
institucionais dos quais dispde
enquanto instituicdo relativamente
autébnoma, detentora do monopélio
do exercicio legitimo da violéncia
simbolica, estdo predispostos a
servir também, sob a aparéncia da
neutralidade, os grupos ou classes
dos quais ele reproduz o arbitrario
cultural (dependéncia pela
independéncia). (BOURDIEU &
PASSERON, 2011 [1970], p. 90)

Além dos agentes que exercem o trabalho escolar, os agentes
gue se submetem ao trabalho escolar — os estudantes — também tendem a
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desconhecer a dependéncia relativa do sistema de ensino das relag6es de
forca sociais e a violéncia simbdlica que visa conservar e consagrar as
estruturas sociais. Desta forma, o sistema de ensino pode operar
dissimuladamente a sua “duplicidade funcional” e na medida em que se
apresenta pautado na inclusdo social, acaba sendo o grande promotor de
inequidade e excluséo.

A igualdade formal das oportunidades proclamada pelos
exames e concursos vai de encontro aos interesses meritocraticos da
burguesia, que os justificam no enfrentamento do favoritismo e do
nepotismo. Tal condi¢do de igualdade garante “(...) & institui¢do escolar
a melhor oportunidade de impor o reconhecimento do monopdlio da
producdo e da imposi¢do de uma hierarquia unitéria ou, pelo menos, de
hierarquias reduziveis ao mesmo principio” (BOURDIEU &
PASSERON, 2011 [1970], p. 182).

A ideologia burguesa da ascese laboriosa é inerente e sustenta a
ideologia dominante da conservacdo da ordem social. Dons naturais,
gostos inatos e méritos pessoais sdo associados as probabilidades de
ocupar posicbes nas hierarquias escolares (disciplina, curso,
estabelecimento, grau), as estratégias e carreiras escolares, e ao éxito.
Segundo Bourdieu e Passeron (2011 [1970]), isso é possivel porque a
instituicdo escolar é um

Instrumento privilegiado  da
sociodiceia burguesa que confere
aos privilegiados o privilégio
supremo de ndo aparecer como
privilegiados, ela consegue tanto
mais facilmente convencer o0s
deserdados que eles devem seu
destino escolar e social a sua
auséncia de dons ou de méritos
qguanto em matéria de cultura a
absoluta privacdo de posse exclui a
consciéncia da privagdo de posse.
(BOURDIEU; PASSERON, 2011
[1970], p. 251)

O sistema de ensino consegue “(...) convencer 0s individuos que
eles mesmos escolheram ou conquistaram os destinos que a necessidade
social antecipadamente lhes assinalou” (BOURDIEU & PASSERON,
2011 [1970], p. 248), e em caso de fracasso ou eliminag8o escolar, os
individuos sdo levados a crer que eles é que ndo queriam a escola, pois
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nao eram “feitos” para a escola e para as posigdes sociais que poderiam
ser obtidas através da escola (BOURDIEU & CHAMPAGNE, 2011
[1992], p. 219).

(...) tudo tende a mostrar que ele [0
sistema de ensino] é um dos fatores
mais eficazes de conservagdo
social, pois fornece a aparéncia de
legitimidade as  desigualdades
sociais, e sanciona a heranca
cultural e o dom social tratado
como dom natural. (BOURDIEU,
2011 [1966], p. 41)

A “operagdo magica” realizada pela escola segue um processo
de ordenacdo, classificando os alunos e, assim, instituindo as diferencas
sociais; nominacao, através da imposicdo de um nome®, em geral, de
uma instituicdo; e consagracdo, reconhecendo a “nobreza escolar
hereditaria” e as diferengas sociais preexistentes (BOURDIEU, 1996
[1994], p. 38-39). As classes sociais sdo caracterizadas conforme a
“eficacia da comunicacdo pedagogica, pelas distancias desiguais em
relacdo a cultura escolar e pelas disposicOes diferentes para reconhece-la
e adquiri-la” (BOURDIEU & PASSERON, 2011 [1970], p. 133). As
avaliagBes (formais ou informais) exigem dos alunos mais do que o
dominio do conteldo transmitido; a destreza verbal, a postura corporal,
a aparéncia fisica, a maneira como se lida com o saber e a prépria
cultura também sdo avaliados (BOURDIEU & PASSERON, 2011
[1970]). Ademais, os contetidos curriculares sdo selecionados em fungéo
dos conhecimentos, valores e interesses das classes dominantes;
disciplinas que exigem certas habilidades “ndo escolares” (destreza no
uso da lingua, por exemplo) estdo no topo da hierarquia curricular,
enquanto disciplinas mais técnicas, que dependem de esforco
propriamente escolar, encontram-se em niveis mais baixos, ou seja, ha
diferenciacdo entre “disciplinas de talento” e “disciplinas de trabalho”.

A diversificacdo dos ramos de
ensino, associada a
procedimentos de orientagdo e
selecdo cada vez mais precoces,

?2 Convém ressaltar a ilusdo da biografia (¢ do nome), proposta por Bourdieu
(1996, p. 74-82).
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tende a instaurar praticas de
exclusdo brandas, ou melhor,
insensiveis, no duplo sentido de
continuas, graduais e
imperceptiveis,  despercebidas,
tanto por aqueles que as exercem
como por aqueles que sdo suas
vitimas. (BOURDIEU &
CHAMPAGNE, 2011 [1992], p.
222).

Alguns individuos sdo excluidos do sistema de ensino, tendo
seu acesso bloqueado por uma selecdo que é muito mais social do que
puramente escolar. A selegdo escolar mascara 0 modo como as classes
privilegiadas utilizam a instituicdo escolar — uma instancia perfeitamente
neutra — para transmitir o poder e os privilégios de uma geracéo a outra
(BOURDIEU; PASSERON, 2011 [1970], p. 205). A selecdo social ¢é
dissimulada pela selecdo técnica e legitima a “(...) reproducdo das
hierarquias sociais pela transmutacdo das hierarquias sociais em
hierarquias escolares” (BOURDIEU; PASSERON, 2011 [1970], p.
186). “A proporcao daqueles cuja eliminacdo é mascarada pela selegdo
abertamente operada difere segundo as classes sociais” (BOURDIEU &
PASSERON, 2011 [1970], p. 187), separando 0s ‘“acolhidos”, dos
“adiados” (que sdo relegados a um estabelecimento escolar de segunda
ordem e vitimas da desvalorizagdo dos diplomas) e dos “excluidos”.

A expansdo do ensino, a auséncia de selecdo e a permanéncia na
escola dos estudantes que antes ndo tinham acesso ao sistema de ensino
ndo significam necessariamente ganhos reais em termos sociais. Outros
individuos sdo excluidos no interior do sistema de ensino pelos
procedimentos e rotinas da escola: “os excluidos do interior”
(BOURDIEU & CHAMPAGNE, 2011[1992]).

Por ndo se analisar 0 que a
desisténcia resignada dos membros
das classes populares diante da
Escola deve ao funcionamento e as
funcdes do sistema de ensino como
instancia de sele¢do, de eliminacéo
e de dissimulacdo da eliminacdo
sob a selegdo, fica-se inclinado a
ver na estatistica das oportunidades
escolares que torna evidente a
representagdo desigual das



diferentes classes sociais nos
diferentes graus e nos diferentes
tipos de ensino apenas a
manifestacdo de uma relagdo
isolada entre a performance
escolar, considerada em seu valor
facial, e a série de vantagens ou
desvantagens que se prendem a
origem social. (BOURDIEU &
PASSERON, 2011 [1970], p. 189)

Desta forma, o sistema de ensino produz um ndmero cada vez
maior de individuos em situacdo de fracasso escolar (BOURDIEU &
CHAMPAGNE, 2011 [1992], p. 222). Os exames traduzem-se “‘em
mecanismos de eliminagio e exclusdo” (VALLE & RUSCHEL, 2010, p.
88), porém, “a maioria daqueles que, em diferentes fases do curso
escolar, sdo excluidos dos estudos se eliminam antes mesmo de serem
examinados” (BOURDIEU & PASSERON, 2011 [1970], p. 187). Se a
exclusdo escolar estd tdo relacionada a um revés nos exames, é que
aqueles que idealizaram o culto ao mérito pertencem as classes sociais
para quem o risco de eliminacdo escolar s6 pode vir do exame
(BOURDIEU & PASSERON, 2011 [1970], p. 188).

As desigualdades entre as classes
sdo  incomparavelmente  mais
fortes, em todos os paises, quando
as medimos pelas probabilidades
de passagem (calculadas a partir da
proporcdo dos alunos que, em cada
classe social, ascendem a um nivel
dado de ensino, com éxito anterior
equivalente) do que quando as
medimos pelas probabilidades de
éxito. Assim, com éxito igual, os
alunos originarios das classes
populares tém mais oportunidades
de  “eliminar-se” do  ensino
secundario renunciando a entrar
nele do que de eliminar-se uma vez
gue tenham entrado e, a fortiori, do
que de serem eliminados pela
sancdo expressa de um revés no
exame. (BOURDIEU &
PASSERON, 2011 [1970], p. 187)
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A eliminacdo escolar ndo se distribui ao acaso entre as
diferentes classes sociais (BOURDIEU & PASSERON, 2011 [1970]). O
sistema de ensino transmite uma cultura aristocratica, considerada
erudita e legitima, mas sobretudo exige uma relacdo aristocratica com
esta cultura. A capacidade de imposicdo e legitimacdo de um arbitrario
cultural esté relacionada a forga da classe que o sustenta. De modo geral,
os valores arbitrarios das classes dominantes tém mais poder de
imposicdo e legitimacdo. Portanto, a cultura escolar, socialmente
legitimada, € a cultura imposta como legitima pelas classes dominantes.
A maneira como as diferentes classes sociais se relacionam com a
cultura — os dominantes tém uma relacdo de familiaridade e intimidade
com a cultura legitima, enquanto que os dominados tém uma relagdo de
tipo popular, de estranheza e embarago — contribui para explicar as
desigualdades no sistema de ensino.

Mais especificamente, a escola
reproduziria, a seu modo, a
distingdo entre os dois modos
bésicos de se relacionar com a
cultura: um primeiro,
desvalorizado, se expressaria na
figura do aluno esforcado,
estudioso, aplicado que busca
compensar sua distancia em
relacdo a cultura legitima através
de wuma dedicacdo tenaz as
atividades escolares; e um segundo,
valorizado, representado pelo aluno
tido como brilhante, original,
talentoso, desenvolto, muitas vezes
precoce, que atende as exigéncias
da escola sem exibir tracos de um
esforgo laborioso ou tenso. O
sistema de ensino, sobretudo nos
seus ramos mais elevados,
consagraria e cobraria dos alunos
essa segunda postura.
(NOGUEIRA & NOGUEIRA,
2009, p. 77-78)

Antes mesmo dos exames e das selecBes que ocorrem no
decorrer da trajetoria escolar, as distingdes acontecem no dia-a-dia da
escola, como, por exemplo, através da comunicacdo pedagogica. Para a
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sua completa realizagdo — transmissao e compreensdo da mensagem —, a
comunicacdo pedagdgica exige que os receptores (estudantes) dominem
0s codigos utilizados, cujo conhecimento ndo é distribuido de maneira
igualitéria entre as diferentes classes e grupos sociais.

1.2 Os diferentes tipos de capital e as estratégias das familias frente a
escola

Bourdieu (1985) define o espago social como um espaco
multidimensional de posi¢Ges, um sistema de coordenadas no qual as
posicBes dos individuos sdo definidas pelos valores dados as variaveis
pertinentes ao sistema. Os individuos, por sua vez, sdo agentes
“plenamente  determinado[s] e plenamente  determinante[s]”
(WACQUANT, 2007, p. 54). Nao estdo mecanicamente submetidos as
condi¢des objetivas do seu ambiente, entretanto, estdo sujeitos aos
condicionamentos sociais que produzem o habitus (BOURDIEU &
WACQUANT, 2005 [1992]). Possuem uma bagagem socialmente
herdada, composta de elementos objetivos (capital econ6mico) e
subjetivos (capital cultural, capital simbdlico e capital social). Os
agentes estdo distribuidos no espaco social em duas dimensfes: a
primeira, segundo o volume de capital que possuem, e a segunda, de
acordo com a composi¢do do seu capital, ou seja, com o peso relativo
dos diferentes tipos de capital que constituem o capital total
(BOURDIEU, 1985). Conhecer a posi¢do ocupada no espago social
fornece informagBes para 0s agentes acerca suas propriedades
intrinsecas (sua condicdo) e relacionais (sua posicdo) (BOURDIEU,
1985).

Bourdieu utiliza o termo “capital”, emprestado da economia e
das bases epistemolégicas das teorias marxistas, e desmembrado em
diferentes categorias que védo além do capital econémico, para explicar
as relacdes de dominagdo e reprodugdo social: acesso a posicfes de
poder, definicdo da estrutura social, regulacdo das oportunidades e
trajetdrias de grupos e individuos (ver, por exemplo, BOURDIEU, 1996
[1994]; WACQUANT, 2007). Para o autor, os “capitais” mediariam tais
relacdes, uma vez que eles constituem os meios disponiveis para
conservar ou transformar a posicdo no campo, mediante alteracfes no
habitus. O capital de Bourdieu é relacional e cada uma das suas formas
existe em conjunto com as demais, cuja distribuicdo entre os agentes
constitui vantagens ou desvantagens no espaco social (REAY, 2004a).
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Os diferentes tipos de capital requerem investimento para sua
aquisicdo e manutencdo ao mesmo tempo em que sdo o0 produto de tais
investimentos, assegurando um determinado retorno sobre o
investimento (REAY, 2004b), embora a lucratividade de tais
investimentos seja diferente entre os diferentes grupos e classes sociais
(REAY, 2004a).

(...) agentes dotados de habitus
complexos, em principio, tém
otimizadas as chances de alcangar
posicOes sociais mais elevadas no
espaco  social. Num  sentido
inverso, certos grupos de agentes
que, em virtude das condigdes
sociais de vida, tém menos
oportunidades de atuar e circular
por diferentes campos teriam
estrutura e volume de capitais mais
simples e, portanto, encontrariam
diminuidas as suas chances de
formacdo de  habitus  mais
complexos. (BRANDAO, 2010, p.
233)

Resultante da apropriacdo do produto de trabalho acumulado
por um determinado agente, o capital depende, para sua eficacia, da
distribuicdo dos meios de apropriacdo dos recursos acumulados e
objetivamente disponiveis, e da relacdo de apropriacdo entre o agente e
0s recursos objetivamente disponiveis (BOURDIEU, 1986). Portanto, a
lucratividade produzida é mediada pela relagdo de concorréncia entre tal
agente e outros possuidores de capital que competem pelos mesmos
bens, gerando escassez e consequentemente, um valor social para o
capital.

Cada campo funciona como um “espago de possibilidades”
(BRANDAO, 2010, p. 231), permeado por lutas de forcas e cuja
estrutura esta organizada como um “jogo”. Os agentes ocupam posicoes
relativas no campo, dependendo do tipo e volume de capital que
possuem, mas s6 participam do “jogo” se dotarem do capital especifico
requerido para aquele campo (BOURDIEU, 2011 [1979a]). O valor do
capital e seus efeitos provém da estrutura do campo em questao e, mais
especificamente, da distribuicdo desigual de capital neste campo, cuja
apropriacao de lucratividade e aliada ao poder de imposicao de regras de
funcionamento do campo favorecem determinado tipo de capital e
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promovem a sua reproducdo (BOURDIEU, 1986). Assim, as estratégias
(“lances” e “jogadas™) dos agentes, seja para conservar ou transformar
suas posigdes relativas no campo, estdo relacionadas ao capital de que
dispdem.

H& inércia no processo de reproducdo das estruturas de capital,
reforcadas por agdes politicas que corroboram a sua conservagao, Como
a desmobilizacdo e a despolitizagdo, que mantém os dominados dentro
de um senso pratico, unidos pela orquestracdo das suas disposicdes e
condenados a agir como um agregado que desempenha repetitivamente
atos individualizados, como as escolhas de consumo e eleitorais
(BOURDIEU, 1986).

Adicionalmente, ha possibilidade de uma forma de capital
transformar-se em outra: o capital econémico pode se converter em
capital cultural, o capital cultural se traduzir em capital social, e assim
por diante (BOURDIEU, 1986). A transformacéo de um tipo de capital
em outro, por exemplo, do capital econdmico em capital social,
pressupde trabalho (dispéndio de tempo, atencdo, carinho, interesse),
cujo efeito transfigura o valor do capital (estritamente monetario, no
caso do capital econdbmico) em outro. Numa perspectiva econdmica, tais
esforcos podem parecer desperdicio, mas dentro da l6gica social, sdo
investimentos cujos lucros se manifestardo no longo prazo, de forma
monetaria ou ndo.

A convertibilidade dos diferentes
tipos de capital é a base das
estratégias que visam assegurar a
reproducdo do capital (e a posigdo
ocupada no espago social) através
das conversGes menos custosas em
termos do trabalho de conversdo e
das perdas inerentes a conversdo
(em um dado estado de relagdes de
poder social). (BOURDIEU, 1986,
tradugdo da autora)

Ainda, os diferentes tipos de capital distinguem-se de acordo
com a sua reprodutibilidade, ou seja, com a facilidade com que eles
podem ser transmitidos. Ademais, a sua aparente incomensurabilidade
gera incerteza nas transagdes entre os diferentes capitais e entre os
diferentes possuidores de capitais (BOURDIEU, 1986).
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O capital total é composto de diferentes proporgdes de cada um
dos tipos de capital entre as classes e grupos sociais (BOURDIEU, 2003
[1984]). O valor atribuido aos diferentes tipos de capital estd baseado
em estratégias e apostas que fazem parte dos enfrentamentos entre as
diferentes classes sociais, como num jogo em que cada jogador tem uma
pilha de fichas com diferentes cores, “que ganharam nos lances
precedentes e que vdo mobilizar nos lances seguintes” (BOURDIEU,
2003 [1984], p. 63).

Eu direi simplesmente que o jogo
dos diferentes jogadores entendido
no sentido de estratégia — chamar-
lhe-ei doravante o jogo 1 - vai
depender do seu jogo no sentido de
jogo na mdo, jogo 2, e em
particular do volume global do seu
capital (nimero de fichas) e da
estrutura deste capital, quer dizer
da configuracdo das pilhas (néo
jogando os que tém muitas fichas
vermelhas e poucas amarelas, quer
dizer muito capital econbmico e
pouco capital cultural, como os que
tém muitas amarelas e poucas
vermelhas). O seu jogo 1 serd tanto
mais audacioso (bluff) quanto
maior for a sua pilha de fichas e
apostardo tanto mais nas casas
amarelas (sistema escolar) quanto
mais fichas amarelas tiverem
(capital cultural). (BOURDIEU,
2003 [1984], p. 63)

O capital social constitui “o conjunto de recursos atuais ou
potenciais que estdo ligados a posse de uma rede duravel de relagdes
mais ou menos institucionalizadas de interconhecimento e de inter-
reconhecimento ou, em outros termos, a vinculagdo a um grupo, como
conjunto de agentes que ndo somente sdo dotados de propriedades
comuns (passiveis de serem percebidas pelo observador, pelos outros ou
por eles mesmos), mas também s&o unidos por ligacBes permanentes e
Uteis” (BOURDIEU, 2011 [1980], p. 67), através das quais o agente
pode adquirir beneficios materiais ou simbdlicos. O capital econémico é
sinbnimo de riqueza, seja através da propriedade de fatores de producéo
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(terras, empresas, maquinas, trabalho) e/ou de bens econdmicos
(dinheiro, patriménio, bens materiais), tanto herdada como gerada pelas
interacdes econdmicas dos agentes (REAY, 2004a). O capital simbdlico,
por sua vez, é manifestado pelo prestigio, reputacdo, honra, status
(PINTO, 2000). Bourdieu (2013 [1980]) argumenta que 0s capitais
econdmico e simbdlico estdo inexoravelmente combinados no espago
social, pois um complementa e reforca o outro. Entretanto, o capital
simbdlico é a forma de capital na qual tanto o capital econémico como
os demais tipos de capital sdo percebidos e reconhecidos como legitimos
(BOURDIEU, 1985).

Entretanto, € o capital cultural que tem maior destaque na obra
de Bourdieu, especialmente nas suas investigacfes que tratam das
relacbes entre a transmissdo e acumulacdo deste tipo de capital e as
desigualdades sociais. O interesse no estudo do capital cultural decorre
principalmente da sua dupla arbitrariedade: o desconhecimento da
violéncia simbolica exercida pelas préaticas culturais, e a dissimulagéo da
reproducdo das estruturas sociais perpetradas pelo capital cultural.

O capital cultural advéem da produgdo, da posse, da apreciacio
ou do consumo de bens culturais socialmente dominantes, e existe sob
trés formas (BOURDIEU, 2011 [1979b]). A primeira é o capital
cultural incorporado, que esta ligado (incorporado) ao individuo, ou
seja, tornou-se parte integrante da pessoa, um habitus. Sua acumulagdo
inicia na primeira infancia e requer acdo pedagdgica e investimentos em
termos de tempo, embora algumas vezes também sejam necessarios
investimentos financeiros, dos pais, outros membros da familia ou
profissionais contratados para sensibilizar a crianca a distingdes
culturais (REAY, 2004b). E constituido, por exemplo, pela “cultura
geral”, dominio da lingua culta23, gosto (mais precisamente o “bom-
gosto”) e as informagdes e codigos (intelectuais, linguisticos e
disciplinares) sobre o mundo escolar. A segunda forma consiste no
capital cultural objetivado, que é tornado objeto sob a forma de bens
culturais: livros, objetos de arte, instrumentos, maquinas etc. A terceira
é Ultima manifestacdo é o capital cultural institucionalizado, que é
aquele reconhecido institucionalmente. O diploma é o representante
legitimo do capital cultural institucionalizado: “(...) a magia
performatica do poder de instituir, poder de fazer ver e de fazer crer, ou

% A moeda, segundo uma analogia economicista, mais representativa do de
capital cultural nas obras de Bourdieu é o dominio da lingua culta. E
interessante observar a analise sobre capital linguistico e selecdo escolar,
elaborada por Bourdieu e Passeron (2011 [1970], p. 93-134).



71

numa s6 palavra, de fazer reconhecer” (BOURDIEU, 2011 [1979b], p.
78).

O capital cultural “€¢ um ter que se tornou ser, uma propriedade
que se fez corpo e tornou-se parte integrante da ‘pessoa’” (BOURDIEU,
2011 [1979b], p. 75). No entanto, a sua eficacia simbolica reside na
I6gica de transmissdo (BOURDIEU, 1986). A transmissdo primaria
ocorre no seio familiar, de onde se absorvem os modos de pensar, tipos
de disposicdes, conjuntos de entendimentos e significados, estilos etc.
(REAY, 2004a). Pesos e valores especificos sdo assinalados as
caracteristicas e atributos transmitidos, de acordo com o que as classes
dominantes denominam como mais valorizado em termos de capital
cultural (GIROUX, 1983 apud REAY, 2004a, p. 58).

Bourdieu (1986) afirma que, por um lado, 0 processo de
apropriacdo do capital cultural e o tempo necessario para que isso
aconteca depende do capital cultural incorporado pela familia atravées de
diferentes formas implicitas de transmissdo, mas principalmente de
generalizacdo do efeito Arrow?. Em outras palavras, os artefatos
culturais (obras de arte, livros, maquinas e outros objetos criados pelo
homem) exercem um efeito educativo pela sua mera existéncia
(BOURDIEU, 1986). Por outro lado, a acumulacdo inicial de capital
cultural via transmissdo primaria, que é pré-condicdo para uma
acumulacdo rapida e facil de capital cultural, ocorre sem atraso e sem
desperdicio de tempo somente para os descendentes de familias dotadas
de um grande volume de capital cultural (BOURDIEU, 1986). Neste
caso, o periodo de acumulagdo coincide com o periodo de socializacdo
dos herdeiros. Assim, Bourdieu (1986) argumenta que a transmissao de
capital cultural velada pela hereditariedade ¢ 0 modo de transmissao de
capital mais eficaz, recebendo proporcionalmente maior peso e valor
dentre as estratégias de reproducéo, pois é menos censurada e controlada
do que as formas de transmissao diretas e visiveis, como as dependentes
do sistema escolar.

De forma simples, porém original, Bourdieu (2011 [1979b])
explica metaforicamente a incorporacdo do capital cultural comparando-

% 0 efeito Arrow a que Bourdieu (1986) se refere decorre do Teorema da
Possibilidade formulado por Kenneth Arrow em 1950: “Se excluirmos a
possibilidade de comparacOes interpessoais de utilidade, entdo os Unicos
métodos de transitar de gostos individuais a preferéncias sociais que serdo
satisfatorios e que poderdo ser definidos para um amplo espectro de conjuntos
de ordem individual sdo impostos ou ditatoriais” (ARROW, 1950, p. 342,
traducdo da autora).
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o com o bronzeamento: “(...) custa tempo que deve ser investido
pessoalmente pelo investidor” (p. 74). O tempo deriva da relacdo entre
capital econdmico e cultural. Variagdes nas posses de capital econémico
e cultural pela familia implicam em diferengas no inicio e na intensidade
da transmissdo e acumulagdo, que podem tanto limitar-se ao tempo
bioldgico disponivel, como corresponderem ao tempo livre disponivel
pela familia e mobilizado para a transmissdo do capital cultural, assim
como a vontade de satisfazer determinadas demandas em um
prolongado processo de aquisicdo de capital cultural, cuja duracdo
depende da possibilidade da familia oferecer tempo livre aos herdeiros,
sem obrigacdo ou necessidade de ocupa-lo com atividades econémicas
(BOURDIEU, 1986). O tempo, assim, passa a ser uma vantagem ou, ao
contrario, um handicap.

Deste modo, Bourdieu (1986) reconhece que a melhor medida
do capital cultural é a quantidade de tempo que foi investido para
transmiti-lo e adquiri-lo, pois a conversdo de capital econémico em
capital cultural pressupde um investimento de tempo que sé € possivel
na posse de capital econdbmico. Em outras palavras, o capital cultural
transmitido através da familia ndo depende somente da quantidade de
capital cultural que o grupo doméstico possui, cuja acumulacdo teve
intenso investimento de tempo, mas também do tempo Util e disponivel
utilizado no processo de transmissdo, particularmente na forma do
tempo livre da mée e gragas ao capital econdmico disponivel, que além
de permitir o tempo livre de membros da familia, ainda possibilita a
compra do tempo de outros individuos, como baba, tutor etc. e permite
ao herdeiro a entrada postergada no mercado de trabalho. O
investimento de tempo na transmissdo de capital cultural é incerto e seus
frutos manifestam-se somente no longo prazo. Observadas as diferentes
distribuicdes de tipos e volumes de capital entre familias, grupos e
classes sociais, nem todos podem correr tais riscos.

Os investimentos em questdo na transmissdo e acumulagio de
capital cultural ndo sdo necessariamente concebidos como uma busca
calculada de ganhos financeiros, mas tendo alta probabilidade de serem
vivenciados como investimentos emocionais, ou seja, envolvimento
tanto necesséario quanto desinteressado (BOURDIEU, 1986). Diane
Reay dedicou anos de pesquisa a fim de investigar o trabalho emocional
de familias, particularmente das méaes, que se comprometem muito mais
do que os pais (REAY, 2004a), nos processos de transmissdo e
acumulacdo de capital. Seguindo outros autores anteriores, Reay (2004a)
utiliza a categoria “capital emocional”, derivada da estrutura conceitual
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articulada por Bourdieu, para referir-se aos recursos emocionais que um
agente utiliza para investir em outro individuo, ndo em si mesmo. O
capital emocional constitui-se em uma variante do capital social, porém,
ao invés de interessar-se pela esfera puablica, é voltado ao ambito
privada, restringindo-se as relagcdes caracterizadas por lacos afetivos
(REAY, 2004a). Compreende conhecimento, contato e relacionamentos,
habilidades e ativos valorizados emocionalmente, amor e afeto,
dispéndio de tempo, atencdo, carinho, atencdo, interesse, suporte,
paciéncia e preocupacdo, e estd mais presente em circunstancias
adversas (REAY, 2004a). Reay (2004a) afirma que, diferentemente dos
outros tipos de capital, o capital emocional ndo se converte diretamente
em outros capitais, mas ¢ utilizado para complementar os investimentos
familiares nos herdeiros.

Nas suas pesquisas, Diane Reay investigou as associagdes entre
envolvimento emaocional, o capital emocional e o desempenho escolar.
O envolvimento das mées tende a ser superior ao dos pais na educagéo
dos filhos (REAY, 2004). Da mesma forma como as diferentes classes
sociais apresentam vantagens e desvantagens com relacdo ao capital
cultural, Reay (2004a) observa que as mulheres das classes populares
frequentemente carecem das condi¢cdes ideais para oferecer capital
emocional aos seus filhos. Isso ndo significa que as familias das classes
populares ndo tenham capital emocional, mas que comparativamente
com as outras classes sociais, 0 retorno do seu envolvimento nas
atividades escolares € relativamente incerto e arriscado, diferente da
classe média faz uso conjunto do capital emocional com o capital
cultural (e/ou o capital social), assegurando melhores resultados sobre o
investimento (REAY, 2004a). Além disso, o bem-estar emocional é
mais facilmente encontrado em circunstancias privilegiadas; a pobreza
(a luta pela sobrevivéncia e as ansiedades e tensdes decorrentes) ndo sdo
favoraveis a transmissao do capital emocional (REAY, 2004a).

Ainda com relagdo ao retorno sobre o investimento do capital
emocional, as classes populares preocupam-se com o presente, com a
felicidade momentanea dos filhos, enquanto que as classes médias
investem em capital emocional no presente para colher resultados
futuros (REAY, 2004a). No ultimo caso ndo ha apenas a postergacao da
felicidade, mas espera-se que o sacrificio emocional no presente,
manifestado por emogdes predominante negativas por parte da familia
(cobranca, pressdo, controle, entre outras), traduza-se em aumento de
capital cultural no futuro.
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No sistema de ensino, o capital cultural incorporado define as
condutas, objetivos, estratégias e as atitudes diante da escola. Entretanto,
ao dissimular que sua cultura é a cultura das classes dominantes, a
escola dissimula igualmente os efeitos que o capital cultural tem para o
sucesso escolar das classes dominantes, através de uma “relagdo
encoberta entre a aptiddo escolar e a heranga cultural” (BOURDIEU,
1996 [1994], p. 39), cujas sangdes e efeitos sociais sdo legitimadas pelo
titulo escolar. Ainda, ao mesmo tempo em que a escola valoriza a
relagdo “cultivada” com o saber — “culto ao brilhantismo” —, ela
menospreza a relagdo “escolar” com o saber e classifica como inferior o
“servilismo escolar do bom aluno excessivamente aplicado”
(BOURDIEU, 2011 [1970b], p. 251). Este fendbmeno foi denominado
“desvaloriza¢do escolar do escolar” (BOURDIEU; PASSERON, 2011
[1970] e 2014 [1964]; BOURDIEU, 2011 [1966] e 2011 [1970b]).

Como parcelas desiguais de capital cultural estdo distribuidas
entre as diferentes classes sociais, 0 capital cultural acaba sendo o
principio de eliminacdo dos estudantes das diferentes classes sociais
(BOURDIEU, 2011 [1966]). “Sendo as diferencas de aptiddo
inseparaveis das diferencas sociais conforme o capital herdado, ele [0
sistema escolar] tende a manter as diferengas sociais preexistentes”
(BOURDIEU, 1996 [1994], p. 37).

As diferencas no desempenho escolar entre as diferentes classes
sociais sdo tratadas pelo sistema de ensino como diferencas na vocagao
(dons) dos estudantes, enquanto que, na realidade, o que ocorre é uma
proximidade maior ou menor entre a cultura escolar e a cultura familiar
do aluno. Os filhos das camadas dominantes, que receberam sua heranga
cultural desde muito cedo, de modo despercebido, muitas vezes nem
mesmo se reconhecem como ‘“herdeiros”, pois suas aptiddes e
disposi¢fes culturais lhes parecem ‘“naturais” (NOGUEIRA &
NOGUEIRA, 2009). Ja os filhos das camadas dominadas da sociedade,
tendem a atribuir as suas dificuldades escolares a uma inferioridade que
Ihes seria inerente, definida em termos intelectuais (falta de inteligéncia)
ou morais (fraqueza de vontade) (NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2009).
A evasdo escolar poderia, entdo, ser compreendida metaforicamente
como o suicidio egoista, descrito por Durkheim (2011 [1897]). Para este
autor, a probabilidade de suicidio aumenta quando falta integracédo
moral (de valores) e afiliacdo ao coletivo. Em outras palavras, o suicidio
(ou a evasdo escolar) ocorre quando os valores de um individuo
divergem substancialmente do grupo ao qual ele esta inserido e quando
falta interagdo com os outros membros do grupo. Dessa forma, 0 maior
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efeito da violéncia simbdlica exercida pela escola as camadas
dominadas ndo seria a perda da cultura familiar ou a inculcacdo de uma
nova cultura, mas o reconhecimento, pelos seus membros, da
superioridade e legitimidade da cultura dominante, que se traduziria na
disseminacdo de um sentimento de inferioridade, de diferenca, de
divisdo, e em uma desvalorizacdo dos saberes antecedentes ou externos
a escola.
Mesmo quando ndo aparece como
imposto pela for¢a da “vocag@o” ou
pela comprovacdo da inaptiddo,
todo ato de escola singular pelo
qual um individuo se exclui do
acesso a um ciclo de ensino ou se
resigna a um tipo desvalorizado de
estudos subentende o conjunto das
relacOes objetivas (que preexistiam
a essa escolha e que sobreviverdo a
mesma) entre sua classe social e 0
sistema de ensino, pois um futuro
escolar s6 é mais ou menos
provavel para um individuo
determinado na medida em que
constitui o futuro objetivo e
coletivo de sua classe ou de sua
categoria. (BOURDIEU,;
PASSERON, 2011 [1970], p. 190)

As relacdes objetivas dos agentes sociais interiorizam-se sob a
forma de esperancas subjetivas®®, que se manifestam em condutas
objetivas condicionadas por oportunidades objetivas e contribuem para a
realizacdo das probabilidades objetivas. Assim, “(...) as vantagens e
desvantagens sociais se retraduzem progressivamente, ao curso das

% «0 conceito de esperanga subjetiva, concebido como o produto da
interiorizacdo das condi¢des objetivas que se operam segundo um processo
comandado por todo o sistema das relagbes objetivas nas quais ela se efetua,
tem como fungdo tedrica designar a intersecdo de diferentes sistemas de
relagBes, as que unem o sistema de ensino a estrutura das relagdes de classe e as
que, a0 mesmo tempo, se estabelecem entre o sistema dessas relagdes objetivas
e o0s sistemas das disposicdes (ethos) que caracteriza cada agente social
(individuo ou grupo), na medida em que este se refere sempre, mesmo se saber,
quando ele se determina, ao sistema de relagdes objetivas que o determina”
(BOURDIEU & PASSERON, 2011 [1970], p. 191).
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selecdes sucessivas, em vantagens ou em desvantagens escolares (...)”
(BOURDIEU; PASSERON, 2011 [1970], p. 196), fazendo com que as
caracteristicas propriamente escolares (estabelecimento, curso, por
exemplo) dissimulem a influéncia da origem social sobre o éxito
escolar’®. Em outras palavras, “(...) os individuos nada esperaram que
ndo tivessem obtido e nada obtiveram que ndo tivessem esperado”
(BOURDIEU; PASSERON, 2011 [1970], p. 247).

Segundo Bourdieu e Saint-Martin (1983 [1976]), “as classes
sociais se distinguem menos pelo grau em que reconhecem a cultura
legitima do que pelo grau em que elas a conhecem” (p. 94). Assim, cada
classe social tende a fazer projetos, mais ou menos ambiciosos, e a
investir uma parcela maior ou menor dos seus esfor¢os, medidos em
termos de tempo, energia e recursos financeiros, na carreira escolar dos
seus filhos conforme percebam serem maiores ou menores as
probabilidades de éxito. Este fenémeno é denominado “causalidade do
provavel” por Bourdieu (2011 [1974]). E um processo baseado na
internalizacdo das chances de acesso de um individuo a um determinado
bem material ou simbdlico e na dindmica de transformacdo das
condi¢des objetivas do individuo em condic8es subjetivas, intermediado
pelo habitus (BOURDIEU, 2011 [1974]).

(...) para que sejam favorecidos 0s
mais favorecidos e desfavorecidos os
mais desfavorecidos, é necessario e
suficiente que a escola ignore, no
admbito dos contelidos do ensino que
transmite, dos métodos e técnicas de
transmissdo e dos critérios de
avaliagdo, as desigualdades culturais
entre as criancas das diferentes classes
sociais. Em outras palavras, tratando
todos os educandos, por mais desiguais
que sejam eles de fato, como iguais em
direitos e deveres, o sistema escolar é
levado a dar sua sancdo as
desigualdades iniciais diante da

% O éxito escolar é diferenciado, segundo a funcéo de conservacdo social da
escola que se que utiliza do culto ao mérito, entre experiéncia subjetiva do
“miraculado” ou do “herdeiro” (BOURDIEU & PASSERON [1970], 2011, p.
198).



77

cultura. (BOURDIEU, 2011 [1966], p.
53)

Indubitavelmente, o sistema de ensino € um mecanismo que
pode gerar retorno sobre os investimentos dos agentes, embora a escola
seja meramente um instrumento passivo para a reproducdo do habitus da
familia, que objetivamente certifica os codigos culturais dominantes na
sociedade (NASH, 1990). Conforme descrito anteriormente, o sistema
de ensino tem autonomia relativa e a escola ndo tem poder préprio para
moldar a consciéncia dos agentes comparado ao poder da familia.
Porém, o papel da escola é ativo no sentido de legitimar o habitus
familiar (NASH, 1990). Nash (1990) argumenta que o trabalho de
Bourdieu constr6i uma teoria da familia, recuperando a centralidade da
familia nos processos de diferenciacdo atraves da educacéo e aliviando
as preocupacdes (e criticas) acerca de um possivel retrocesso advindo de
uma teoria de déficit (handicap) cultural.

Deste modo, cada classe social, em funcdo da sua situacdo
objetiva (volume e tipos de capital possuidos, dependéncia maior ou
menor do certificado escolar para a manutencdo da posi¢do social e
valor estimado do retorno que se pode obter com este certificado), adota,
em geral de modo inconsciente, um conjunto de estratégias frente a
carreira escolar de acordo com Bourdieu (NOGUEIRA & NOGUEIRA,
2009). As estratégias da classe social seriam, ao longo do tempo,
incorporadas pelo agente como parte de seu habitus familiar ou de
classe. Bourdieu distingue trés grupos de estratégias de investimento
escolar que seriam adotadas respectivamente pelas classes populares,
pelas classes médias e pelas elites, conforme segue.

A base da conduta das classes populares ¢ a “escolha do
necessario” (BOURDIEU, 2011 [1979b]). As classes populares encaram
a ascensdao social como possibilidade para evitar posi¢les instaveis,
degradantes e indignas. Tém uma “relagdo resignada com 0 sistema de
ensino” (BOURDIEU & PASSERON, 1968, p. 240), que leva a um
envolvimento moderado com os estudos.

Ao manifestarem sentimentos de
incompeténcia ou indignidade
cultural, elas dariam provas do
reconhecimento da cultura legitima
(isto é, do desconhecimento da
arbitrariedade cultural), o qual, em
boa parte, lhes foi inculcado pela
propria experiéncia escolar restrita,
a mesma que lhes negou o
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conhecimento dessa cultura.
(NOGUEIRA & NOGUEIRA,
2009, p. 60)

Os estudantes das classes populares carecem de facilidade para
adquirir a cultura escolar e de propensao para adquiri-la, pois ndo detém
grande volume de capital cultural e ndo apostam que o éxito escolar lhes
trard éxito social. As estatisticas e as experiéncias mostram que
intuitivamente derrotas e éxitos parciais sd0 mais comuns neste meio,
portanto a percepcédo de incerteza e risco com relagdo a investimentos na
escola é grande, ainda mais que os resultados ndo sdo imediatos, mas se
manifestam a longo prazo NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2009). Familias
de classes populares tendem a privilegiar carreiras escolares mais curtas,
em que os filhos alcancem ou ultrapassem ligeiramente o nivel
educacional dos pais. Ha “liberalismo” frente ao sistema de ensino pelas
classes populares, segundo Bourdieu (2007 [1966]), demonstrado pela
falta de cobrancas e do acompanhamento dos pais em relacdo a
educacéo da prole.

As classes médias encontram-se, por outro lado, em uma
constante situacdo de tensdo: ndo sdo nem totalmente dominantes, nem
totalmente dominadas; lutam para ndo se integrarem nem se
confundirem com as massas populares e para diminuirem as distancias
gue as separam das elites. Quanto as suas estratégias escolares, a classe
média investe pesado e sistematicamente na escolarizacdo dos filhos,
pois as chances dos alunos de classe média obterem sucesso escolar sdo
mais altas que as das classes populares e o volume médio de capitais que
as familias de classe média possuem lhes permite correr riscos no
mercado escolar. Nogueira e Nogueira (2009) argumentam que, nas
obras de Bourdieu, as classes médias nutrem esperancas de elevacdo na
escala social segundo trés estratégias: a) ascetismo (renunciam o prazer
imediato em beneficio de seu projeto futuro); b) malthusianismo
(propensdo ao controle da fecundidade); c) “boa vontade cultural”
(esforco e tenacidade na aquisicdo da cultura legitima, para compensar
as desvantagens relativas decorrentes de um capital cultural limitado).
As fragBes da classe média® que dispdem de mais capital econdmico

% Bourdieu (2011 [1979b]) divide a classe média das sociedades capitalistas
modernas em trés fracdes: a) a “pequena burguesia em declinio” (artesdos e
pequenos comerciantes); b) a “pequena burguesia em execucdo” (empregados
subalternos a terceira fragdo, quadros médios de setores pablicos e privados); c)
a “nova pequena burguesia” (profissdes de “apresentagdo e representacdo”, que
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investem prioritariamente em estratégias econbmicas e apenas
secundariamente no mercado escolar. Entretanto, para fragdes nas quais
0 diploma é importante como heranga cultural, como a “pequena
burguesia em execugdo” (quadros médios de setores publicos e
privados), as estratégias sdo predominantemente culturais. Dentro da
classe média, encontram-se, ainda, os “convertidos”, que visam o
aumento do seu capital cultural através da escola, e os “oblatos”, que
depositam na escola todas as suas expectativas de ascensdo social
(BOURDIEU, 2011 [1974]).

As elites dividem-se internamente quanto a distribuicdo dos
diferentes tipos de capital, especialmente do capital econdmico e do
capital cultural, que, segundo Bourdieu (1996 [1994]), constituiram, nas
sociedades avangadas, os dois mais poderosos “principios de
diferenciagdo” do espago social. Assim, ¢ possivel identificar uma
oposicao entre os individuos mais providos de capital econémico — 0s
empresarios —, que sdo considerados pelo autor como as “fragdes
dominantes das classes dominantes”, e aqueles que possuem maior
volume de capital cultural — profissbes académicas, artisticas e
intelectuais em geral —, que constituem as “fragdes dominadas”.
Entretanto, ambos 0s grupos compartilham um habitus de classe que 0s
orienta — consciente ou inconscientemente — segundo o principio da
“distingdo”, do cultivo da diferenca, da busca por se diferenciar dos
demais, ou seja, daquilo que é considerado vulgar, nas diversas esferas
da vida social, ou seja, segundo um “estilo de vida” (BOURDIEU, 2011
[1979a], p. 196).

Por outro lado, essas fraces da elite se separam com relacgdo a
outros aspectos. Enquanto os detentores de capital econdmico priorizam
os investimentos economicos, as praticas “mundanas” e o consumo de
bens (de luxo) que sinalizam a posse de meios materiais, as fragdes mais
equipadas em capital cultural sdo “propensas a investir mais na
educacdo de seus filhos e, a0 mesmo tempo, em préticas culturais
propicias a manter e aumentar sua raridade especifica” (BOURDIEU,
2011 [1970a], p. 324). Ambos os grupos da elite tendem a investir na
escola de forma diletante e descontraida, pois veem o sucesso escolar

requisitam boa aparéncia e certo capital de conhecimentos gerais ligados a arte,
bom gosto, viagens — publicitarios, relagdes publicas, especialistas de moda,
vendedores de grifes, antiquarios, decoradores, designers, fotografos, guias
turisticos, apresentadores de radio e televisdo etc.; profissionais dedicados a
oferta de bens e servicos mais recentemente criados — terapeutas, conselheiros
conjugais, sexélogos, nutricionistas, personal trainers etc.).
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como natural e espontaneo, que ndo depende de um grande esforco de
mobilizacdo familiar.

Pesquisas recentes, como a de Donnat (2004 apud BRANDAO,
2010), apontam que a apropriacdo do capital cultural, bem como a
definicéo dos gostos e 0 uso do tempo das criancas e jovens, vai além da
heranga familiar, podendo ocorrer tanto a margem da familia (através de
outras interagdes sociais, por exemplo), como em reagdo (ou recusa) as
disposi¢Oes, estratégias e interesses familiares. Branddo (2010) afirma
que atualmente as praticas culturais tendem a distinguir-se “mais por
estilo, intensidade e espacos fisicos onde se realizam do que pelos seus
contetidos” (p. 238).

E o caso, por exemplo, da
frequéncia a museus (no Brasil ou
no exterior), do aprendizado de
linguas estrangeiras (em cursos
extracurriculares ou em escolas
bilingues), dos titulos
universitarios (em universidades
tradicionais ou nas recém-criadas
com a “democratizagdo”
universitaria), do acesso  &s
informacbes e a0  mundo
digitalizado (via escola e midia ou
por meio de viagens e dos
incontaveis recursos presentes nos
guartos e nas casas dos jovens
(...)). (BRANDAO, 2010, p. 238)

O avanco da tecnologia, manifestado principalmente pelo
acesso a internet, introduz novas percepgdes e praticas acerca do espago
social e das configuragdes dos campos. Um exemplo esta no trabalho de
Dantas (2002 apud BRANDAO, 2010) acerca do capital-informagéo,
cuja moeda de troca, como 0 nome sugere, é a informacdo. Segundo
Dantas (2002 apud BRANDAO, 2010), os agentes ocupam posicoes
relativas no espaco social quanto a geracdo, registro, comunicacdo e
consumo de informacéo, e o capital-informacdo poderia ser facilmente
convertido em capital econémico e social. Branddo (2010) destaca que
as tecnologias eletrdnico-digitais alteraram o significado das relagfes
sociais e das praticas de lazer cultural, e novamente, promovem a
distingdo entre aqueles que tém amplo acesso aos bens e servigos
decorrentes das inovagdes tecnoldgicas e a grande maioria da populagéo,



81

que depende da “mediac¢do quase que exclusiva da TV e do radio” para
ter acesso as informag6es (p. 239).

1.3 Novas dindmicas permeando o0 universo escolar

Bourdieu e Champagne (2011 [1992], p. 220) reconhecem que
o fracasso escolar ndo é mais considerado apenas como consequéncia da
auséncia de caracteristicas inatas ou “naturais” — falta de dom, de graca
—, mas revelam que, atualmente, entrou em jogo uma responsabilizagdo
coletiva, uma busca por culpados. Fatores como a insuficiéncia dos
meios utilizados pela escola, a incapacidade ou incompeténcia dos
professores, ou a logica de um sistema globalmente deficiente que é
preciso reformar sdo usados cada vez mais frequentemente para
justificar o fracasso escolar.

Ideias neoliberais, que enfatizam eficiéncia, a eficicia e a
efetividade tanto no setor privado como no publico, explicam o
fendmeno descrito por Bourdieu e Champagne acima. Sendo uma parte
das grandes dinamicas reformadoras do Estado, juntamente com outros
movimentos e denominagdes, como o New Public Management (HOOD
& JACKSON, 1991), gerencialismo (SECCHI, 2009), reformas
hiperliberais (TOURAINE, 1992), governanga através dos numeros
(MILLER, 2001; GREK & OZGA, 2008; SIMOLA et al., 2011),
governanca através de dados (OZGA, 2009), Estado pds-burocratico
(BROMLEY & MEYER, 2016), entre outros, o neoliberalismo é
orientado por contratos, cujos papéis ndo estdo restritos somente ao
Estado. Neste contexto, atores ndo ligados ao Estado, como entidades e
atores privados e do terceiro setor, tendem progressivamente a tornar-se
fornecedores de servicos anteriormente exclusivos do Estado. A
educacdo ndo estd isenta de tais dindmicas. As desejadas eficiéncia,
eficécia e efetividade demandaram novas formas de monitoramento e
controle na educagdo. Através da transferéncia de conceitos econémicos
e gerenciais para a educagdo (OSBORNE & GAEBLER, 1993),
diferentes instrumentos foram desenvolvidos para avaliar o desempenho
das escolas, dos estudantes, dos professores etc.

Dentro desta 6tica, Ball (2005) descreve o “novo
profissionalismo” ou  “pos-profissionalismo” que relega o
profissionalismo docente & uma forma de desempenho (performance)
gue obedece a regras impostas a partir de fora.
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O  pos-profissionalismo  é o
profissionalismo de um outro, ndo
é 0 profissionalismo do
profissional. Ao profissional cabe a
responsabilidade por seu
desempenho, mas ndo o julgamento
sobre se esse desempenho §é
“correto” ou “apropriado”, apenas
se satisfaz os critérios de auditoria.
Eles s3o “meros espectadores”
(Stronach et al., 2002, p.115) ou
“sujeitos nao incorporados” (Weir,
1997) de quem se exige “o
desligamento de sua experiéncia
social” (Dillabough, 1999, p.378) e
0 empenho por algum tipo de
“instrumentalismo  desengajado”
(Taylor, 1989). Com tudo isso, 0s
professores perderam a
possibilidade de exigir respeito,
exceto em termos de desempenho.
(BALL, 2005, p. 543)

A “performatividade” (BALL, 2005) acaba sendo tanto uma
forca paralela como uma consequéncia deste novo profissionalismo.
Julgamentos, comparacgdes e demonstracdes sdo utilizados como meio
de controle; e o desempenho individual ou organizacional estdo
associados a produtividade ou resultado do trabalho desenvolvido no
sistema de ensino.

O que estou sugerindo é que a
combinacéo das reformas gerencial
e performativa atinge
profundamente a pratica do ensino
e a alma do professor — a “vida na
sala de aula” e o mundo da
imaginacdo do professor (Egan,
1994) - aspectos especificos e
dispares da conduta  sdo
reformulados e se muda o local de
controle da selecdo de pedagogias e
curriculos. A préatica da sala de aula
cada vez mais ¢ “remodelada” para
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responder as novas demandas
externas. (BALL, 2005, p. 548)

A “performatividade” atinge a percep¢ao do “eu” do professor e
do seu préprio valor (BALL, 2005), cria uma “identidade que € reflexo
de contingéncias externas” (BERNSTEIN, 2000, p. 1942 apud BALL,
2005, p. 551). Embora tenha uma aparéncia racional e objetiva, este
fendmeno toca a dimensdo emocional dos individuos, produzindo uma
série de respostas permeadas por orgulho, culpa, vergonha, inveja,
medo.

Na era performativa, ndo sdo apenas 0s professores
culpabilizados pela baixa eficiéncia ou produtividade da escola ou do
ensino. A autoestima dos estudantes é influenciada pela pressdo por
resultados (MORROW, 1999, por exemplo) e “os estudantes que
ameacam a reputacdo ou a performance da escola serdo desvinculados
(excluidos)” (BALL, 2010, p. 49). Isso reflete as ideias de Deleuze
(1992), que argumenta que o0s “individuos tornaram-se ‘dividuos’ e
massas, amostras, dados, mercados ou ‘bancos’” (p.5) no mundo
contemporaneo.

Por outro lado, mas ainda dentro do contexto de
responsabilizacdo e culpabilizacdo pelas intempéries da educacdo,
Charlot e Reis (2014) analisam que a sociologia da reproducgéo levou ao
“paradoxo do docente”, no qual “muitos docentes entenderam que s6 se
pode ensinar um aluno que foi provido por sua familia das disposicdes
necessérias para ser ensinado” (p. 71). Em outras palavras, 0 sistema de
ensino dominante segue invicto e a responsabilidade pelo sucesso ou
fracasso escolar recai sobre a familia.

A responsabilizacdo da familia pelas desigualdades de
oportunidades escolares estd presente no trabalho de Bourdieu, acima
sintetizado, mas vem sendo debatida desde as pesquisas empiricas
desenvolvidas nos anos 1950, como o Relatério Coleman, nas quais a
categoria familia tendia a reduzir-se a variavel “pertencimento a classe
de origem” (DURU-BELLAT & VAN ZANTEN, 1999, p. 169 apud
NOGUEIRA, 2005, p. 565). Aquelas analises tinham um carater
macroscépico, sem interrogar os comportamentos internos das familias.
Nogueira (2005) observa que as analises socioldgicas foram reorientadas
a partir dos anos 1980, quando houve um “deslocamento do olhar
sociolégico das macro-estruturas para as praticas pedagodgicas
cotidianas” (p. 567).



Hoje em dia (..) numerosos
trabalhos analisam o0s diversos
efeitos das praticas educativas
familiares sobre as trajetorias
escolares dos alunos. Essas praticas
se revelam, alids, mais preditoras
dos destinos escolares do que a
origem social, mesmo se existe
uma forte correlacdo entre os dois
tipos de varidveis. (DURU-
BELLAT & VAN ZANTEN, 1999,
p. 169 apud NOGUEIRA, 2005, p.
568)

Lahire (2008) observa que € necesséario estudar a dindmica
interna de cada familia, as relagdes de interdependéncia social e afetiva
entre seus membros, para que se possa entender o grau € 0 modo como
0s recursos disponiveis (o0s varios capitais e o habitus incorporado dos
pais) sdo ou ndo transmitidos aos filhos. Percebe-se que a transmissdo
dos capitais (especialmente do capital cultural) aos filhos ndo €
necessariamente automatica e pode acontecer de forma mais flexivel do
que se imaginava anteriormente. A transmissdo de capitais “requer que o
‘herdeiro aceite herdar a heranga’ e que ele desenvolva todo um trabalho
individual de apropriacdo que Ihe permita tomar posse do patrimonio
parental” (NOGUEIRA, 2005, p. 568-569). Além disso, novas
dindmicas sociais provocaram mudancas tanto na categoria familia
COMO Nnos processos escolares, e na relagdo entre essas duas esferas de
socializacdo de criancas e jovens que sdo a familia e a escola.

O sistema escolar foi modificado seguindo influéncias sociais,
culturais, politicas, econdmicas e tecnoldgicas. Além de centrar a
aprendizagem cada vez mais no estudante, houve alteragdes quanto a
extensdo da escolaridade obrigatoria, democratizacdo do acesso ao
ensino, complexificagdo das redes escolares, diversificagdo dos
estabelecimentos de ensino, mudangas curriculares, metodologias
pedagodgicas, entre outras (NOGUEIRA, 2006).

Dentre as alteracfes no que tange a familia, Nogueira (2005, p.
570) argumenta que “a familia passou de unidade de produ¢do a unidade
de consumo”. Em outras palavras, a proibi¢cdo do trabalho infantil, a
obrigatoriedade da escolaridade, o aumento dos anos de estudo, e 0
desenvolvimento de sistemas de seguridade e assisténcia social
inverteram a perspectiva dos pais com relacdo aos filhos: de forca de
trabalho, contribuintes da renda familiar, sucessores nas atividades
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econdmicas da familia e suporte na velhice dos pais, os filhos
caracterizam-se como “custo econémico” e “cada vez mais como objeto

de afeto e de cuidados, razdo de viver, modo de se realizar”
(NOGUEIRA, 2005, p. 570).

No bojo desse movimento
emergem novos valores
educacionais,  preconizando 0
respeito pela individualidade e pela
autonomia juvenis, o liberalismo
nas relacOes entre pais e filhos, que
agora devem se pautar ndo mais
pelo autoritarismo, mas sim pela
comunicagdo e pelo didlogo. (...)
Esse novo modelo de familia alarga
de forma intensa a
responsabilidade  parental em
relagdo aos filhos. Estes Udltimos
funcionam como um espelho onde
o0s pais véem refletivos os acertos e
erros de suas concepcdes e préaticas
educativas, 0s quais costumam se
fazer acompanhar de sentimentos
de orgulho ou, ao contrario, de
culpabilidade. (NOGUEIRA, 2005,
p. 572)

As variacBes de capital cultural entre as diferentes classes
sociais tendem a produzir distintas relagcbes familia-escola. Apesar
disso, McNamara et al. (2000) apontam que algumas pesquisas
mostraram que as familias das classes populares podem agir de forma
tdo envolvida e comprometida com a educagdo de seus filhos como as
familias da classe média, embora constatem aquilo que Bourdieu (1986)
indiretamente menciona: na maioria das vezes, é a made quem assume as
responsabilidades da familia na relagdo com a escola.

A responsabilizagdo da familia tem aumentado, “levando cada
vez mais o ‘trabalho da escola’ para dentro de casa” (REAY, 2004b, p.
76, traducdo da autora), enquanto a familia continua mobilizando
estratégias para ampliar as chances de sucesso dos filhos no mundo
competitivo (NOGUEIRA, 2005). Por um lado, o sistema de ensino
“ganha importancia crescente como instincia de legitimago individual
e de definicdo dos destinos ocupacionais” (NOGUEIRA, 2005, p. 572).
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Por outro lado, “o discurso da escola afirma a necessidade de se
conhecer a familia para bem se compreender a crianga” (NOGUEIRA,
2005, p. 573). Segundo Reay (2004b), a origem deste discurso da escola
esta relacionada a correlagéo entre o envolvimento da familia na escola
e a efetividade escolar em pesquisas da década de 1990, que tratam do
efeito-escola. A familia e a escola estdo se intersectando mais
frequentemente e mais intensamente com o passar dos anos; a medida
em que a familia se insere cada vez mais nos espacos escolares, a escola
expande suas possiveis interacdes com a familia (REAY, 2004b).

Entretanto, houve também uma “redefinigdo dos papéis” na
divisdo do trabalho educativo: os limites da escola extravasam o
desenvolvimento intelectual dos estudantes, abarcando também os
“aspectos corporais, morais, emocionais” do desenvolvimento de cada
educando; a familia assume o papel de reivindicar os direitos de
aprendizagem e de qualidade de ensino, perpassando por questfes
pedagogicas e disciplinares (NOGUEIRA, 2005, p. 575).

A agenda politica internacional tem se posicionado a favor da
aproximacdo da familia e da escola desde os anos 1980, refletindo as
politicas nacionais em diversos paises, como Estados Unidos, Reino
Unido e também no Brasil. Alguns pesquisadores caracterizam-na sob
um ponto de vista macro, como um “movimento desencadeado e
patrocinado pelo Estado (de cima para baixo), como resposta a uma
suposta ‘crise de legitimacdo’ estatal, visando obter apoio publico”
(NOGUEIRA, 2006, p. 157-158). Outros, realizam uma analise
microssocioldgica e associam a intensificagdo da relagdo familia-escola
com agdes que procuram combater o “fracasso escolar e seus efeitos
nocivos em termos de desperdicio de recursos publicos” (NOGUEIRA,
2006, p. 158). O combate ao fracasso escolar é realizado por meio da
busca do sucesso escolar que na “economia da performance” esta
expresso pelos indicadores de desempenho e rankings (MCNAMARA et
al., 2000).

Independentemente  das  motivacbes, 0 novo papel
desempenhado pela familia esta impregnado por um contexto que conta
com a elevagdo do nivel de escolaridade da populagdo, com a difuséo da
responsabilizacdo dos pais pela educagdo dos filhos em documentos e
relatorios de organismos internacionais e nas politicas nacionais em
diversos paises, € na apropriacdo de conceitos gerenciais e de mercado
para a educacgdo, tornando a educagdo um direito subjetivo a0 mesmo
tempo em que a crescente prestacdo de contas (accountability) a qual as
escolas sdo submetidas, insinuam-na como um direito do consumidor.
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McNamara et al. (2000) frisam que as recentes mudancgas no conceito de
educacdo que definem os pais como consumidores, os professores como
produtores e os estudantes como o produto reposicionaram os diversos
stakeholders do campo educacional como “parceiros” no
empreendimento da educaco.

Reay (2004b) afirma que neste inicio do século XXI, o
envolvimento da familia nos processos escolares ndo € mais uma opcao,
uma vez que a familia, e principalmente os pais, sdo cada vez mais
vistos como co-educadores que atuam em parceria com professores e
demais profissionais da educacdo. Diante da auséncia de opcdes,
McNamara et al. (2000) aconselham que os pais ndo se tornem somente
consumidores passivos da educagdo, mas parceiros ativos na producdo
de educandos.

Entretanto, a relagdo entre familia e escola é permeada por
contradi¢des. McNamara et al. (2000) investigam as mobilizacfes e
desmobilizagBes dos proprios pais, estudantes, professores e outros
profissionais na escola frente ao envolvimento familia-escola e apontam
que as relacbes sdo permeadas por influéncias externas
(socioeconbémicas e culturais, de género, atitudes, relagbes de poder).
Estas influéncias externas operam diferentemente no posicionamento
das familias, empoderando algumas e marginalizando outras. Além
disso, nem todos os professores aceitam o0s conflitos existentes entre
familia e escola, particularmente quando a familia representa uma
minoria étnica ou sociocultural (MCNAMARA et al., 2000).

Outros autores sdo mais radicais. Charlot e Reis (2014, p. 68)
argumentam que “as familias produzem criangas culturalmente
diferentes, mas essas diferencas sé se tornam desigualdades porque a
escola privilegia a cultura dos dominantes”. Estes autores devolvem para
a escola a responsabilidade que tem sido transferida para a familia, ao
afirmar que “se o éxito escolar requer disposi¢cbes que as familias
populares nédo constroem nos seus filhos, em especial modos especificos
e implicitos de se relacionar com a linguagem e a cultura, a solucéo
parece evidente: a escola tem de construir o que a familia ndo fez”
(CHARLOT & REIS, 2014, p. 70). Para Bourdieu e Passeron (2011
[1970]), somente um sistema escolar a servigo de outro sistema e de
outro estado da relacdo de forca entre as classes poderia possibilitar tal
acdo pedagogica.
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2. UMA ANALISE SOCIO-HISTORICA DA EDUCACAO
BASICA NO BRASIL

Esta pesquisa analisa o perfil e a trajetoria do jovem catarinense
recorrendo a dois momentos (tempos) distintos na vida destes
individuos. Porém, a analise esta circunscrita a vivéncia escolar dos
jovens, o que implica compreender o campo da educacdo (espa¢o) no
qual os jovens estdo inseridos.

Conceitos e significados associados aos desenvolvimentos da
educacdo brasileira refletem posicdes intelectuais especificas,
direcionando as perspectivas da pesquisa e a compreensdo dos
fendmenos sociais. Novoa e Yariv-Mashal (2003) argumentam em favor
de um re-conceitualizacdo do espago e do tempo, levando em
consideracdo o “espago imaterial”’, de fluxos e comunicagdes, de
significacOes e interpretagdes, e a coexisténcia de diferentes “tempos”
em um dado “tempo”, a fim de ampliar a perspectiva em pesquisas sobre
educacdo. Steiner-Khamsi (2010) defende a contextualizagdo da
pesquisa em relagdo a0 macro-ambiente que a circunda.

Busca-se, através desta analise sdcio-historica, reunir os
conceitos e significados utilizados para descrever a educacdo, adotando
diferentes perspectivas espaciais e temporais, para apresentar 0
desenvolvimento da educacdo béasica no Brasil, desde a colonizacdo até
0 momento atual. A analise baseia-se inicialmente na literatura pré-
existente e em documentos oficiais. O SAEB recebe destaque nado
somente pela sua importancia dentro do contexto descrito, mas porque
esta pesquisa doutoral apoia-se nos dados coletados pelo sistema de
avaliacdo da educagdo bésica para atingir os objetivos propostos. Ao
final desta secdo, apresenta-se uma analise de dados quantitativos para
melhor ilustrar a educacdo basica no Brasil e no estado de Santa
Catarina.

2.1 Da coloniza¢do ao “Estado-Avaliador”

No Brasil, a educacdo é um campo de tradicdo normativa,
fortemente ideologizado, de origem religiosa. Pode-se inferir que a
educacdo brasileira desempenha claramente, mas ndo unicamente,
quatro papéis: a) aprendizagem, que € seu papel primordial e mais
tradicional, visando a integracédo social, disciplina no e para o trabalho,
legitimidade politica e formacao de “elites condutoras” (TIRAMONTI,



90

2014; VALLE & RUSCHEL, 2009); b) socializagao, associada a adesdo
brasileira ao “modelo americano” de educacdo (SAVIANI, 2003), cuja
importancia é afirmada com frequéncia nos trabalhos de Charlot
(CHARLOT, 2001, 2000; CHARLOT & REIS, 2014); c) protecdo
social, garantindo seguranca social aos individuos em condicbes de
vulnerabilidade social (GALLO & WILLIAMS, 2008; ARRETCHE,
1997); d) manutencdo da desigualdade social, em consonancia com as
ideias de Bourdieu, que consideram que o sistema de ensino,
teoricamente pautado na inclusdo social, é o grande promotor da
desigualdade e da exclusdo (BOURDIEU & PASSERON, 2011 [1970]).

A educacdo brasileira, desde a colonizac¢do portuguesa, tem um
relacionamento estreito com o Estado e com a Igreja Catolica
(SAVIANI, 2003). As primeiras politicas educacionais remontam a
1549, quando o Rei Dom Jodo |1l enviou padres jesuitas, liderados pelo
Padre Manoel da Nobrega, a colénia. Nobrega elaborou um plano de
educacdo que incluia desde os indigenas até os filhos dos colonizadores
portugueses, que foi suplantado pela “Ratio Studiorum?’ da Ordem
Jesuita, privilegiando o estudo das ciéncias humanas voltado as elites.
As escolas jesuitas dominavam a educacdo brasileira. Em meados do
século XVII, seus empreendimentos representavam 25% do PIB
colonial (MONLEVADE, 1997), embora a o sistema de ensino
brasileiro, que ndo era assim denominado na época, consistisse de
apenas 17 escolas jesuitas espalhadas pela costa brasileira até a segunda
metade do século XVIII, cujos terrenos e equipamentos eram
provenientes de doacdes da Coroa Portuguesa. Saviani (2003, p. 187)
denomina “educagdo publica religiosa” ao modelo praticado naquela
época. Em 1759, os padres jesuitas foram deportados do pais pelo
Marqués de Pombal, primeiro-ministro do Rei D. José |. Pombal
implantou reformas “modernizadoras” na educacdo brasileira, segundo
0s moldes do lluminismo. Fechou os colégios jesuitas e instituiu “aulas
régias”, laicas e com pressupostos escolasticos, mantidas pelo Estado,
que deram surgimento a “educac@o publica estatal” (SAVIANI, 2003).
Segundo Saviani (2003, p. 185), a escola publica identificava-se como
aquela onde o ensino era ministrado de modo simultaneo, em oposi¢éo
ao ensino ministrado por preceptores privados, e como aquela que
oferecia educacgdo organizada e mantida pelo Estado.

% sistematizacdo da pedagogia jesuita, visando uma acdo educacional e
missiondria, articulada ao movimento da Companhia de Jesus da
Contrarreforma Protestante.
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Entretanto, a escassez de professores e recursos, e o isolamento
cultural da coldnia prejudicaram as reformas educacionais propostas por
Pombal. A independéncia do Brasil trouxe consigo a eliminagdo do
privilégio do Estado frente a educacdo e a abertura a iniciativa privada.
Em 1827, foram instituidas as “escolas de primeiras letras”, ainda com
intensa formagcdo religiosa, visando a educacdo elementar das criangas
brasileiras (SAVIANI, 2003). A responsabilidade sobre a manutengéo e
o controle da educacdo foi transferida do Império para os governos
provinciais em 1834, desarticulando o que poderia ter vindo a se
constituir num sistema nacional de instrucdo publica (SAVIANI, 2003).
A separacdo entre Estado e Igreja no que se refere a educacao brasileira
ocorreu somente com a proclamacao da republica, em 1889, mantendo a
descentralizacdo que responsabiliza os estados federados (antigas
provincias) pelo ensino primario.

Os estdgios iniciais da urbanizacdo e da industrializacdo
brasileiras, bem como o declinio do poder politico e econdmico das
oligarquias e a ascensdo das novas classes urbanas (burguesia industrial
e financeira, classe média e operariado), incrementaram as pressdes
sociais acerca da educacdo. O analfabetismo era considerado uma
doenca, uma vergonha nacional que precisava ser erradicada (SAVIANI,
2003). A onda de alfabetizagcdo que ocorreu na Europa entre 0s séculos
XVIII e XIX, de que trata Hébrard (2007), teve inicio no Brasil somente
em meados do século XX. Dentro deste contexto, alguns estados
brasileiros promoveram reformas educacionais com o intuito de ampliar
a oferta do ensino publico (SAVIANI, 2003).

As transformacgfes socioeconémicas ocorridas no pais no inicio
do século XX, aceleradas pela quebra da Bolsa de Nova lorque em 1929
e pela Revolucdo de 1930, criaram condi¢des para a emergéncia de
ideias progressivas com 0 surgimento de movimentos sociais
organizados (SAVIANI, 2003), que pretendiam romper com as elites e
oferecer novas perspectivas ao povo brasileiro (PASSOS JUNIOR,
2003). Dentre estes movimentos, destacam-se 0s “Pioneiros da
Educacdo Nova” %, cuja motivaco era reconstruir o Brasil a partir da
educacdo popular. Em 1930, a educagdo € reconhecida como uma
guestdo nacional no Brasil (SAVIANI, 2003, p. 194) através da criacdo
do Ministério da Educagdo e Saude. Os “Pioneiros da Educagdo”
instituiram o famoso “Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova” (ou

® Anisio Teixeira e Pachoal Lemme, por exemplo, figuram entre os
“pioneiros”.
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simplesmente “Manifesto dos Pioneiros™), em 1932, a fim de romper
com o passado e inserir o Brasil na modernidade, numa primeira
tentativa de democratizar a educagdo brasileira, conforme o seguinte
trecho do Manifesto, reproduzido por Xavier (2002):

(...) a educagdo nova ndo pode
deixar de ser uma reacdo
categorica, intencional e
sistemética, contra a velha estrutura
do sistema educacional, artificial e
verbalista, montada para uma
concepgdo vencida. Desprendendo-
se dos interesses de classe, a que
ela tem servido, (...) ela se organiza
para a coletividade em geral,
reconhecendo a todo o individuo o
direito de ser educado até onde o
permitam as suas aptiddes naturais,
independentes de razfes de ordem
econdmica e social. (XAVIER,
2002, p. 91)

Porém, as demandas dos “pioneiros” foram diluidas frente a
dura realidade do pais — em 1937, 60% das criancas estavam fora da
escola pela escassez de instituicdes publicas (CURY, 2015), por
exemplo —, que clamava por outras prioridades. No periodo entre a
Constituicdo Federal de 1937 e a de 1946, a educacdo passa a ser
orientada por valores morais, objetivando a disciplina dos estudantes, e
relacionada ao desenvolvimento nacional, que requeria a intensificacdo
das habilidades técnicas da forca de trabalho brasileira. A Constituicdo
Federal de 1946 eleva a educacéo a direito de todos e o ensino primario
passa a ser obrigatério e gratuito nas escolas publicas. Esta carta
constitucional ainda determina & Unido a tarefa de fixar as diretrizes e
bases da educacdo nacional, abrindo a possibilidade de desenvolvimento
de um sistema nacional de educacdo ““(...) como instrumento de
democratizagdo da educacdo pela via da universalizagdo da escola
basica” (SAVIANI, 2003, p. 194).

No entanto, foi o desenvolvimentismo da década de 1950 que
impulsionou novas cobrangas sociais pela educagdo. A Organizagao dos
Estados Americanos (OEA) e a Agéncia dos Estados Unidos para o
Desenvolvimento Internacional (United States Agency for International
Development — USAID) tornaram-se importantes parceiros da educago
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brasileira neste periodo (FONSECA, 2009). Azevedo (2007) argumenta
gue as escolas publicas brasileiras foram influenciadas pelo tecnicismo e
pelo humanismo republicano americanos: a organizagdo das escolas
segue uma abordagem taylorista e os principios humanistas sdo
combinados a curriculos fordistas, que reproduzem a cultura das
organizagbes fabris. Entretanto, o humanismo controverso, tanto
idealista como critico, manifestado na educacdo brasileira, contribuiu
para manter os movimentos educacionais, como a “Campanha em
Defesa da Escola Publica”, que elevou a questdo da qualidade da
educacdo a agenda politica através do desenvolvimento da primeira Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira, aprovada em 1961
(SAVIANI, 2007).

O principal problema da educacdo brasileira naquele momento
era 0 acesso limitado ao ensino, pois as escolas, em sua maioria, se
restringiam a uma minoria privilegiada através de mecanismos rigorosos
de selecdo interna e externa (OLIVEIRA & ARAUJO, 2005). A
desigualdade presente no ensino brasileiro fica evidente na alta taxa de
analfabetismo: em 1960, dois quintos da populacdo ainda permaneciam
analfabetos (BARTLETT, 2007, p. 154).

Os anos 1960 e 1970 observaram uma expansdo acelerada e
desordenada do ensino publico no pais, especialmente nos grandes
centros urbanos (FARAH, 1994). Segundo Souza (1999), tal expansao
foi resultado de uma intervencdo maior do Estado na area social, em
paralelo & intervencdo do Estado na economia. Com a emergéncia do
regime ditatorial em 1964, economistas passaram a assumir mais
responsabilidades no que concerne a educacgdo brasileira, mantendo as
politicas educacionais sob a esfera do Ministério do Planejamento.
Durante este periodo, as teorias do capital humano proliferaram no pais
e orientaram o entendimento politico da educacdo nos planos de
desenvolvimento nacionais, como fator de producdo e consumo (FNE,
2001). O processo de internacionalizagdo do pais foi intenso durante o
regime militar, principalmente através dos relacionamentos com 0s
bancos de financiamento e as agéncias de desenvolvimento (FONSECA,
2009; CHOSSUDOVSKY, 1999).

A Constitui¢do de 1967 introduz a obrigatoriedade do ensino dos
sete aos quatorze anos para todos os brasileiros, que é gratuito nos
estabelecimentos primarios oficiais®® (BRASIL, 1967). Entretanto,

% A titulo de comparagdo, esta situagdo de obrigatoriedade e gratuidade do
ensino até a idade de 14 anos ja era praticada na Inglaterra antes do término da
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Souza (1999) afirma que o modelo de desenvolvimento adotado pelo
pais naquela época ndo privilegiava a “educagdo para todos”, uma vez
que era pautado na exploracdo de recursos naturais, que ndo necessita de
mé&o-de-obra “educada”. A educagdo primaria ensinava o basico a um
grande grupo de criancas enquanto que a educacdo secundaria tinha um
enfoque mais amplo, porém direcionado a poucos estudantes
(ENGUITA, 2014). Campos (2013) ressalta que o governo militar
implementou diversos programas de educacdo a baixo custo,
direcionados especialmente para as criancas vindas das camadas mais
pobres da populagdo, que ela define como “educagdo pobre para pobres”
(p. 27).

Azevedo (2007) afirma que um novo paradigma surgiu junto a
opinido publica brasileira naquele momento: a educagéo passou a ser a
salvacdo para todos os problemas, tanto sociais como econémicos. Em
outras palavras, o discurso enfatizava que o mérito e a competéncia
individuais, que supostamente seriam acessiveis para qualquer um que
se esforcasse bastante, promoveriam a metamorfose social para aqueles
gue a desejassem. No entanto, estes velhos principios liberais de
igualdade de oportunidades para individuos em condicdes desiguais ndo
surtiu efeito no Brasil, pois a “nova elite produzida pela educacdo
competente” ndo era originria dentre os milhGes de indigentes e
marginalizados que sdo excluidos da apropriacdo e distribuicdo da
riqueza no Brasil (AZEVEDO, 2007, p. 9).

Oliveira e Araujo (2005) argumentam que as demandas pela
expansdo do ensino brasileiro eram mais fortes do que qualquer reflexao
sobre as novas possibilidades e caracteristicas do processo educativo ou
das condicGes necessarias para oferecer educagdo de qualidade no pais.
Havia a necessidade latente de expanséo do acesso a educagdo no Brasil,
mas alguns pesquisadores acreditam que as politicas que a promoveram
ndo levaram em consideracdo a diversidade e as diferencgas
socioculturais dos novos estudantes (ver BEISIEGEL, 1993, por
exemplo). As escolas incorporaram as tensdes, contradigdes e as
diferencas presentes na sociedade brasileira (OLIVEIRA & ARAUJO,
2005), claramente manifestadas nas persistentes altas taxas de evaséo
escolar, retengdo e distorgdo idade-série (IBGE, 2015; ATLAS, 2013).
Apesar da expansdo do ensino, as escolas brasileiras continuaram a
contribuir para a legitimagdo da desigualdade social dos estudantes.

Segunda Guerra Mundial, ou seja, na primeira metade do século XX
(GIDDENS, 2005, p. 397).
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Oliveira (2011, p. 671) afirma que o maior problema na educagéo
brasileira sofreu um redirecionamento: de “exclusdo da escola” a
“exclusdo na escola”.

A crise econbmica mundial nos anos 1970 se manifestou no
Brasil e levou ao esgotamento do modelo de intervencéo estatal. A crise
abriu as portas do pais aos bancos internacionais, como o Banco
Mundial, por exemplo, que ampliou seu escopo na area da educacdo no
final dos anos 1960 e tornou a educacdo uma de suas politicas setoriais
na década seguinte, quando o debate educacional alcangou interesse
econdmico, tanto por bancos como por estrategistas politicos
(FIGUEIREDO, 2009). Os empréstimos estrangeiros tornaram-se um
dos principais mecanismos da internacionalizacdo da economia
brasileira, tendo a educacdo concebida como parte integrante das
reformas econémicas (FIGUEIREDO, 2009). A implantacdo de politicas
de estabilizagdo macroecondmica exigia reformas estruturais e setoriais
no pais, dentre as quais gigantescos cortes no orgcamento da educacdo
brasileira, como reducdo da jornada escolar, aumento do ndmero de
alunos por professor, congelamento do numero de professores
graduados, demissdo de professores e desenvolvimento de um “sistema
de turno dobrado” para os professores (CHOSSUDOVSKY, 1999, p.
62). Em sua pesquisa acerca dos projetos financiados pelo Banco
Mundial para o Ensino Fundamental brasileiro, Figueiredo (2009)
destaca que o banco argumenta que a falta de qualidade e de
produtividade na educacdo brasileira, sem as quais o Brasil tem
dificuldades em modernizar-se e competir globalmente, constituem a
justificativa para as reformas educacionais.

Estando parcialmente resolvido o problema do acesso ao ensino
publico, novas questdes tornaram-se prioritarias na agenda educacional:
a permanéncia na escola e a conclusdo dos estudos (OLIVEIRA &
ARAUJO, 2005). Oliveira e Araujo (2005) consideram que as altas
taxas de retencdo e de evasdo escolar sdo consequéncia das politicas
inconsistentes e incoerentes de acesso e inclusdo. Os projetos do Banco
Mundial passaram a visar a reducdo das taxas de reprovacdo, que na
visdo (de racionalidade econdmica) do banco é considerada uma
deseconomia, um desperdicio de recursos (FIGUEIREDO, 2009).

Dentre os projetos do Banco Mundial implantados entre 1980 e
1990, trés estavam direcionados a regido Nordeste e tiveram grande
relevancia por conta das ideias e politicas que criaram, inspiraram e
possibilitaram. Considera-se que um destes projetos, o “Nordeste I”” (ou
Edurural), tenha plantado a semente do sistema de avaliacdo da
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educacdo brasileira, ao utilizar um instrumento semelhante na sua
propria avaliacdo a politica que viria a ser denominada “Sistema de
Avaliacdo do Ensino Publico de 1° Grau” (SAEP) (MACHADO &
ALAVARSE, 2014). O SAEP, elaborado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)®, foi
inicialmente executado em 1987. As atividades desempenhadas através
do projeto “Nordeste II” contribuiram para a implantacdo do sistema
estandardizado e em larga escala de avaliacdo da educacdo nacional, o
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB), além da promogéo
de treinamentos de recursos humanos voltados para mensuracdo,
avaliacdo e testes educacionais (FIGUEIREDO, 2009). O SAEB visava
tornar a avaliacdo da educacdo um processo regional, possibilitando que
instdncias locais gerenciassem a educacdo, desenvolvessem 0s
parametros de desempenho escolar de acordo com as propostas
curriculares e disseminassem ideias a respeito da qualidade na educacéo
desejada e alcancada (MACHADO & ALAVARSE, 2014). Ribeiro et
al. (2005) argumentam que o desenvolvimento de um sistema de
avaliacdo centralizado foi orientado por reformas hegemoOnicas na
educacdo, que tomaram corpo em um contexto de fortes restricGes
guanto ao investimento estatal em politicas sociais, devido a estagnacéo
econdmica e aos requisitos das instituicdes financeiras internacionais
para quitacdo dos débitos externos e aquisicdo de novos empréstimos.

Outros projetos do Banco Mundial também estavam engajados
nos conceitos de qualidade e avaliacdo da educacdo brasileira durante o
mesmo periodo, como aqueles desenvolvidos em Minas Gerais e no
Parana, por exemplo, que disseminaram praticas de controle e avaliacdo
sobre gestdo e desempenho escolar (FIGUEIREDO, 2009). Em geral, os
projetos educacionais financiados pelo Banco Mundial contribuiram
para implementacdo de politicas de avaliacdo, o que, a seu modo,
fomentou a competicdo entre estados, municipios e escolas
(FIGUEIREDO, 2009).

O clima de democratizagdo e reorganizacdo estatal ao fim do
regime ditatorial promoveu novos movimentos sociais e possibilidades
de participagéo politica, como observado nas Conferéncias Nacionais de
Educagdo e no Férum Nacional em Defesa da Educagdo Publica
(SAVIANI, 2007). A Constituicdo de 1988 representa um novo marco

31 Autarquia federal vinculada ao Ministério da Educacéo que planeja, orienta e
coordena o desenvolvimento dos sistemas de avaliacdo educacional no Brasil
(http://www.inep.gov.br/).
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no contexto politico brasileiro, tanto por refletir os principios do New
Public Management (NPM), quanto por criar possibilidades para uma
participacdo politica plural e democratica. A carta constitucional traz
importantes consideragdes a respeito da educagdo: é a primeira
legislacdo de alto nivel que prevé a garantia de uma educagdo de
qualidade; a obrigatoriedade e a gratuidade da educacdo basica séo
mantidas, assegurando-a “inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso
na idade propria”; reconhece 0 acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito
como direito puablico subjetivo®™; e declara que “compete ao Poder
Publico recensear os educandos no ensino fundamental, fazer-lhes a
chamada e zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela frequéncia a
escola” (BRASIL, 1988). Outro importante aspecto desta carta
constitucional com relacdo a educacdo basica é a descentralizacdo
formal da educacéo brasileira, delegando obrigac6es e responsabilidades
aos respectivos sistemas de ensino federal, estaduais e municipais,
articulando e integrando planos e politicas educacionais entre 0s
diferentes niveis governamentais (DURHAM, 2010). Porém, este € um
tipo particular de federalismo, pois a descentralizacdo implantada nao
distribui poder uniformemente entre os estados e municipios. Ao
contrario, ela cria um jogo politico extra-constitucional, que reflete o
poder relativo de distintos atores politicos — governadores, prefeitos etc.
e seu controle sobre os representantes do legislativo e executivo estadual
e nacional. As arenas politicas desempenham um papel critico neste
cenario, onde o tradicional clientelismo permanece lado-a-lado com a
democracia (SOUZA, 1997).

A euforia democratica foi seguida por diversas reformas
estruturais nos anos 1990, que causaram desregulacdo econdmica,
privatizacdo, abertura de mercado, reformas nos sistemas de seguridade
social, salde e educacdo (CHOSSUDOVSKY, 1999). Avaliacdes de
desempenho e de resultados foram apresentadas como instrumentos para
obtencdo de eficiéncia e qualidade nas politicas publicas. As reformas
no campo educacional foram legitimadas pela “crise da escola”
(OLIVEIRA, 2011) e pela “crise de ineficacia do sistema brasileiro de
educac¢do” (COELHO, 2008), e criaram um ambiente fértil para
mudancas e inovagOes. Entretanto, elas também representaram a
negacdo de valores, culturas e tradiches presentes nas escolas e

% Segundo Cury (2000), o Estado passa a colocar “nas mios do individuo que
ndo teve acesso ao ensino obrigatério mecanismos juridicos que fardo valer seu
direito a educagdo” (p. 575).
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especialmente comprometeram a profissdo docente (OLIVEIRA, 2011).
Oliveira (2011) sustenta que as reformas educacionais focaram a gestdo
e utilizaram-se da descentralizacdo administrativa, financeira e
pedagbgica para promover a ampliagcdo do acesso a educacgdo basica no
Brasil a partir de uma légica que segue principios da economia privada
(racionalizacdo, flexibilidade e modernizacéo), resultando no repasse de
responsabilidades para o nivel local. A descentralizacdo foi o
mecanismo utilizado para otimizacdo de recursos, apresentada como
uma alternativa para gestdo das politicas publicas e sociais. Houve
fragmentacdo e aumento do numero de atores politicos (OLIVEIRA,
2011).

Em meio as reformas setoriais surgiram novas abordagens para
tratar as politicas sociais, seja baseada em assistencialismo,
voluntarismo e caridade, e gerenciada como uma entidade privada, ou
simplesmente focada na transferéncia do papel estatal para o mercado,
onde oportunidades de lucro se sobrepdem ao social (ver BALL, 2012).
Na visdo de Wacquant (1999), abordagens como estas fazem parte de
um processo maior e subliminar de difusdo da doxa neoliberal. Na
educacdo, isso significa criar fortes vinculos e parcerias publico-
privadas, para auxiliar o processo politico (desde a criacdo até a
implementacdo e avaliacdo de politicas publicas) (BALL, 2012), e
delegar responsabilidades a empresas privadas, fundacGes, organizacfes
ndo-governamentais, comunidade escolar e geral, via voluntarismo,
filantropia ou outros interesses diversos, quanto a gestdo e manutencao
das escolas, além de aspectos pedagdgicos e relacionados ao corpo
docente (SAVIANI, 2003). De acordo com Azevedo (2007), isso
significa transferir as responsabilidades do Estado para a sociedade,
transformando a “educacdo como direito” em uma “educa¢do como
mercadoria”. A coopta¢do de amplos segmentos da sociedade, alguns
identificados como representantes da esquerda politica, contribuiu para
legitimar as politicas neoliberais, consolidando sua hegemonia
ideoldgica e naturalizando as suas praticas (AZEVEDO, 2007). Neste
sentido, as politicas educacionais tornaram-se instrumentos de mudanca
social para adaptar os individuos aos novos requisitos da agenda
econdmica neoliberal, e foram facilmente “compradas” pela populagéo,
gue caiu a tentacdo das suas campanhas de marketing baseadas em
solugbes miraculosas, ou que simplesmente consentiu a “falta” de
alternativas.

O texto da Constituicdo de 1988 concedeu possibilidades para
gue 0s governos subnacionais ampliassem sua participagdo na educagdo
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brasileira, porém, Souza (1997) percebe que isso dificulta a solucdo dos
problemas nacionais, pois impede que o governo federal reluna as
condicbes para propor e executar politicas. Apesar disso, a
descentralizacdo (e a desresponsabilizacdo estatal) seguiu seu rumo. No
Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003), lancado pelo MEC
como resultado do compromisso brasileiro com as discusses realizadas
na Conferéncia de Jomtien, em 1990, a educacdo e sua respectiva
qualidade sdo consideradas como responsabilidade partilhada entre
todas as esferas governamentais (federal, estaduais e municipais), as
escolas, as familias e a sociedade civil. A escola prevista no plano
espelha 0 modelo organizacional corporativo e introduz uma linguagem
gerencial ao ambiente de ensino: produtividade, resultado, desempenho,
valor agregado, centros de exceléncia etc. (MEC, 1993). A avaliacdo da
educacdo também foi enfatizada no plano decenal, ao passo que a
qualidade na educacéo fica cada vez mais relacionada a métodos de
avaliacdo quantitativos, meritocracia e competitividade, reduzindo sua
complexidade e diversidade (AZEVEDO, 2007).

A Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)
promulgada em 1996 retoma e amplia alguns principios detalhados na
Constituicdo Federal de 1988, por exemplo, reforcando a
descentralizacdo da educacdo brasileira. Suas influéncias remontam
desde alguns organismos internacionais, especialmente o Banco
Mundial e a Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia
e a Cultura (United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization - UNESCO), como a eventos, dentre 0s quais destacam-se
a “Conferéncia Mundial sobre Educa¢do para Todos”, realizada em
Jomtien, em 1990 e o Relatdrio Delors, da UNESCO (COELHO, 2008).
A LDBEN promoveu a redefinicdo dos papéis desempenhados pelas
esferas governamentais nas politicas educacionais, entendendo que a
educacdo é uma responsabilidade igualmente compartilhada entre os
governos subnacionais e que deve contar com a participacdo ativa da
sociedade (CASTRO, 1999). Thimoteo (2003) afirma que a LDBEN
determinou a democratizacdo no estabelecimento de normas
relacionadas as peculiaridades de cada um dos sistemas de ensino
(municipal, estadual e federal) através da “participacdo dos profissionais
da educagdo na elaboragdo do projeto pedagdgico da escola” e da
“participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares
ou equivalentes” (p. 18). A autonomia das escolas também foi uma das
premissas desta lei, que garante que os sistemas de ensino concedam
“progressivos graus de autonomia pedagdgica e administrativa e de
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gestdo financeira” as unidades escolares publicas (BRASIL, 1996). No
gue tange os estudantes e suas familias, a LDBEN declara que “é dever
dos pais e responsaveis efetuar a matricula dos menores, a partir dos sete
anos de idade, no ensino fundamental” (BRASIL, 1996).

Neste contexto, a qualidade emergiu como uma questdo
importante na educacéo brasileira, seguindo uma tendéncia presente nos
Estados Unidos e na Europa desde os anos 1980 (FREITAS, 2008).
Ademais, a LDBEN assinalou ao Estado a competéncia para coletar,
analisar e disseminar informacBes sobre a educacdo brasileira,
assegurando a aplicacdo de um processo nacional de avaliagdo do
desempenho escolar em todos os niveis de ensino, em colabora¢do com
os demais sistemas educacionais, de modo a definir prioridades para a
educacdo nacional e melhorar a sua qualidade. O impeto pela
descentralizacdo — flexibilizacdo, diferenciagdo e diversificacdo — da
educacdo brasileira se mostra controverso com o controle centralizado
dos resultados educacionais (SAVIANI, 2003). As politicas nacionais,
centralmente definidas e operacionalizadas via planejamento estratégico,
definem as regras do jogo para 0s governos subnacionais através de
“medida-avalia¢do-informacéo” e “assisténcia técnica” (FREITAS,
2008, p. 46). O resultado é uma autonomia enfraquecida nas entidades
federativas por conta de uma forte intervencdo reguladora centralizada.
A autonomia é mais retorica que real; € uma justificativa para a
avaliacdo e para accountability, (COELHO, 2008), responsabilizando
escolas e professores pelos resultados no desempenho dos estudantes e
da escola, especialmente quando os resultados tém viés negativo
(MACHADO & ALAVARSE, 2014). Em vez de promover
competéncias técnicas e burocraticas nos espacos subnacionais, ha
concentracdo destas competéncias no nivel nacional, onde as novas
tecnologias de informacdo e comunicac¢do (TICs) figuram como o0s
principais recursos para regulacao federal (FREITAS, 2008).

Machado & Alavarse (2014) afirmam que depois da Conferéncia
de Jomtien as politicas educacionais brasileiras recorrem a duas
caracteristicas: a) a educacdo passa a ser considerada essencial para o
desenvolvimento econémico, e b) a qualidade na educagdo € associada
ao desempenho em testes padronizados e pressionada por uma gama de
agéncias e bancos internacionais. A primeira caracteristica ndo €
novidade no caso brasileiro, pois a educagao ja vinha sendo relacionada
ao desenvolvimento econdmico do pais anteriormente, mas a segunda
caracteristica apontada, quando somada a primeira, promove uma
reviravolta no campo educacional brasileiro.
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Este fendmeno esta relacionado ao fortalecimento crescente da
avaliacdo de politicas publicas na gestdo governamental a partir da
década de 1990 (FARIA, 2005). A avaliacdo de politicas publicas é um
pressuposto do republicanismo, traz visibilidade e transparéncia aos
processos politicos e visa a prestacdo de contas do servico publico. Esta
tendéncia vem de encontro a necessidade de “modernizag¢ao” da gestdo
publica e busca dinamizar e legitimar os processos de reforma do
Estado®. Faria (2005) atenta para o fato de que a avaliacdo de politicas
publicas serve a trés usos distintos: a) instrumental, fornecendo
informagfes para tomada de decisdes e solucdo de problemas; b)
conceitual, no sentido “educativo”; e c¢) simbodlico ou de persuasdo,
estritamente politico.

(...) a politica da avaliacdo das
politicas publicas estd longe de se
restringir a questdes e disputas
relativas a definigdo dos interesses
prioritarios e do escopo do Estado,
posto que a avaliagio pode
também, por exemplo, ser
elemento central na disputa
eleitoral, no controle das interacoes
intergovernamentais e na busca de
acomodagdo de forcas e de

interesses no ambito
intraburocratico. (FARIA, 2005, p.
100)

O discurso politico brasileiro acerca da avaliacdo educacional
decorre de recomendacbes das organizagBes internacionais, que
enfatizam que o Brasil deve superar a crise de eficiéncia, eficacia e
produtividade entre a educacéo e as demandas do mercado de trabalho
(COELHO, 2008). A UNESCO e a Comissdo Econdmica para a
América Latina e o Caribe (CEPAL), da Organizacdo das NacOes
Unidas (ONU), sugerem que a educacgdo e o conhecimento séo os pilares
da mudanca produtiva, sendo vantagens competitivas para qualquer pais
(CEPAL & UNESCO, 1992). Embora os projetos do Banco Mundial,

% Para uma discussdo mais aprofundada das reformas de Estado ocorridas nas
décadas de 1960 e 1970 na Europa e somente a partir de 1990 no Brasil, ver
Offe (1984), que afirma que essas mudancas sdo tentativas de respostas a crise
de legitimidade e a ingovernabilidade do Estado capitalista.
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com sua ldgica de buscar o melhor custo-beneficio, fossem caros e
administrativamente complexos, e contribuiram para aumentar as
dividas externas brasileiras sem mostrar eficiéncia em termos de
resultados educacionais (FIGUEIREDO, 2009), Campos (2013) defende
gue o banco teve o mérito de incluir a educacdo na agenda politica e
promover visibilidade para as questdes anteriormente restritas somente
aos educadores. Ainda, esta influéncia internacional (particularmente do
Banco Mundial), somada a desenvolvimentos e acimulos anteriores —
perspectivas econdmicas e técnicas derivadas das ideias gerencialistas, a
promulgacdo do Primary and Secondary Education Act (1965) e a
publicacdo do Relatério Coleman (1966) nos Estados Unidos, a cria¢do
de uma associa¢do internacional para avaliar o rendimento escolar
(International ~ Association for the Evaluation of Educational
Achievement - IEA) e a elaboragdo de indicadores internacionais de
qualidade na educacdo pela Organizacdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) nos anos 1970 (COELHO, 2008)
— nutriram o crescimento dos mecanismos de avaliagdo da qualidade na
educacdo brasileira, implicando que a avaliagdo ndo é somente uma
pratica social ou uma forma de conhecimento, mas um novo modo de
governanca (SIMOLA et al., 2009).

A avaliacéo tornou-se um eixo estruturante das politicas brasileira
(COELHO, 2008), em resposta a crise do Estado Desenvolvimentista
(FREITAS, 2005), e das politicas educacionais em particular, como um
mecanismo central de controle educacional. Sua legitimacdo e
institucionalizacdo levaram-na ao patamar de instrumento de regulago
do Estado. O “Estado-Executor” (COELHO, 2008) e o “Estado-
Educador” (MACHADO & ALAVARSE, 2014) séo substituidos pelo
“Estado-Avaliador” (FREITAS, 2004, 2005; AFONSO, 2001, 2013;
NEAVE, 1998) no Brasil, como parte de um processo que Correia
(2010) denomina “avaliocracia” ** e Coelho (2008) entende como uma
radicalizacdo do papel intervencionista do Estado brasileiro. Segundo
Freitas (2005), foi uma tentativa de recuperar o poder politico,
simbdlico e executivo do Estado, aliada as restricdes impostas ao setor
social, implicitas nas reformas estruturais. Através da avaliagdo, o
Estado aumenta seu controle (neoconservador) sobre o curriculo, a
gestdo escolar, o trabalho dos professores, ao mesmo tempo em que 0s

% Trabalho simbélico que une novos atores e mecanismos institucionais na
reconstrugdo do campo da educagdo (CORREIA, 2010).
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mecanismos (neoliberais) do mercado sdo implementados nos espagos
educacionais publicos (COELHO, 2008).

A avaliacdo é um instrumento gerencial que coleta informagdes
para processos de controle e tomada de decisdo, visando demonstrar
“boa” governanga. Entretanto, também preconiza ideias de punicdo,
competitividade, coercio e centralizacio (RIBEIRO & GUSMAO,
2010), e sendo um mecanismo quantitativo, tecnocratico e baseado nos
resultados, ignora o processo, transformando o conhecimento em
produto ao quantificar, mensurar, padronizar e comparar 0
conhecimento em escalas competitivas (AZEVEDO, 2007). A avaliacdo
levou mecanismos de vigilancia (nos termos de Foucault, 2014 [1975])
para dentro do sistema escolar, juntamente com processos meritocraticos
de selecdo, classificacdo, rankings e compensacdo. As escolas passaram
a ser classificadas segundo o desempenho dos estudantes em testes
padronizados e o governo estabelece metas para orientar as politicas de
incentivo, alocacdo de recursos, assisténcia, compensacdo e sangdo as
escolas, conforme o que ocorre no Chile e nos Estados Unidos
(FRANCO & MENEZES FILHO, 2013). Regulacdo, controle e
accountability produzem estresse, frustracdo, competicdo e desconfianga
entre os professores, estudantes e demais agentes na comunidade escolar
em um ambiente de performatividade (LAWN, 2001; BALL, 2005).

2.2 O Sistema de Avaliagéo da Educacéo Brasileira

Como mencionado anteriormente, 0 MEC instituiu o Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) em 1990, a partir da experiéncia
de avaliacdo de um projeto do Banco Mundial, com o objetivo de
oferecer subsidios para a formulagédo, reformulacdo e monitoramento de
politicas publicas, e consequentemente, contribuir para a melhoria da
qualidade do ensino brasileiro. O SAEB possui quatro eixos principais,
segundo Pestana (1998): eficiéncia do ensino (medida pelo desempenho
escolar dos estudantes), contexto (dos estudantes, professores, gestores e
da escola), processo (planejamento e projeto pedagdgico da escola) e
insumos (infraestrutura, instalagdes e equipamentos).

A primeira edicdo contou com a aplicacdo de provas de
Matematica, Lingua Portuguesa e Ciéncias aos estudantes do Ensino
Fundamental. Questionarios contextuais acompanhavam as provas desde
a primeira edi¢do. Naquele momento, os questionarios contextuais do
SAEB focavam as condi¢es intraescolares (gestdo escolar, competéncia
e formacdo dos professores, infraestrutura e funcionamento da escola),
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“subestimando o peso dos fatores socioecondmicos e culturais e a
existéncia de relagBes estreitas entre fatores escolares e extraescolares
no desempenho do aluno” (Bonamino & Franco, 1999, p. 114). O
questionario voltado aos estudantes foi introduzido somente em 1995,
seguindo modelos americanos, ingleses e franceses, para identificar
“aspectos da vida escolar, do nivel socioecondmico, capital social e
cultural dos alunos” (INEP, 2014b).

Em 1995, decidiu-se que o publico-alvo seria as etapas finais dos
ciclos de escolarizacdo: 4* e 8?2 séries do Ensino Fundamental (que
correspondem atualmente ao 5° e 9° anos) e 3° ano do Ensino Médio. A
metodologia estatistica conhecida como Teoria de Resposta ao Item®
(TRI) foi incorporada ao SAEB naquele mesmo ano, para garantir a
comparabilidade dos diversos ciclos de avaliacdo, e Matrizes de
Referéncia®® foram desenvolvidas em 1997, para descrever as
competéncias e habilidades que os alunos deveriam dominar em cada
série avaliada, permitindo uma maior precisdo técnica tanto na
construcdo dos itens do teste como na andlise dos resultados da
avaliagdo.

A partir da edi¢do de 2001, o SAEB passou a avaliar apenas as
areas de Lingua Portuguesa e Matematica. As Matrizes de Referéncia
foram atualizadas e os questionarios contextuais foram aprimorados para
a avaliagdo do SAEB de 2001 (FRANCO et al., 2003). Os seus objetivos
foram redefinidos, manifestando a ambi¢do de aumentar a importancia e
abrangéncia das avaliag@es, incluindo:

o oferecer dados e indicadores que
possibilitem maior compreensao
dos fatores que influenciam o
desempenho dos alunos, nas
diversas séries e disciplinas;

e proporcionar aos agentes
educacionais e a sociedade uma
visdo clara e concreta dos

% A TRI é uma modelagem estatistica utilizada em medidas psicométricas,
principalmente na area de avaliagdo de habilidades e conhecimentos (ver:
ANDRADE, D. F.; TAVARES, H. R.; VALLE, R. C. Teoria de Resposta ao
Item: conceitos e aplicacbes. ABE — Associacéo Brasileira de Estatistica, 4°
SINAPE, 2000).

% A construgdo das Matrizes de Referéncia foi realizada com base em uma
consulta nacional sobre os contetdos praticados nas escolas de Ensino
Fundamental e médio, incorporando a analise de professores, pesquisadores e
especialistas (BRASIL, 2008).
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resultados dos processos de ensino
e aprendizagem e das condigdes
em que séo desenvolvidos;

o desenvolver competéncia técnica e
cientifica na é&rea de avaliacéo
educacional, incentivando o
intercdmbio entre instituicbes de
ensino e pesquisa e administracdes
educacionais; e

e consolidar uma cultura de
avaliacdo nas redes e instituicdes
de ensino (INEP, 2001 apud
FRANCO et al., 2003, p. 41)

Em 2005, o SAEB foi reestruturado e passou a ser composto por
duas avaliagBes: a Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica (ANEB),
gue abrange de maneira amostral os estudantes das redes publicas e
privadas do pais, localizados na area rural e urbana e matriculados no 5°
e 9° anos do Ensino Fundamental e também no 3° ano do Ensino Médio;
e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), conhecida
como Prova Brasil, que € aplicada censitariamente alunos de 5° e 9° anos
do Ensino Fundamental puablico, nas redes estaduais, municipais e
federais, de area rural e urbana, em escolas que tenham no minimo 20
alunos matriculados na série avaliada. Os resultados da ANEB séo
apresentados para cada Unidade da Federacdo, Regido e para o Brasil
como um todo, enquanto que a Prova Brasil oferece resultados mais
detalhados por escola (escolas publicas com pelo menos 20 alunos nas
séries avaliadas) e municipio. Em 2007, a Prova Brasil passou a ser
realizada em conjunto com a aplicacdo da ANEB, utilizando os mesmos
testes e questionarios contextuais, e as escolas rurais foram integradas
nas avaliacbes. Desde 2013, provas de Ciéncias foram incluidas, em
carater experimental, na Prova Brasil para os alunos do 9° ano do
Ensino Fundamental e na ANEB para os alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental e do 3° ano do Ensino Médio. A Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA), censitaria e anual, que envolve os alunos do 3°
ano do Ensino Fundamental das escolas publicas, foi incorporada ao
SAEB em junho de 2013%, com o objetivo de avaliar os niveis de
alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa, alfabetizacéo
matematica e condi¢des de oferta do Ciclo de Alfabetizacdo das redes

% Portaria n° 482, de 7 de junho de 2013.
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publicas. Por fim, em 2015, o INEP disponibilizou uma plataforma
denominada “Devolutivas Pedagogicas” para aproximar os professores e
gestores escolares do SAEB. Esta plataforma contém os resultados das
provas, a distribuicdo dos estudantes por nivel de proficiéncia, a
comparacao dos resultados de uma escola com os resultados de escolas
semelhantes daquela regido e itens das provas comentados por
especialistas. As “Devolutivas Pedagogicas” visam oferecer referéncias
gue possam melhorar o planejamento das aulas e das acdes em cada
escola, de modo a contribuir para a aprendizagem dos estudantes.

De 1990 até 2017, o SAEB se desenvolveu, obteve legitimidade,
passou por diversas reestruturacdes e, atualmente, engloba um conjunto
de avaliacfes em larga escala que monitora a educacdo desde o 3° ano
do Ensino Fundamental até o 3° ano do Ensino Médio. A
responsabilidade pela avaliagdo continua sendo da da Unido e as provas
sdo aplicadas bianualmente. A Figura 1 apresenta 0 universo e 0s
estratos da ANEB e da ANRESC em 2005, no esquema da esquerda, e
apos a reestruturacdo ocorrida em 2007, no esquema da direita.

Figura 1. Variagdo no universo e nos estratos da ANEB e da ANRESC de 2005

pblica | 100U mais alunos de 10 19 aluno
amostral amostral
52 Ano do EF -
10 0w mais alunos = Publica
. s mals alumnds =
Particular . . %
amostral o 20 ou mals alunos
o 5% Ano do EF censitirio
Péblica 10 ou mais alunos
[++] amaostral N 10 ou mais alunos
[ Particular
Z | % Anodo EF amostral -]
< Particulas 10 our mais alungs %
amostral de 10 19 aluno A
amostral 2]
publlca 10 ou mais alunos & pibilca
amostral w
32 sérle do EM) E 20 ou mals alunos
10 ou mals alue =
Particular oumals alunos | B ¥ Ana da EF censltirle
amostral =
m i i Particular | 10 ou mals .|Ilu.-m\ |
W | seanodoEF | Piblica o mats alumos " amostra
w censitinio =3
& = 10 i al
& S o | e |
< | svanodokF | Piblica man atnes . amstral
censitirio 38 Séie do EM,
10 o4 mials slunos

Particular l

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do INEP (2016a).

amostral

O objetivo do SAEB mudou ao longo do tempo, diante de
demandas externas e modificagbes em sua constituicdo e metodologia.
Em 2016, seu objetivo era



107

(...) avaliar a Educacdo Baésica
brasileira e contribuir para a
melhoria de sua qualidade e para a
universalizagdo do acesso a escola,
oferecendo  subsidios concretos
para a formulagdo, reformulagéo e
0 monitoramento das politicas
publicas voltadas para a Educagio
Basica. Além disso, procura
também  oferecer dados e
indicadores que possibilitem maior
compreensdo dos fatores que
influenciam o desempenho dos
alunos nas &reas e anos avaliados.
(INEP, 2016a)

Atualmente, o objetivo do SAEB resume-se a “(...) realizar um
diagndstico da educagdo basica brasileira e de alguns fatores que possam
interferir no desempenho do estudante, fornecendo um indicativo sobre
a qualidade do ensino ofertado” (INEP, 2017). Em vez de visar
contribuir para a qualidade da educacdo basica, agora 0 SAEB adota
uma postura mais realista ao pretender apenas fornecer um indicativo
sobre a qualidade da educacdo. O SAEB ainda tenciona fornecer
“informagdes que subsidiam a formulacdo, reformulagdo e o
monitoramento das politicas publicas” (INEP, 2017), mas ha maior
clareza e amplitude da sua abrangéncia, que vai desde a esfera municipal
até a estadual e federal. Segundo o INEP (2017), esses subsidios para as
politicas publicas é que, por sua vez, trariam uma contribuicdo ndo
somente para a melhoria da qualidade, mas também da equidade e da
eficiéncia do ensino.

A utilidade de um instrumento de avaliagdo estd associada aos
beneficios inerentes para a tomada de decisbes (URBINA, 2007 apud
KARINO et al., 2014). A variacdo no objetivo do SAEB indica que
talvez alguns objetivos anteriores ja tenham sido atingidos ou
simplesmente deixaram de fazer parte da estratégia politica associada a
implementacdo das avaliagdes em larga escala.

2.3 A educacao bésica no século XXI

Ao final do governo FHC (1995-2002), a educagdo nacional
estava “(...) fragmentada, segmentada, flexivel e dispersa” (OLIVEIRA,
2011, p. 327):
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(...) a educacéo no Brasil vivia um
processo fragmentado de gestdo,
contendo uma profusdo de
programas sociais e educativos que
buscavam atender a publicos
focalizados, revelando  grande
dispersdo de politicas temporarias
que se afirmavam mais como
politicas de governo que de Estado,
cujas bases institucionais de
controle social ndo estavam
definidas. (OLIVEIRA, 2011, p.
327)

Cunha (1991) ja apontava trés razfes para a fragmentacdo das
politicas educacionais brasileiras: a) o eleitoralismo, caracterizado pela
definicdo de politicas educacionais que provocam “impacto” nas urnas;
b) o experimentalismo pedagogico, resultante do entusiasmo com
propostas “redentoras” elaboradas sem bases cientificas; e c¢) o
voluntarismo ideoldgico, referindo-se a atitude generosa de querer
acabar com os males da educacéo escolar e até da sociedade como um
todo. Sposito & Souza (2014) reconhecem a dificuldade do sistema
publico brasileiro em construir politicas educacionais estaveis e
articuladas, que poderiam assegurar agdes integradas entre as diferentes
instdncias sem se limitar a mudancas pontuais, como alteracdes
curriculares ou projetos especiais. Além disso, falta continuidade das
politicas (DOURADO, 2007); os desenvolvimentos na educacdo
aparecem no longo prazo, ou seja, as politicas implementadas em um
governo apresentam resultados somente no(s) proximo(s) (DURHAM,
2010), o que compromete o carater “eleitoral” das politicas. Ainda, 0S
principios de diferenciacdo e diversificacdo, propostos paralelamente as
politicas de descentralizacdo, aprofundaram os dualismos verificados na
educacdo brasileira (institui¢des privadas versus publicas, por exemplo)
e as desigualdades sociais (SAVIANI, 2003). Focando em realidades
diversas, em grupos sociais com diferentes condicGes de vida e
diferentes possibilidades de acdo, e em uma sociedade extremamente
dividida nos seus aspectos econdmicos, sociais, politicos e culturais, as
reformas educacionais dos anos 1990 ndo produziram maior
democratizacdo do acesso ao conhecimento e nem solugdes as
necessidades das escolas (CAMPOS, 2013).
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Os movimentos que incidem sobre
a expansdo do que hoje
consideramos a educagdo basica
inicialmente se alicercam no desejo
de mobilidade social ascendente,
aos poucos diluido pela crise dos
anos 1980 e 1990, que redundaram
na busca da escola como um fator
gue, embora ndo a assegurasse,
permitiria, ao menos, certa
estabilidade nos padrdes de
consumo e de sobrevivéncia, a
denominada tese do = “mal
necessario”, mas insuficiente para
assegurar melhoria de vida.
(SPOSITO e SOUZA, 2014, p. 41)

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2001-2011 resultou da
combinacdo de duas propostas, uma da sociedade brasileira, baseada em
discuss@es realizadas no Forum Nacional em Defesa da Escola Pablica e
nas Conferéncias Nacionais de Educacdo, e a outra, do executivo (MEC
e INEP). Seus objetivos visavam a melhoria da qualidade em todos os
niveis de educacdo, a reducdo das desigualdades social e regional
(basicamente focando acesso e permanéncia nas escolas publicas) e a
democratizacdo da gestdo escolar das instituicdes publicas. Este plano
ainda pretendia aumentar progressivamente o desempenho dos
estudantes da Educacdo Baésica, através da implementacdo de um
programa de monitoramento baseado nos indicadores do SAEB e em
indicadores a ser desenvolvidos pelo governo federal e pelos governos
subnacionais, de modo a abranger todos os sistemas educacionais
(BRASIL, 2001). Neste periodo, a OCDE, cuja primeira aplicacdo do
Programme for International Student Assessment (PISA)*® no pais
ocorreu em 2000, tornou-se um benchmark para a educagdo brasileira
(BRASIL, 2001).

% O PISA é um programa de avaliacdo comparada internacional de estudantes
coordenado pela OCDE que ocorre a cada trés anos. Avalia as areas de Leitura,
Matematica e Ciéncia e é aplicado a uma amostra de estudantes de 15 anos de
idade, matriculados em escolas publicas e privadas. De acordo com Oliveira
(2011), a principal finalidade do PISA “(...) é produzir indicadores sobre a
efetividade dos sistemas educacionais, avaliando o desempenho de alunos na
faixa etaria dos 15 anos, idade em que se pressupde o término da escolaridade
basica obrigatoria na maioria dos paises” (p. 336).
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A fragmentacdo e descontinuidade das politicas educacionais se
mantiveram no inicio do governo Lula (2003-2010). A universalizagdo
do Ensino Fundamental foi praticamente alcancada no inicio do novo
milénio®, embora a taxa liquida de matriculas (nGmero de individuos
entre seis e catorze anos de idade efetivamente matriculados no Ensino
Fundamental divido pelo nimero total da populacdo brasileira nesta
faixa etéaria) ainda fosse 92% em 2010, um abrupto aumento quando
comparada a taxa de 75% em 1991, mas ainda inferior aos 100%
(ATLAS, 2013). Ademais, a taxa de analfabetismo diminuiu de 16% em
1992 para 8% em 2011 (IBGE, 2015). Entretanto, Coelho (2008)
argumenta que a universalizacdo com qualidade, eficiéncia e igualdade é
um processo contraditdrio. O acesso & educacdo deixou de ser um
problema, mas as taxas de retencdo e evasdo escolar ainda estavam altas
(OLIVEIRA, 2011). Houve intensificacdo da adocdo de ciclos de
aprendizagem, progressdo automatica e programas de aceleracdo em
diferentes sistemas educacionais. Oliveira & Araujo (2005) apontam que
as solucBes propostas, no entanto, ndo levaram em consideracdo a
qualidade da educacdo: elas impactaram positivamente os indicadores
gue mediam a eficiéncia dos sistemas educacionais (permanéncia,
progressdo e conclusdo da educacdo basica), mas criaram um novo
problema, uma vez que estes indicadores se tornaram inadequados para
medir a qualidade da educacdo. Assim, o discurso mudou de diregdo e
passou a focar a melhoria e 0 monitoramento da qualidade na educacao,
com uso de indicadores de desempenho (OLIVEIRA & ARAUJO,
2005).

Na Terceira Reunido de Ministros da Educacdo da Organizagdo
dos Estados Americanos (OEA), realizada no México, em 2003, o
Programa de Promocdo da Reforma Educativa ha América Latina e
Caribe (PREAL) foi designado para promover o envolvimento da
sociedade civil frente as reformas educacionais, e prontamente
convocou a Red Latinoamericana de Empresarios por la Educacion
para esta tarefa (SHIROMA & SANTOS, 2012). Estas reunides
contribuiram para criar e fortalecer o networking entre a sociedade civil
no Brasil. Em 2006, o Grupo Gerdau, a Fundagdo Lemann e a Fundagéo
Jacobs organizaram, em parceria com o PREAL, uma conferéncia sobre
acOes de responsabilidade social na area da educacdo, onde foram

% A universalizacdo brasileira é tardia quando comparada ao Chile, Argentina e
Uruguai, que conseguiram matricular todas as suas criangas na escola desde o
inicio do século XX (CAMPOS, 2013).



111

apresentadas as “best-practices” latino-americanas (SHIROMA &
SANTOS, 2012). Shiroma & Santos (2012) observam que a conferéncia
foi claramente uma reunido de negécios, onde representantes
corporativos se reuniram com celebridades do campo educacional. Os
compromissos firmados naquele evento deram origem ao documento
“Compromisso Todos Pela Educagio™® (SHIROMA & SANTOS,
2012). O movimento “Todos Pela Educa¢do” foi uma consequéncia
natural da disseminacdo de uma agenda internacional alinhada a
interesses corporativos, que usou (e continua a usar) a responsabilidade
social corporativa como um meio de influenciar as politicas
educacionais.

O governo Lula instituiu a obrigatoriedade do Ensino
Fundamental com duracdo de nove anos, iniciando-se aos seis anos de
idade (BRASIL, 2006), mas a grande iniciativa deste governo foi o
Plano de Desenvolvimento da Educacgdo (PDE), em 2007, que assume a
denominagdo e a agenda do “Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo” do movimento da sociedade civil lancado em setembro de
2006. O PDE tinha por objetivo a promocéao das reformas educacionais
consideradas necessarias para inserir 0 pais no projeto de
desenvolvimento global, alinhando a educacdo brasileira ao Programa
de Aceleracdo do Crescimento (PAC), anunciado em janeiro de 2007,
inicio do segundo mandato do governo Lula (GHIRALDELLI JUNIOR,
2009). O PAC é a versdo nacional da Iniciativa para a Integracdo da
Infraestrutura Regional Sul-Americana (IIRSA), um conjunto de
projetos de infraestrutura, incluindo transporte, energia e comunicagoes,
bem como reformas institucionais e legais (principalmente politicas e
tributérias), de modo a intensificar as transagdes econdmicas regionais e
globais (LEHER, 2007). A IIRSA ¢ financiada pelo Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) e ligada a Area de Livre
Comércio das Américas (ALCA) (LEHER, 2007). O PAC visa o
planejamento estratégico e a execu¢do de grandes projetos de
infraestrutura nas dareas social, urbana, logistica e energética para
acelerar o desenvolvimento sustentavel (MINISTERIO DO
PLANEJAMENTO, 2016).

“E interessante notar o trocadilho proposto: em vez “educagdo para todos”
(Education for All), que guiava o discurso internacional, ousou-se criar o “todos
pela educagdo” (All for Education). O foco passa a ser nos atores envolvidos no
processo de definicdo da agenda politica em vez de nos usuarios do sistema
educativo.
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Além de ser denominado “PAC da Educagdo” (GHIRALDELLI
JUNIOR, 2009), o PDE também ¢é considerado o plano instrumental
derivado do PNE 2001-2011 (MEC, 2008; SAVIANI, 2007).
Constituindo-se de diversos programas, sua abrangéncia se deu em
todos os niveis e modalidades do sistema educacional: Educacdo Basica,
Educacdo Superior, Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), Educagéo
Profissional, Educagdo Especial, a Educacdo Indigena e Quilombola.

As discussdes iniciais sobre o que se tornou o PDE contaram com
a presenca da UNESCO e do UNICEF, além de intensa participacdo do
Movimento “Todos Pela Educagdo” (CAMINI, 2010). Mais tarde,
outros atores, com diferentes graus de participacdo, foram incorporados,
como a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo
(UNDIME), a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educagéo
(CNTE), o Conselho Nacional dos Secretarios de Educacdo (CONSED),
igrejas, imprensa etc., entretanto, as discussdes do PDE ndo eram
necessariamente simultaneas nem coletivas; os atores eram incorporados
a discussdo conforme a necessidade (CAMINI, 2010). A mobilizacédo
social em torno do PDE estava menos centralizada nos educadores, na
comunidade cientifica e nos sindicatos, do que nos representantes
corporativos e politicos (SAVIANI, 2007; CAMINI, 2010). Voss (2011)
manifesta certo autoritarismo na instituicdo do PDE:

Ao decretar o PDE, o governo Lula
rompeu com as propostas
defendidas historicamente por seu
partido (Partido dos Trabalhadores
- PT) e com as préaticas historicas
de construcdo democratica de
projetos e planos para a Educagéo,
indo na contramdo de outros
movimentos histéricos como 0s
processos politicos de definicao da
Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo  Nacional (Lei n.
9.394/96) e do Plano Nacional de
Educacdo (Lei n.10.172/01) nos
quais houve intensa participacdo
social. (VOSS, 2011, p. 48)

Os governos subnacionais meramente aderiram ao plano,
deixando o protagonismo a outras entidades e adotando uma
participacdo orientada pelo consenso, que caracteriza uma democracia
induzida ou consentida (CAMINI, 2010). Esta estratégia politica
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implicou a permeabilidade politico-administrativa ou, em outras
palavras, a passividade por parte das instancias de menor poder politico
e a facil penetracdo das intengdes das instdncias hierarquicamente
superiores, favorecida por condicionantes financeiros e técnicos
(CAMINI, 2010). Os estados e municipios ndo tinham outra opcdo
sendo se unir ao compromisso do PDE. A dependéncia do governo
federal fragilizou a autonomia dos governos subnacionais e a adocéo de
padrdes nacionais homogeneizantes contribuiu para desequilibrios
regionais (CAMINI, 2010). Apesar disso, Camini (2010) observou que o
PDE introduziu um novo relacionamento de descentralizacdo entre o
MEC e os municipios, sem privilégios na distribuicdo dos recursos entre
diferentes grupos politicos, podendo ser caracterizado como uma
descentralizacdo convergente e monitorada. Independentemente dos
seus efeitos, o PDE foi recebido positivamente pela opinido publica,
especialmente devido ao direcionamento dado ao problema da qualidade
na educacdo brasileira, que é percebido como uma questdo urgentissima
naguele momento (SAVIANI, 2007).

Embora considere o PDE como a politica educacional mais
audaciosa, promissora e polémica, Saviani (2007), argumenta que ele
poderia ser denominado como uma “pedagogia de resultados”, que
transforma as escolas em unidades de negdcio, onde os professores e 0s
funcionarios sdo os trabalhadores, o mercado compde 0 grupo de
clientes e os estudantes sdo os produtos comercializados. Estas ideias
retomam os principios defendidos nas reformas dos anos 1990, que
pretendiam alinhar as finangas publicas aos objetivos estratégicos do
Estado (ABRUCIO, 1997) e descentralizar o controle de resultados
(CAMINI, 2010). O controle, neste caso, € baseado em confianca
limitada (por resultados), mas suficiente para delegar responsabilidades
(accountability), permitindo autonomia somente no que concerne a
escolha dos meios mais apropriados para atingir os resultados esperados
(CAMINI, 2010). A operacionalizagdo ocorre via compromisso,
enquanto os resultados sdo as conexdes entre o governo central e as
instancias operacionais (CAMINI, 2010).

Adrido & Garcia (2008) verificam um novo esforco de regulacéo
no PDE, através do desenvolvimento e da implementagdo de programas
gue visam oferecer suporte técnico e financeiro aos municipios com
baixo IDEB, desde que eles aceitem as condi¢des do governo federal,
que estdo alinhadas a principios do NPM: divulgagéo de informacdes,
participacdo em avaliacOes externas, compromisso com as metas do
IDEB etc. O Programa Dinheiro Direto nas Escolas (PDDE), que
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oferece incentivos monetarios a escolas que atingem as metas do IDEB,
€ um exemplo de tal regulacdo. De fato, accountability, especialmente
relacionada aos atores politicos, é um dos pilares do PDE, juntamente
com a mobilizacéo social que ja discutida (MEC, 2008).

As estratégias e objetivos do PDE visavam o longo prazo e um
dos seus principais objetivos era aumentar o desempenho médio dos
estudantes brasileiros dentro dos proximos 15 anos, tendo como
pardmetro o desempenho médio dos estudantes dos paises da OCDE
(MINISTERIO DO PLANEJAMENTO, 2007; MEC, 2008). Para atingir
as metas propostas, o governo federal criou o Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB), um indicador sintético
cujo objetivo é monitorar a educagdo combinando os dados do
desempenho dos estudantes nos testes padronizados do SAEB com o
rendimento ou fluxo escolar, mediante os indices de aprovacdo obtidos
através do Censo Escolar. Seu objetivo é tornar os resultados do SAEB
facilmente assimilaveis para tracar e acompanhar as metas de qualidade
dos sistemas educacionais brasileiros. O IDEB varia de zero a 10 e a
combinacdo entre desempenho e rendimento (fluxo) busca o equilibrio
dos sistemas de ensino, pois se um sistema retiver os estudantes para
obter melhor desempenho nas provas do SAEB, o fluxo sera alterado.
Ao contréario, se um sistema aprovar estudantes cujo aprendizado nao é
compativel com a progressdo escolar, o desempenho estara
comprometido.

Segundo Fernandes (2007a), o governo federal sinaliza, através
do IDEB, que qualidade na educacdo significa assegurar que o
aprendizado dos estudantes em uma trajetoria escolar regular (sem
retencdo). O IDEB é apresentado como um indicador tanto para
diagndstico como para orientagdo acerca das préticas e politicas
educacionais (MINISTERIO DO PLANEJAMENTO, 2007). Sua
vantagem sobre as mensura¢des anteriores, baseadas no SAEB, recai
sobre a possibilidade de obter e comparar resultados em diferentes
niveis (escola, municipio, estado, pais). Também foi concebido como
um instrumento para comparar a educacdo nacional com outros paises e
para permitir que os pais, a comunidade escolar e a sociedade como um
todo possam monitorar o desempenho das escolas, municipios e estados
no que se refere a educacdo (MINISTERIO DO PLANEJAMENTO,
2007). O ultimo objetivo vai de encontro ao aumento da mobilizagdo
social frente a educacao nacional.

As metas individuais de cada escola, municipio e estado sédo
reformuladas sistematicamente para atingir o score 6,0 (seis),
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considerado a média dos paises da OCDE no PISA*, nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental até 2021, cujos resultados estariam disponiveis
somente em 2022, ano do bicentenario da independéncia do Brasil
(INEP, 2016c). Adicionalmente, sdo calculadas metas intermediéarias,
para cada ano de avaliagdo do SAEB no nivel nacional, estadual,
municipal e por escola. De acordo com Fernandes (2007b), na época
presidente do INEP, “cada sistema deve evoluir segundo pontos de
partida distintos, e com esforco maior daqueles que partem em pior
situacdo, com um objetivo implicito de reducdo da desigualdade
educacional”.

O IDEB é calculado em nivel de escola somente para as escolas
com pelo menos 20 estudantes matriculados nas séries avaliadas, ou
seja, o IDEB por escolar existe unicamente a partir do universo
censitario da Prova Brasil, estando restrito as escolas publicas. Assim, a
comparagdo entre ensino publico e privado ndo acontece em nivel
escolar, mas sim para a rede de ensino, cujo menor nivel de agregacéo é
a Unidade da Federacdo. O IDEB da rede privada é calculado a partir de
uma amostra de escolas privadas com 10 ou mais estudantes
matriculados nas séries avaliadas pela ANEB. O IDEB da rede publica,
por sua vez, é calculado a partir de uma amostra de escolas publicas que
possuem entre 10 e 19 estudantes matriculados nas séries avaliadas pela
ANEB, e do censo de escolas publicas com pelo menos 20 estudantes
matriculados nas séries avaliadas pela Prova Brasil.

E visivel o papel do IDEB como mecanismo de governanca, mas
sdo igualmente perceptiveis diversas criticas quanto a sua fungdo e uso.
O IDEB tem um papel influente no debate educacional, mas reflete as
tensBes entre valores distintos: seus apoiadores sdo predominantemente
economistas e, seus criticos, educadores (ALVES & SOARES, 2013). A
auséncia de severas consequéncias para escolas que ndo alcancarem as
metas propostas tornam o IDEB um instrumento de soft governance ou
“responsabilizacdo branda” (ALVES & SOARES, 2013).

Alguns estados e municipios brasileiros seguiram as influéncias
internacionais quanto a avaliacdo da educacdo, tanto através dos projetos
de organismos internacionais (Banco Mundial, por exemplo)
implementados em diferentes regides do pais, como por outras fontes
previamente descritas acima, e desenvolveram seus proprios sistemas de

*1 A comparagdo internacional foi possibilitada por meio de uma técnica de
compatibilizag&o entre a distribui¢do das proficiéncias observadas no PISA e no
SAEB, conforme descrito pelo INEP (2009).


http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/o_que_sao_as_metas/Nota_Tecnica_n3_compatibilizacao_PISA_SAEB.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/o_que_sao_as_metas/Nota_Tecnica_n3_compatibilizacao_PISA_SAEB.pdf
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avaliacdo desde os anos 1990. Esta tendéncia ficou mais comum depois
da criacdo do IDEB. Segundo Machado & Alavarse (2014), o processo
de avaliacdo localizado possibilita um maior controle dos governos
subnacionais sobre o sistema educacional, devido a funcéo simbdlica de
controle social e de legitimidade politica propiciada pela avaliacéo.
Entretanto, a expansdo dos processos de avaliagdo em estados e
municipios brasileiros carrega tensdes e contradicdes: a) 0s processos de
avaliacdo externa parecem menos designados para auxiliar os
professores a analisar e revisar suas praticas e mais para produzir
informagdes para tomadores de deciséo (MACHADO & ALAVARSE,
2014); b) as avaliacdes externas levam a acreditar que os resultados s&o
a “palavra final”, podendo impactar o debate critico acerca da situagdo
da educacdo e sujeitar os professores a pressao externa, subtraindo sua
autonomia (MACHADO & ALAVARSE, 2014); c) avaliacbes estdo
relacionadas com accountability, que reforca a meritocracia e a
culpabilizagdo, prejudicando a democracia nas instituicdes escolares
(MACHADO & ALAVARSE, 2014; RIBEIRO & GUSMAO, 2010); d)
processos de avaliagdo levam a questionamentos sobre o0s seus
objetivos, podendo provocar resisténcias, medos e desconfortos*
(RIBEIRO & GUSMAO, 2010); e) dentro das escolas, a avaliacio
promove tensdes nas relagbes politicas quanto a aceitacdo ou resisténcia
em participar de tais processos, e quanto a centralizacdo do
conhecimento versus o seu compartilhamento (RIBEIRO & GUSMAO,
2010); f) entre escolas e municipios, as avaliagbes externas criam
tensbes quanto & centralizagdo ou compartilhamento de poder, tomadas
de decisdo top-down versus bottom-up, e discussdes a respeito de
modelos educacionais (RIBEIRO & GUSMAO, 2010).

O ano de 2007 ainda vivenciou outras inovagdes na educagio
brasileira: a criacdo da Avaliacdo da Alfabetizacdo Infantil, conhecida
como Provinha Brasil, aplicada duas vezes ao ano (no inicio e no final)
para averiguar as habilidades em Lingua Portuguesa e Matematica
desenvolvidas pelas criangas matriculadas no 2° ano do Ensino
Fundamental nas escolas publicas brasileiras (INEP, 2016b); e a
substituicdo do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), criado no
governo FHC, pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Baésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagio

*2 Principalmente porque avaliagdes externas ndo faziam parte da histéria e da
cultura educacional brasileira (OLIVEIRA & ARAUJO, 2005, p. 12).



117

(FUNDEB), de modo a garantir financiamento educacional para toda a
Educacdo Baésica, da Educacdo Infantil ao Ensino Médio (BRASIL,
2007).

O governo federal assumiu direcdo frente a politica educacional,
buscando parcerias com os municipios, valorizando a governanga entre
0s entes federativos e as instituicdes da sociedade civil (OLIVEIRA,
2011), e apelando para “a responsabilizacdo e mobilizacdo de todos os
agentes publicos envolvidos com a educagdo” (BRASIL, 2008a).
Oliveira (2011) acredita que o MEC buscou, através do PDE, “(...) uma
orientagdo comum que propiciasse a integracdo da educacdo nacional
(...)” (p. 328), resgatando o protagonismo federal, “(...) apesar das
contradi¢des que revelam possibilidades e limites entre o nacional e o
federal” (p. 328), ao criar um regime de colaboracdo que manteve a
divisdo de competéncias e responsabilidades entre os entes federativos, a
fim de melhorar os indicadores educacionais nacionais, que
apresegtavam resultados muito baixos quando comparados com outros
paises™.

Apesar dos avangos obtidos nos
Gltimos  anos, a  populagdo
brasileira permanece
vergonhosamente pouco
escolarizada. Segundo dados da
PNAD de 2010, a taxa de
analfabetismo absoluto da
populacdo com 15 anos ou mais é
de 9,7%. Considerando o0
analfabetismo funcional, essa taxa
sobre para 20,3%. Constatou-se
aumento na taxa de escolarizacdo
das criancas de 4 e 5 anos, de
70,1% em 2007 para 72,8% em
2008. Em nimeros absolutos, mais
73 mil criangas desse grupo etario
entraram na escola no periodo,
indo de 4,124 milhdes para 4,197
milhdes de estudantes. Nas demais
faixas etérias, houve queda: de

O Brasil registrou uma média de 3,8 no PISA em 2005, quando a média dos
20 paises que tiveram a melhor colocagdo no programa foi 6,0. Desde 2000, o
desempenho do pais em Leitura, Matematica e Ciéncia ocupa as Ultimas
posicdes no ranking do PISA dentre os paises que participam da avaliagéo.
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30,9% (7,3 milhdes) para 30,5%
(7,082 milhdes) de 18 a 24 anos, e
de 5,5% para 5,3% (5,83 milhdes
para 5,771 milhdes) para 25 anos
ou mais [conforme dados da PNAD
(2008)]. (OLIVEIRA, 2011, p.
333)

Krawczyk (2014) argumenta que o Estado brasileiro assumiu uma
grande responsabilidade frente a educacdo no inicio do século XXI:
universalizacdo, obrigatoriedade e gratuidade do ensino basico (infantil,
fundamental e médio). As politicas educacionais, pressionadas por
demandas locais e exigéncias internacionais, buscaram o0 aumento do
numero de matriculas nos estabelecimentos de ensino, a permanéncia e
o éxito dos estudantes, numa luta contra o crescente “fracasso escolar”
de criancas e jovens. Isso afetou as relagbes de poder no sistema
educacional, o trabalho pedago6gico das escolas, as trajetérias escolares
dos estudantes e o comportamento das familias. Para Oliveira (2007, p.
671), “passamos da exclusdo da escola para a exclusdo na escola”. Se
outrora a exclusdo se dava pela auséncia de um ndmero expressivo de
vagas, nos dias atuais ocorre um processo inverso. Forgiarini e Silva
(2007, p. 28) mencionam que esse fendmeno ganhou maiores
proporcBes na medida em que um ndmero expressivo da populacéo,
formado por membros das classes trabalhadoras urbanas e rurais, passou
a ter acesso a escola publica e gratuita. A prioridade em gerar
possibilidade de acesso universal aos bancos escolares acabou
“ignorando as desigualdades sociais dos alunos” (DUBET, 2004, p.
542). Por conseguinte, a integracdo de estudantes com diferente capital
familiar, capital social, capital cultural, género, raca (cor ou etnia),
expectativas e interesses, em um mesmo sistema de ensino, no qual os
ritos pedagogicos e 0s processos de selecdo e de avaliacdo se pautam em
padrdes homogeneizantes, contribuiu para 0 surgimento de uma
competicdo injusta, que, se pensada segundo a perspectiva de Bourdieu,
passou a favorecer “os mais favorecidos e desfavorecer os menos
desfavorecidos” (BOURDIEU, 2011 [1966], p. 53). Nesse contexto, 0s
estudantes “vencidos”, ou seja, os alunos que fracassam, “nao sdo mais
vistos como vitimas de uma injustica social e sim como responsaveis
por seu fracasso, pois a escola lhes deu, a priori, todas as chances para
ter sucesso como os outros” (DUBET, 2004, p. 543), a comegar pela
oportunidade de acesso ao interior do sistema de ensino, no qual todos
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passaram a ser vistos sob um mesmo prisma, independente de sua
realidade ad extra ao sistema de ensino.

A impressdo que se tem é que se esta diante de uma realidade que
aparenta ndo se deixar vencer pelas reformas politico-educacionais; pelo
contrario, parece encontrar nos desdobramentos provocados por tais
reformas a estrutura necessaria para producdo dos fendmenos da
desigualdade no desempenho escolar, provocando a “sensacdo de que o
tempo passa, mas alguns problemas permanecem praticamente
intocados, apesar das intengbes demagogicamente proclamadas por
tantos politicos e dos esforcos sinceramente empreendidos por muitos
pesquisadores ¢ educadores” (PATTO, 1993, p. 106).

O Fo6rum Nacional de Educagdo (FNE) fez uma andlise e
avaliacdo da questdo do planejamento educacional no Brasil e concluiu
gue os planos tém sido parcialmente seguidos ou simplesmente
ignorados pelo governo (FNE, 2011). No documento do FNE, hé duas
explicacbes principais para esta atitude governamental frente ao
planejamento: a) histérica e culturalmente, o modo de governar o Brasil
¢ personalistico e patrimonialista, com governantes agindo como se 0s
seus cargos fossem de sua propriedade e colocando os seus (préprios e
aqueles da elite) interesses, ideologias e opiniGes acima de tudo; b) alta
rotatividade dos Ministros da Educacdo no pais (de 1930 a 2016, houve
51 Ministros da Educacdo nos governos dos 18 presidentes, de Getulio
Vargas a Dilma Roussef).

A partir de 2009, iniciaram-se diversas discussdes sobre a
elaboragdo de um novo Plano Nacional de Educagdo, que sucederia o
PNE 2001-2011. Em 2010, a Presidente Dilma Roussef enviou um
projeto, baseado em discussdes realizadas na Conferéncia Nacional de
Educacdo de 2010, na avaliagdo do Conselho Nacional de Educagio
sobre 0 PNE 2001-2011 e na proposta do MEC, para a Camara dos
Deputados. Ap6s um lento processo politico-burocratico, em 3 de junho
de 2014 foi instituido o PNE 2014-2024. Este plano conta com dez
diretrizes objetivas e 20 metas, seguidas de estratégias para sua
concretizagdo. Conforme explicitado pelo MEC (2014), as metas do
PNE seguem o modelo de visao sistémica da educacao estabelecido em
2007 no PDE. Dentre as metas propostas estdo a erradicacdo do
analfabetismo, a universalizacdo e a ampliacdo do acesso e do
atendimento em todos os niveis educacionais. Deste modo, foram
elaboradas estratégias para que a universalizacdo do ensino de quatro a
dezessete anos, prevista no texto da Emenda Constitucional n® 59/2009,
seja, finalmente, implantada progressivamente até 2016. Isso requer ndo
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so forca politica, mas também recursos financeiros. O PNE institui o
aumento do investimento publico em educacdo para o patamar minimo
de 7% do Produto Interno Bruto (PIB) do pais até o quinto ano de
vigéncia da Lei n. 13005/2014, ou seja, até 2018, e para 10% do PIB até
2024™. Para este propésito, o0 PNE 2014-2024 introduziu o “Custo
Aluno-Qualidade” (CAQ), como parametro para o financiamento
educacional baseado em indicadores de despesas, como qualificacéo e
compensacdo de professores e outros profissionais da educacéo,
infraestrutura, aquisicdo de equipamentos, manutencéo, livros, merenda
e transporte escolar (BRASIL, 2014).

Considerando o investimento publico na educacdo brasileira,
Machado (2007) argumenta que ndo hé falta de investimentos, pois tanto
o Chile como a Argentina investem menores percentuais do PIB na
educacdo e tém melhores indicadores educacionais do que o Brasil. Ha
uma tendéncia historica de mal-uso dos recursos educacionais no Brasil
(DURHAM, 2010). Machado (2007), entdo, conclui que a maneira
como os investimentos sdo gerenciados e distribuidos é mais importante
do que a sua soma. Ademais, abordagens semelhantes ao CAQ, que
calculam o custo por aluno, séo criticadas por considerar o valor de
todos os recursos relacionados a educacdo, sem analisar quais daqueles
recursos seriam realmente necessarios para os estudantes, além de
definir um padrdo minimo de qualidade para toda a populagdo, sem
levar em conta as variagbes regionais, contextuais, culturais,
socioecondmicas, entre outras (OLIVEIRA & ARAUJO, 2005).

Esta lei ainda dispde acerca das avalia¢fes de ensino relacionadas
ao IDEB, da elaboracdo de curriculos basicos e avangados em todos 0s
niveis de ensino e da diversificagcdo de conteldos curriculares. Também
pretende promover a correcdo de fluxo escolar e combater a defasagem
idade-série. Sdo estabelecidas metas claras para 0 aumento da taxa de
alfabetizacdo e da escolaridade média da populacgdo, além da busca ativa
de pessoas em idade escolar que ndo estejam matriculadas em uma
instituicdo de ensino.

Curiosamente, a sétima meta do PNE 2014-2024 é a que tem
maior nimero de estratégias (36), quando a média dentre as outras 20
metas fica em torno de 12 estratégias. Esta meta trata especificamente da
melhoria da qualidade na Educacdo Basica, incluindo, por exemplo, o
aprimoramento continuo dos instrumentos de avaliagdo da qualidade na

* Segundo Charlot e Reis (2014), o investimento plblico em educacio no
Brasil correspondia a 5,3% do PIB em 2011.
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educacdo; a orientacdo pedagogica baseada nos resultados das
avaliacBes nacionais; a elaboracdo de um curriculo basico comum; a
constituicdo de um conjunto nacional de indicadores de avaliacdo
institucional; a instituicdo de um processo constante de auto-avaliagdo
escolar; o aumento de recursos técnicos, financeiros, pedagogicos e
estruturais para as escolas; a incorporacdo do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) no SAEB; o suporte técnico e financeiro para
sistemas educacionais e escolas com IDEB abaixo da média nacional; o
estabelecimento de politicas de incentivo para escolas que demonstram
melhorias no IDEB, a regulacdo da Educacdo Basica oferecida por
instituicOes privadas (BRASIL, 2014).

Diversos programas tiveram continuidade no governo Dilma,
como o PAC, seguindo as orientacbes da IIRSA, e o Programa Mais
Educacdo, por exemplo. O Programa Mais Educacdo destaca-se por ser
controverso ao fomentar o debate sobre o ensino integral versus o ensino
em tempo integral. Foi criado em 2007 e de acordo com 0 MEC (2017),
“constitui-se como estratégia do Ministério da Educacdo para inducédo
da construcdo da agenda de educacdo integral nas redes estaduais e
municipais de ensino que amplia a jornada escolar nas escolas publicas,
para no minimo 7 horas diarias”. Como se pode observar ha um
contrassenso e uma justaposi¢do entre ensino integral e ensino em
tempo integral no texto do préprio MEC, que séo realizados por meio de
atividades optativas em diversas areas, como “acompanhamento
pedag6gico; educacdo ambiental; esporte e lazer; direitos humanos em
educacdo; cultura e artes; cultura digital; promo¢do da saude;
comunicacdo e uso de midias; investigacdo no campo das ciéncias da
natureza e educacdo econdmica” (MEC, 2017). Entretanto, segundo as
orientages do programa, as escolas devem priorizar o acompanhamento
pedagogico, preferencialmente nas areas de Lingua Portuguesa e
Matematica. O Mais Educacdo atende prioritariamente as escolas que
apresentam baixo IDEB.

A educacdo brasileira ganha nova énfase no discurso de posse do
segundo mandado da Presidente Dilma Roussef, em 2015, quando a
chefe do Estado introduz um novo slogan para seu governo: “Brasil,
Patria Educadora”. A educagdo teria atingido o patamar de alta
prioridade. Este direcionamento surgiu em um contexto que visava
construir uma nova estratégia para o desenvolvimento nacional:
“produtivismo includente, pautado por democratizagdo de oportunidades
econdmicas e educacionais” (SAE, 2015a). Os documentos que ddo
suporte a este slogan foram preparados pela Secretaria de Assuntos
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Estratégicos (SAE) da Presidéncia da Republica, e ndo pelo MEC. Um
dos documentos descreve que apesar da expansdo da educacdo no
Brasil, a situacdo € “dramatica”, especialmente quando comparada a
outros paises, e ndo seria possivel esperar pela universalizagdo de todos
0s niveis educacionais para entdo resolver o problema da qualidade na
educacdo, ou seja, a expansdo deve ser guiada por uma “onda de
qualifica¢ao” (SAE, 2015a, p. 3). Sua proposta inclui a defini¢cdo de uma
ideologia para orientar as mudancas necessarias, acfes para sinalizar o
caminho a ser percorrido e a organizacdo do debate com o intuito de
mobilizar a populagdo na definicdo e execucdo das tarefas (SAE,
2015a). A implementacdo deste plano, que apesar de mencionar
objetivos, estratégias e acbes, ndo é considerado um plano nacional de
educagdo, compreende quatro eixos principais: a organizacdo da
cooperagdo federativa quanto & educagdo; a reorientagdo do curriculo,
no que se refere aos processos de ensino e aprendizagem, com foco,
respectivamente nos professores e nos estudantes; a qualificacdo dos
professores e dos gestores escolares; e 0 uso de novas tecnologias (SAE,
2015a). De modo a reconciliar os padrdes locais com 0s nacionais, um
dos documentos da SAE refor¢ca o uso de um sistema nacional de
avaliacdo e monitoramento para redistribuicdo de recursos (inclusive
humanos) de “lugares mais ricos para lugares mais pobres”, através do
conceito de “Custo Aluno-Qualidade” (CAQ), e de “procedimentos
corretivos para consertar redes escolares locais defeituosas” (SAE,
20153, p. 7).

Afirmacbes como a Ultima, que transforma a educacdo em
produto e a escola em unidade produtiva, tratamentos ofensivos
dirigidos a professores e a estudantes em situagdo de vulnerabilidade
social, ideologia baseada no mercado, a proposi¢do de mudancas a
Constituicdo Federal, entre outras, receberam diversas criticas, vindas de
diferentes grupos da sociedade. As criticas ao que viria a ser um plano
de governo (?) somaram-se a uma gigantesca crise politica que assola o
pais desde o inicio do segundo mandado da Presidente Dilma. A
educacdo tornou-se vitima, com grandes cortes orcamentarios em todos
0s niveis educacionais.

Outra questdo importante que ndo pode ser deixada de lado
guando se refere a educacéo brasileira é a privatizacdo da educacdo. A
educacdo, desde seus primordios no pais, nao foi fungdo e
responsabilidade Unica do Estado, e muito menos serviu aos interesses
Unicos do Estado (se é que se podem separar os interesses do Estado dos
privados). Do periodo colonial ao contemporaneo, sempre houve grande
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incidéncia e influéncia de interesses privados sobre as decisdes publicas.
A legislacéo é o principal instrumento para reconhecimento e validacéo
das decisdes publicas. Porém, no Brasil, a exequibilidade e a
disponibilidade de recursos para implementacdo das leis sdo ignoradas
por se acreditar que as leis possuem poderes magicos™ (DURHAM,
2010) e acredita-se que mudando os nomes das politicas ou programas,
ou que a criacdo de novas leis vai resolver os problemas do pais
(KLEIN, 2006).

As vezes, a legislacio beneficia mais o setor privado do que o
publico, uma vez que a influéncia de interesses privados é alta na
politica brasileira, como, por exemplo, no fato de que as instituicGes de
Ensino Superior privadas tiveram mais vantagens com as inovagdes
propostas na LDBEN (DURHAM, 2010). Além do mais, os interesses
privados vao além dos interesses corporativos, pois € comum que
interesses personalisticos e individuais prevalecam sobre os demais. 1sso
explica um pouco as tensdes causadas pelo dualismo entre a educacao
publica e a privada no Brasil, e nos faz compreender os diferentes rumos
gue tomam as discussdes legislativas a respeito de temas como a recente
base comum curricular, na qual ideologias e religido tiveram um grande
peso sobre as decisdes tomadas.

Até 1930, Valle e Ruschel (2009) afirmam que a educagdo
brasileira foi conduzida por légicas personalisticas, decorrentes de
interesses oligarquicos locais e regionais. A baixa qualidade de
estabelecimentos escolares publicos ou a sua inexisténcia, foram alguns
dos fatores que motivaram a criacdo de estabelecimentos particulares de
ensino em diversos paises (GIDDENS, 2005), dentre os quais o Brasil.
Entretanto, discursos e praticas que denigrem a imagem das escolas
publicas sdo artefatos do proprio neoliberalismo, pois 0 ganancioso
mercado quer abragar também os setores considerados publicos da
sociedade (BALL, 2012).

No inicio do século XX, era comum a criagdo, manutencdo e
gestdo de estabelecimentos de ensino por instituicbes beneficentes e
religiosas. A educacdo, naquela época, era voltada preferencialmente a
elite brasileira. No desenrolar dos anos, entretanto, diferentes grupos
sociais passaram a competir pela apropriagdo do conhecimento
socialmente construido, por um espaco no mercado de trabalho e por

* Durham (2010) exemplifica esta questdo com o caso da lei de expansdo do
ensino fundamental obrigatorio para oito anos, de 1970. A universalizagdo deste
nivel educacional sé se aproximou da concretizagdo no inicio do século XXI.
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uma vaga no ensino superior. A emergéncia das escolas de massa gerou
mudangas. A partir do momento em que as elites e setores médios se
afastam do ensino publico, as instituicdes privadas sdo fortalecidas
(KRAWCZYK, 2014, p. 16). Entretanto, Machado (2007) observa uma
anomalia no que tange o tipo de institui¢do frequentada pelas diferentes
classes sociais: 0s individuos que frequentaram a Educagdo Bésica em
escolas publicas tendem a estudar em universidades privadas, enquanto
gue a maioria dos individuos que compdem o corpo discente das
universidades publicas, que sdo gratuitas, provém de escolas privadas.

Atualmente o que se observa é uma concorréncia acirrada de
instituicbes particulares em todos os niveis de ensino, em geral
consideradas de melhor qualidade em comparagdo com o ensino publico
e gratuito*, embora algumas instituicdes publicas (principalmente as
federais) tenham registrado IDEB superior as privadas. Assim,
Krawczyk (2014) afirma que a escola publica, relegada aos setores
populares, perde valor, ndo sé econémico, mas simbélico, com
desvalorizacdo dos diplomas e da profissdo docente. Segundo Giddens
(2005, p. 411), “o fato de a privatizacdo ter avangado até onde chegou ¢
um sinal do triunfo da mentalidade de mercado nessa nossa recente era
moderna”.

Alguns pesquisadores defendem parcerias privadas na educagdo
publica, como Durham (2010), por exemplo, que sugere que O
Ministério do Trabalho e o Sistema S (privado) poderiam satisfazer a
demanda ndo suprida pelas universidades tecnoldgicas, institutos
federais e escolas vocacionais em termos de mao-de-obra, pois muitos
individuos ndo completaram o Ensino Médio ou o fizeram de forma
insatisfatoria, entdo eles precisariam de outras oportunidades de
qualificagdo para receber melhores salérios, através de cursos
vocacionais de curto prazo, que nao exigiriam um determinado nivel de
escolaridade. Esta ideia foi reforcada por Mangabeira Unger, o mentor
da “Patria Educadora”, que mencionou que o Sistema S deveria ser
considerado na elaboracdo de uma base comum curricular para a
Educacdo Bésica (SAE, 2015b).

Outros pesquisadores, como Ball (2012), demonstram que a
iniciativa privada tem penetrado na educagdo através de outras formas

* A melhor qualidade dos estabelecimentos de ensino privados é atribuida as
condigOes estruturais das escolas: instalagdes materiais adequadas; professores
qualificados e bem remunerados; auséncia de absenteismo do corpo docente;
regras e rotinas estaveis; adogcdo de tendéncias contemporaneas que possam
melhorar a relagdo dos jovens com o saber (SPOSITO; SOUZA, 2014, p. 57).
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de privatizacdo que ndo sdo a simples aquisicdo de propriedade publica
pela esfera privada. Entre elas estdo: a) a recalibracdo organizacional,
gue ocorre quando empresas privadas vendem pacotes de melhoria para
0s sistemas educacionais ou para as escolas, ou quando se tornam
mediadores entre 0 governo e as instituicdes de ensino no que se refere a
recepcdo e execucdo de politicas educacionais; b) a colonizagdo das
infraestruturas politicas, que acontece quando as corporag@es produzem
politicas para 0 governo ou em parceria com o setor publico; ¢) a
exportacdo e a venda de politicas por empresas privadas (BALL, 2012).
Tanto empresas privadas (Positivo, por exemplo) como fundagfes
corporativas  (Instituto Unibanco, por exemplo), ja desenvolvem
atividades em consonancia com a primeira nova forma de privatizacdo
da educacdo apresentada por Ball (2012). O Movimento “Todos Pela
Educagdo”, que ¢ vinculado ao meio corporativo brasileiro, por
exemplo, vem direcionado a agenda politica brasileira, e portanto,
realizando aquilo que Ball (2012) descreve como privatizagdo das
politicas, desde o PDE 2007. A exportacdo de politicas brasileiras e a
venda de politicas para o Brasil ndo foram suficientemente investigadas
ou escancaradamente publicadas na midia, portanto ndo se pode
exemplificar sua ocorréncia com seguranca. No entanto, embora a
OCDE ndo seja uma empresa, Seus interesses sao puramente
econdmicos, e esta instituicdo faz a exportacdo de politicas, através do
PISA, por exemplo, e o Brasil paga por isso (todos os custos da
implementacdo sdo pagos pelo pais, além do pagamento de 182.000,00
euros de custos indiretos 8 OCDE)*'.

Em maio de 2016, quando a possibilidade do impeachment da
Presidente Dilma era iminente e o MEC passava por uma alta
rotatividade de pessoal (desde Ministros da Educag¢do — no primeiro ano
do segundo mandado da Presidente Dilma, o cargo foi ocupado por trés
pessoas diferentes — ao Presidente do INEP e outros assessores e
funcionarios), o SAEB foi substituido pelo Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SINAEB). Além do desempenho dos
estudantes nas provas e do fluxo escolar, 0 novo sistema agregaria um
indicador institucional com enfoque nos perfis dos estudantes e dos
professores, nas condi¢cbes de infraestrutura e gestdo, e em outros
indicadores contextuais (MEC, 2016). O SINAEB compreende a

*" Maiores informacdes sobre a participacdo no PISA estdo disponiveis em:
https://www.oecd.org/pisa/aboutpisa/howtojoinpisa.htm; acesso em 23 de julho
de 2016.
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Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA), a Avaliacdo Nacional da
Educacdo Baésica (ANEB), a Prova Brasil (ANRESC), a Provinha
Brasil, e introduz a Avaliacdo Nacional da Educagéo Infantil (ANEI). O
novo sistema agrega o Indice de Diferenca do Desempenho (IDD) ao
IDEB, a fim de calcular as diferencas entre o indice esperado e o
verificado (MEC, 2016). O INEP coordenaria a incorporagdo dos novos
instrumentos ao SINAEB, além de continuar gerindo a manutencdo e
operacionalizacdo dos Estudos Regionais Comparativos desenvolvidos
pelo Laboratério Latino-Americano de Avaliacdo da Qualidade da
Educacdo (Laboratorio Latino-americano de Evaluacién de la Calidad
de la Educacion — LLECE), da Oficina Regional da UNESCO para a
América Latina e o Caribe — OREALC, e do PISA. O SINAEB seria
efetivamente implementado entre 2018 e 2019, mas foi brevemente
revogado em agosto de 2016, logo ap6s a instalagdo da nova
administragdo federal que sucedeu ao impeachment da presidente Dilma
Rouseff.

A nova administracdo federal tem provocado diversas mudancas
nas politicas educacionais, buscando aprovagdes répidas para pacotes
controversos, como a Reforma do Ensino Médio e a Base Comum
Curricular, por exemplo, sem ampla consulta e participacdo da
sociedade, e realizando cortes profundos no orgamento que atingem
desde a educacdo infantil até o ensino superior. O momento atual é
temeroso e ainda é cedo para avaliar o impacto e as implicacGes de tais
alteragdes no rumo da educacéo brasileira.

As reformas da educagdo brasileira nos altimos 50 anos
contribuiram para transformar a educacdo em consumo individual, que
varia segundo o mérito e a capacidade dos consumidores, 0 que pode
acabar diminuindo o seu papel como direito social (COELHO, 2008).
Dentro dessa perspectiva, Azevedo (2007) afirma, seguindo uma
influéncia marxista, que a educacdo é relacionada a dois tipos de
valores. O primeiro € o seu “valor de uso”, que compreende uma visao
parcial ou iluséria de que o sucesso individual estaria ligado aos
beneficios educacionais: educacdo como consumo, por exemplo,
relacionada a conquista de um bom emprego, e ndo como qualidade de
vida. Como consequéncia, surge o seu segundo tipo de valor, o “valor de
troca”, quando a educacgdo ¢ transfigurada em capital. No primeiro caso,
a educacdo é convertida em capital e depois reconvertida em consumo, e
no ultimo, a educagdo passa a ser um tipo de investimento ou
especulacdo quando o préprio capital é convertido em educacao, que é
reconvertido em mais capital.
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A distancia entre os objetivos das reformas educacionais e as
prioridades econdmicas determinaram o embasamento da qualidade da
educacdo dentro do modelo de eficiéncia gerencial: a competigcdo por
recursos publicos levou a promogdo de alguns niveis educacionais em
prejuizo de outros; outsourcing e privatizacdo tornaram-se mecanismos
cada vez mais frequentes; a preferéncia pela focalizacdo em vez da
universalizacdo; a descentralizagdo dos servi¢os educacionais sem
recursos materiais e humanos necessarios e, as vezes, sem condicdes
politicas de controle social (CAMPQOS, 2013). O Brasil progrediu
guanto ao processo de avaliacdo, mas ainda ndo foi capaz de atingir as
metas propostas para a educacdo (COELHO, 2008).

2.4 Uma breve aproximacdo do Ensino Fundamental atual através dos
ndmeros

O Ensino Fundamental compreende uma das etapas da educacéo
basica no Brasil. Tem duracdo de nove anos e esta dividido em anos,
que vio do 1° ao 9° ano. E voltado para estudantes de 6 a 14 anos,
cronologicamente um ano escolar para cada ano de idade, cuja matricula
tornou-se obrigatdria a partir de 1971*. Sua origem remonta ao Ensino
de Primeiro Grau, que uniu o antigo curso primario (com quatro anos de
duracdo) com o ginasio (com quatro anos de duracdo). A denominagéo
“Ensino Fundamental” foi introduzida na LDBEN/1996 e sua duracao
passou de oito para nove anos apés a publicacdo da Lei n® 11.274, de 6
de fevereiro de 2006. Assim, o antigo pré-escolar foi incorporado ao
Ensino Fundamental, passando a denominar-se 1° ano, constituindo
parte do ciclo obrigatério de ensino e antecipando o processo de
alfabetizacéo infantil.

O Ensino Fundamental organiza-se, na pratica, em dois ciclos. O
primeiro corresponde aos cinco primeiros anos (chamados Anos Iniciais
ou Ensino Fundamental 1), cujos contetidos sdo lecionados, usualmente,
por um Unico professor. O segundo ciclo compreende os Anos Finais
(ou Ensino Fundamental II), nos quais o trabalho pedagdgico €
desenvolvido por uma equipe de professores especialistas em cada uma
das diferentes disciplinas oferecidas.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) esta em discussédo
e, portanto, ainda ndo h& um curriculo padronizado para o Ensino
Fundamental. A LDBEN/1996 define como obrigatério o ensino de
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Lingua Portuguesa, Matematica, conhecimentos do mundo fisico e
natural, bem como da realidade social e politica (especialmente do
Brasil), Artes, Educacdo Fisica e uma lingua estrangeira moderna, a
partir do 6° ano.

Por conta das variagcdes nas matriculas dos estudantes, tanto em
funcdo do més de nascimento, como devido ao processo de adaptacao
dos estados, municipios e escolas a nova estrutura e duracao desta etapa
da educacdo bésica, esta pesquisa amplia a faixa etaria dos estudantes do
Ensino Fundamental para 15 anos de idade. A seguir, sdo apresentados
alguns dados acerca do Ensino Fundamental no Brasil e em Santa
Catarina, bem como informacdes a respeito dos individuos em idade
para frequentar esta etapa educacional.

No ultimo censo demografico, o Brasil contava com 32.779.077
individuos entre 6 e 15 anos de idade, faixa etaria que corresponde ao
Ensino Fundamental, ou seja, 17,18% do total da populacdo brasileira
(IBGE, 2010). Houve um decréscimo de 3,62% em comparacdo aos
dados coletados no Censo de 2000 (IBGE, 2010). H& mais homens
(50,82%) que mulheres (49,18%) e a maior parte deles vivem em areas
urbanas (81,22%) (IBGE, 2010). A maioria destes individuos se declara
pardo (49,43%), sequida dos que se consideram brancos (42,51%). Os
pretos constituem apenas 6,53% do total da populagdo nesta faixa etéria,
os amarelos representam 0,95% e os indigenas, 0,59% (IBGE, 2010). A
populacgdo rural com idade entre 6 e 15 anos vem diminuindo desde a
década de 1980, tendo reduzido 22% entre 2000 e 2010 (IBGE, 2010).
Apesar da queda no namero total de individuos desta faixa etéria de
2000 a 2010, a populacdo urbana ainda aumentou 0,64% (IBGE, 2010).
Em 1991, os individuos de 6 a 15 anos representavam 26,22% da
populacdo brasileira total, em 2000, o percentual diminuiu para 22,14%
e a queda foi ainda maior em 2010 (17,18%) (IBGE, 2010). Este padrao
esta refletido na pirdmide etaria brasileira, que comeca a apresentar
sinais de encolhimento da sua base.

Em 2010, 11,47% dos brasileiros com até 14 anos ainda eram
considerados extremamente pobres (renda domiciliar per capita igual ou
inferior a R$ 70,00 mensais), 26,01% eram considerados pobres (renda
domiciliar per capita igual ou inferior a R$ 140,00 mensais) e 49,41%,
vulneraveis a pobreza (renda domiciliar per capita igual ou inferior a R$
255,00 mensais, equivalente & metade do salario-minimo na época),
levando-se em conta apenas aquelas residentes em domicilios
particulares permanentes (ATLAS, 2013). Dentre os individuos com até
14 anos de idade, 30,39% vivia, em 2010, em domicilios particulares
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permanentes em que nenhum dos moradores tem o Ensino Fundamental
completo (ATLAS, 2013).

Com relagdo a educacédo dos individuos de 6 a 14 anos de idade,
3,31% da populagdo nesta faixa etaria estavam fora da escola em 2010,
ou seja, ndo estavam frequentando uma instituicdo escolar (ATLAS,
2013). A taxa de analfabetismo na faixa etaria dos 11 aos 14 anos segue
0 mesmo padréo de distribuicdo: 3,24% da populagdo brasileira de 11 a
14 anos de idade néo sabe ler nem escrever um bilhete simples (ATLAS,
2013). Considerando-se que em 1991 o percentual de individuos de 6 a
14 anos fora da escola era de 24,48%, e que a taxa de analfabetismo era
de 16,08% entre os individuos de 11 a 14 anos, a situacdo atual é
melhor, mas ainda é prematuro afirmar que houve a universalizagdo
total do Ensino Fundamental. Embora a taxa de frequéncia bruta ao
Ensino Fundamental tenha chegado a 112,19% em 2010, a taxa de
frequéncia liquida (que considera apenas os individuos de 6 a 14 anos
que frequentam o Ensino Fundamental) atingiu somente 92,14% naquele
mesmo ano (ATLAS, 2013). Convém notar que estas taxas sdo
calculadas com base no nimero de estudantes matriculados no Ensino
Fundamental e ndo no ndmero de estudantes que efetivamente frequenta
as escolas. Ainda, a taxa de frequéncia bruta superior a 100% indica que
ha um contingente representativo de estudantes com mais de 14 anos,
idade que corresponderia & concluséo desta etapa da educacdo bésica em
uma situacdo ideal, que frequenta o Ensino Fundamental. Em 2010,
27,11% da populagdo brasileira de 15 a 17 anos ainda estava
frequentando o Ensino Fundamental, além de 3,41% da populacéo
brasileira de 18 a 24 anos (ATLAS, 2013). Somente 57,24% dos
individuos de 15 a 17 anos tinham concluido o Ensino Fundamental até
2010 (ATLAS, 2013).

Em 2016, havia 134.523 escolas de Ensino Fundamental no
Brasil: 64,37% municipais, 17,71% estaduais; 17,89% privadas; e
0,03% federais (INEP, 2016j). O Ensino Fundamental estava distribuido
em 1.216.886 turmas, majoritariamente (57,17%) nos Anos Iniciais
(INEP, 2016j), com turnos que duravam, em média, 4,6 horas em 2015
(INEP, 2016d). Conforme os Indicadores Educacionais do INEP
(2016d), em 2015, a média de estudantes por turma nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental era 21,6 estudantes, enquanto que nos Anos Finais
a média subia para 26,7 estudantes.

As matriculas no Ensino Fundamental totalizaram 27.691.478
em 2016: 55,76% correspondendo aos Anos Iniciais e 44,24% aos Anos
Finais (INEP, 2016j). A maioria dos estudantes estuda em escolas
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municipais (56,33%); as instituicbes estaduais e privadas receberam
26,83% e 16,76% das matriculas, respectivamente; e as federais contam
com apenas 0,08% do total de estudantes do Ensino Fundamental
(INEP, 2016j). As matriculas prevalecem em escolas urbanas (85,89%).
Mantendo o mesmo padrdo do total da populacdo na faixa etaria dos 6
aos 15 anos, individuos do sexo masculino sdo a maioria dentre 0s
matriculados (51,69%), assim como 0s que se declaram pardos
(36,95%) e brancos (32,4%). Um grande contingente de estudantes
(26,27%) omitiu sua racga, cor ou etnia no Censo Escolar 2016 (INEP,
2016j).

Conforme se pode observar na Tabela 1, as matriculas se
distribuem quase que uniformemente entre os diferentes anos escolares,
com picos no 3° e no 6° anos. Em alguns estados do pais as reprovagdes
somente podem ocorrer a partir do 3° ano do Ensino Fundamental. O 6°
ano, por outro lado, marca o inicio dos Anos Finais do Ensino
Fundamental, e encerra mudangas na organizacdo escolar, com a adigdo
de novas disciplinas e horarios especificos para cada aula, e diferentes
professores para cada uma das disciplinas. Entretanto, é nitido que o
nimero de matriculas diminui no 8° e 9° anos.



Tabela 1. Distribuicdo de matriculas

escolar e 0 ano seguinte
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no Ensino Fundamental entre os anos
escolares em todo o Brasil e variagdo do nimero de matriculas entre um ano

Fonte: Elaborado pela autora com base em INEP (2016j).

. . Variacio de um
Matriculas % Matriculas ..

ano ao proximo

w |1°ano 2 866 919 10,35 %
:E 2° ano 2987 495 10,79 % 4,04 %
E 3" ano 3293034 11,89 % 9,28 %
2 |47 ano 3179597 11,48 % -3,57 %
< 5" ano 3114954 11,25 % -2,07 %
'E 6" ano 3421 168 12,35 % 8,95 %
.-E 7" ano 3182329 11,49 % -7.51%
E &% ano 2831086 10,22 % -12,41 %
é 9" ano 2 814 856 10,17 % -0,58 %

Total 276091478

Com relacdo a idade dos estudantes matriculados no Ensino
Fundamental, os dados do Censo Escolar 2016 indicam que a maioria
dos estudantes matriculados nos Anos Iniciais possuem entre 6 e 10
anos, e aqueles matriculados nos Anos Finais, estdo na faixa etaria dos
11 aos 14 anos de idade, conforme pode ser observado na Tabela 2.
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Tabela 2. Idade dos estudantes matriculados no Ensino Fundamental em todo o
Brasil

Matriculas %o

Até 5 anos 197 149 1,28 %
- 6a10anos 13 665 068 88,49 %
3 11a 14 anas 1432711 9,28 %
£ 15a 17 anas 36 741 0,56 %
E 18219 anos 14 246 0,09 %
20 anos ou mais 46 124 0,30 %

TOTAL 15 442 039
Ate 10 anos 247 842 2,02%
" 11 a 14 anos 10094 962 82,41 %
o 15217 anos 1734423 14,16 %
= 18219 anos 106 177 0,87 %
E 20 a24 anos 39 889 0,33 %
25 anos ou mais 26 146 0,21 %

TOTAL 12 249 439

Fonte: Elaborado pela autora com base em INEP (2016j).

A situacdo do Ensino Fundamental brasileiro e dos individuos
em idade de frequentar esta etapa &, hoje, muito melhor*® do que aquela
observada logo apo6s a criagdo do SAEB, em 1991, conforme apontam
os dados registrados na Tabela 3, mas o aprendizado continua sendo
uma importante questdo e um permanente problema, manifestado nos
resultados do IDEB, cujas metas ndo foram cumpridas em 2013 e em
2015 para os Anos Finais do Ensino Fundamental (em vermelho na
Tabela 4).

* Com excegdo do aumento do percentual de mulheres de 10 a 14 anos que
tiveram filhos.
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Tabela 3. Indicadores nacionais referentes aos individuos em idade para

frequentar o Ensino Fundamental

1991 2000 2010

Taxa de analfabetismo (11 a 14 anos) 16,08 % 6,26 % 3,24%
Estudantes de 6 a 14 anos no Ensino Fundamental com 1

ano de atraso 23,13% 19,03 % 18,47%
Estudantes de 6 a 14 anos no Ensino Fundamental com 2

anos de atraso 33,33 % 22,08 % 15,90%
Individuos de 6 a 14 anos que ndo frequentam a escola 24,43 % 6,89 % 3,31%
Populagdo economicamente ativa (10a 14 anos) - 9,21% 753%
Mulheres que tiveram filhos com 10 2 14 anos de idade 0,23% 0,43% 0,44%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do ATLAS (2013).

Tabela 4. IDEB observado de 2005 a 2015 e metas para 2017, 2019 e 2021 nas
diferentes redes educacionais do Brasil nos Anos Iniciais e nos Anos Finais do

Ensino Fundamental

IDEB Observado Metas

Rede 2005 | 2007 | 2008 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 202
g Total 38 42 46 50 52 55 55 57 6,0
U [stadual | 39 | 43 | 49 51 54 58 hb 59 6.1
E Municipal| 34 40 44 47 49 53 51 54 51
g Publica 36 40 44 47 49 53 52 55 58
4 |Privada 59 6,0 6.4 6,5 6,7 6,8 12 74 75
v |Total 35 38 40 41 42 45 50 52 55
g Estadual | 33 36 38 39 40 42 48 51 53
5 Municipal[ 31 34 36 38 38 41 40 49 51
g Publica 32 35 37 33 40 47 47 50 52
1 |privada 58 58 il 6,0 5 6,1 [ 71 73

Fonte: Elaborada pela autora com base em INEP (2016g).
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A expectativa de anos de estudo® aumentou de 8,16, em 1991,
para 8,76, em 2000, e atualmente trabalha-se com a taxa de 9,54, que foi
calculada em 2010 (ATLAS, 2013), ou seja, em média, os brasileiros
estudam, pelo menos, 0s nove anos do Ensino Fundamental. Entretanto,
como apresentado anteriormente, ainda é alto o indice de atraso escolar
entre os estudantes brasileiros. Somente 65,63% dos estudantes de 6 a
14 anos ndo apresentaram distor¢do idade-série em 2010; 18,47% estdo
atrasados em um ano, e 15,9% tém dois ou mais anos de atraso
(ATLAS, 2013).

Segundo os Indicadores Educacionais do INEP (2016d), 19,2%
dos estudantes do Ensino Fundamental apresentavam distor¢do idade-
série em 2015. Nos Anos Iniciais, havia 13,2% de estudantes em
situacdo de atraso, enquanto que nos Anos Finais a defasagem atingia
mais de um quarto dos estudantes (26,8%). O pico da distor¢do idade-
série se manifestou, em 2015, no 6° ano e no 7° ano do Ensino
Fundamental. Este fendmeno decorre, principalmente, da repeténcia e da
evasdo escolar.

2.4.1 O Ensino Fundamental em Santa Catarina

A educacdo escolar no estado de Santa Catarina remonta ao
periodo colonial, quando foram criadas as primeiras escolas jesuitas. O
poder eclesiastico ocupava uma posi¢do estratégica na sociedade luso-
brasileira e a educacdo ficou a cargo das congregacdes religiosas até o
inicio do século XIX (VALLE et al., 2006). Neste periodo, a rede
publica comegou a ser instituida, com a criagcdo das primeiras escolas
publicas pelo governo do Estado de Santa Catarina, cuja motivacdo tem
origem na delegacdo de responsabilidade do ensino elementar —
instrucdo priméria e secunddria — para as provincias apdés a
independéncia politica do pais (SCHMIDT, 2012). Entre 1834, ano em
que as decisdes e politicas referentes a educacdo publica passaram ao
poder executivo provincial, e 1860, o ndmero de escolas publicas
aumentou de 13 para 56 instituicdes, porém menos de 2% da populacéo
de Santa Catarina frequentava tanto as escolas publicas como as
privadas (SCHMIDT, 2012).

50 Nimero médio de anos de estudo que uma geracéo de criancas que ingressa
na escola devera completar ao atingir 18 anos de idade, se os padrdes atuais se
mantiverem ao longo de sua vida escolar (ATLAS, 2013).



135

O periodo denominado Império compreendeu diversos conflitos e
aliancas entre diferentes correntes politico-ideol6gicas, possibilitando a
emergéncia de novos atores sociais e gerando novas demandas
educacionais (VALLE et al., 2006). Entretanto, a separagdo entre a
Igreja e o Estado, prevista na orientacdo federalista da época, ndo
rompeu com a hegemonia do setor religioso/privado presente no pais
desde a colonizacdo (VALLE et al., 2006). Em Santa Catarina, houve
reacOes dos poderes religiosos estaduais, que buscavam manter 0s seus
espacos de poder e os privilégios adquiridos para prevalecer atuantes na
educacdo catarinense (VALLE et al., 2006). E importante notar que ha
diversidade religiosa na sociedade catarinense, com forte presenca tanto
da Igreja Catdlica como da Igreja Luterana (DALLABRIDA, 2006). As
estratégias destas entidades foram apoiadas pelos “novos grupos sociais
gue emergiram na sociedade florianopolitana e catarinense no periodo
republicano — a elite politica do Partido Republicano Catarinense e o
clero romanizado da Igreja Catolica” (DALLABRIDA, 2001, p. 39 apud
VALLE et al., 2006, p. 38).

Segundo Cury (2000 apud VALLE et al., 2006), a gratuidade da
educagdo brasileira nasceu em 1824 e morreu em 1891. A Constituicao
Federal de 1934 ressuscita a ideia de gratuidade ao declarar a
obrigatoriedade do ensino primario com duracdo de quatro anos,
prolongando o percurso escolar e retardando o ingresso profissional das
criancas e jovens (VALLE et al., 2006; VALLE & DALLABRIDA,
2006). Em Santa Catarina, a Constituicdo Estadual de 1935 determinou
gue o estado e 0s municipios deveriam assegurar 0 acesso ao ensino aos
“individuos economicamente necessitados”, competindo ao estado o
financiamento do ensino primario (VALLE et al., 2006). O direito a
educacdo, no entanto, continuava circunscrito a uma pequena parcela da
populacdo, predominantemente em areas urbanas. Convém registrar que
0 estado de Santa Catarina se decentralizou de uma maneira singular e
diferente de outros estados brasileiros; ndo ha uma capital-metropole,
mas cidades que se destacam em cada regido geoecondmica
(DALLABRIDA, 2006).

As Constituicdes Estaduais de 1945 e 1947 reafirmaram a
prerrogativa de acesso ao ensino aos “individuos economicamente
necessitados”, mas desde que eles “revelassem vocagdo e capacidade
para os cursos profissionais, técnicos ou superiores” (VALLE et al.,
2006, p. 43). Havia preocupacdo com a formacéao de trabalhadores para
suprir as demandas regionais. Estas questdes vdo de encontro as
premissas do desenvolvimentismo da década de 1950, que elevou a
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educacdo a propulsora do desenvolvimento e da superacdo das
desigualdades.

O prolongamento dos anos de estudo foi ampliado pela
Constituicdo Federal de 1967, que instituiu a obrigatoriedade da
educacdo dos 7 aos 14 anos de idade. Entretanto, a expansdo do ensino
em Santa Catarina deu-se principalmente pela iniciativa privada — redes
particulares e escolas comunitérias da rede cenecista — com apoio das
instancias governamentais (VALLE et al., 2006). A Constituigdo
Estadual de 1989 reafirma os preceitos da Constituicdo Federal de 1998,
ao garantir a gratuidade e obrigatoriedade do Ensino Fundamental para
todos, na rede estadual (que inclui escolas estaduais, municipais e
privadas), inclusive para aqueles que ndo tiveram acesso na idade
prépria, destinando recursos estaduais e municipais prioritariamente
para 0 ensino obrigatorio nas escolas publicas (VALLE et al., 2006).

Em 2016, havia 3.197 escolas de Ensino Fundamental em Santa
Catarina (INEP, 2016j), apenas 2% do numero de escolas estabelecidas
em todo o Brasil. Dentre as institui¢cbes localizadas no estado, 58,30%
pertencem a redes municipais, 29,43% a rede estadual, 12,23% sé&o
privadas e ha apenas uma escola federal (INEP, 2016j). O Ensino
Fundamental catarinense estava distribuido em 37.889 turmas,
majoritariamente (57,46%) nos Anos Iniciais (INEP, 2016j), cuja média
de estudantes por turma era 20,5 nos Anos Iniciais e 24,2 nos Anos
Finais em 2015 (INEP, 2016d). A média diaria de horas-aula em Santa
Catarina era 4,1 em 2015 (INEP, 2016d), inferior a média nacional.

As matriculas no Ensino Fundamental em Santa Catarina
totalizaram 838.179 em 2016 (INEP, 2016j), correspondendo a 3% do
total de matriculas nesta etapa de ensino no Brasil. Dentre as matriculas
no estado, 54,52% concentram-se nos Anos Iniciais e 45,48% nos Anos
Finais (INEP, 2016j). A maioria dos estudantes estuda em escolas
municipais (52,32%); as instituicbes estaduais e privadas receberam
35,35% e 12,25% das matriculas, respectivamente; e a Unica escola
federal conta com apenas 0,08% do total de estudantes do Ensino
Fundamental catarinense (INEP, 2016j). E interessante notar que ha um
maior nimero de estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental
matriculados nas escolas estaduais (47,83%) do que nas municipais
(41,09%) em Santa Catarina. Nos Anos Iniciais, as redes municipais
acolhem a maioria das matriculas (61,68%) enquanto que as escolas
estaduais contam com 24,95% das matriculas. As matriculas no estado
estdo ainda mais concentradas em escolas urbanas (91,61%) do que no
nivel nacional (INEP, 2016j).
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Estudantes do sexo masculino constituem a maioria dentre 0s
matriculados no Ensino Fundamental catarinense (51,5%) (INEP,
2016j), mantendo correspondéncia com o percentual de populacdo
masculina na faixa etéria entre 6 e 15 anos em Santa Catarina (50,96%)
(IBGE, 2010). As declaractes de raca, cor ou etnia também seguem o
mesmo padrdo entre 0s estudantes matriculados no Ensino Fundamental
em Santa Catarina e a populacdo de 6 a 15 anos no Estado. De acordo
com o IBGE (2010), 80,35% da populacdo de Santa Catarina com 6 a 15
anos é branca e 16%, parda. Pretos (2,88%), amarelos (0,4%) e
indigenas (0,36%) constituem a minoria (IBGE, 2010). Entre os
estudantes, 65,07% declaram-se brancos e 7,41%, pardos; pretos,
indigenas e amarelos representam 1,69%, 0,33% e 0,14% dos estudantes
catarinenses, respectivamente (INEP, 2016j). E importante salientar que
25,37% dos estudantes omitiram a declaragdo de raca, cor ou etnia
(INEP, 2016j).

Assim como na média brasileira, as matriculas do Ensino
Fundamental catarinense se distribuem quase que uniformemente entre
os diferentes anos escolares, conforme destacado na Tabela 5. Como no
nivel nacional, hd um pico de matriculas nos Anos Iniciais no 3° ano,
pois had aprovacdo automatica em Santa Catarina no 1° e 2° anos do
Ensino Fundamental, conforme a Portaria n. 28/2013 (SED-SC, 2013), e
no 6° ano e 7° anos, nos quais ha grande concentracdo de distorcéo
idade-série (22,3% e 24,1% dos estudantes catarinenses em 2015,
respectivamente) (INEP, 2016d).
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Tabela 5. Distribuicdo de matriculas no Ensino Fundamental entre 0s anos
escolares em Santa Catarina e variagdo do nimero de matriculas entre um ano
escolar e 0 ano seguinte

. . Variagdo de um
Matriculas % Matriculas ..

ano ao proximo

2 11" ano 83 830 10,00 %
:E 2" ano 90779 10,83 % 7,63 %
E 3°ano 96 412 11,50 % 5,84 %
E 4% ano 91 885 10,96 % -4,93 %
< [5°ano 94 091 11,23 % 2,34%
'E 6" ano 105452 12,58 % 10,77 %
.-E 7" ano 99933 11,92 % -5,52 %
E 8" ano 91422 10,91 % -9,31%
< |9"ano 84 355 10,06 % -8,38%

Total 838179

Fonte: Elaborado pela autora com base em INEP (2016;).

A expectativa de anos de estudo dos catarinenses é superior a
média nacional. Embora esta taxa tenha aumentado de 9,93, em 1991,
para 10,13, em 2000, e 10,24, em 2010 no estado (ATLAS, 2013), ainda
¢ alto o indice de atraso escolar entre os estudantes do Ensino
Fundamental em Santa Catarina. Em 2015, 13,2% dos estudantes
catarinenses apresentavam distor¢do idade-série (INEP, 2016d). Nos
Anos Iniciais, havia 7,2% de estudantes em situacdo de atraso, enquanto
gue nos Anos Finais a taxa de distorcdo idade-série chegava a 20,6
(INEP, 2016d). De acordo com as informacOes coletadas pelo Atlas
(2013), 74,79% dos estudantes de 6 a 14 anos ndo apresentaram
distorcdo idade-série em 2010; 14,48% estdo atrasados em um ano, €
10,73% tém dois ou mais anos de atraso. Com relacdo a idade dos
estudantes matriculados no Ensino Fundamental em Santa Catarina, o
Censo Escolar 2016 indica que a maioria dos estudantes matriculados
nos Anos Iniciais possuem entre 6 e 10 anos, e aqueles matriculados nos
Anos Finais, estdo na faixa etaria dos 11 aos 14 anos de idade, como
pode ser observado na Tabela 6.
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Tabela 6. Idade dos estudantes matriculados no Ensino Fundamental em Santa
Catarina

Matriculas %o
Aé 5 anos 3667 0,80 %
= 6 a 10 anos 421 289 92,18 %
3 11a14 anos 31460 6,88 %
E 15a 17 anos 312 0,07 %
2 18219 anos 47 0,01 %
< 20 anos ou mais 242 0,05 %
TOTAL 457 017
Até 10 anos 5368 1,41 %
- 11a 14 anos 326 380 85,63 %
i 15a 17 anos 48 720 12,78 %
= 18219 anos 461 0,12 %
5 20 a 24 anos 122 0,03 %
25 anos ou mais 111 0,03 %
TOTAL 381 162

Fonte: Elaborado pela autora com base em INEP (2016j).

Havia 982.670 individuos com idade entre 6 e 15 anos em Santa
Catarina em 2010 (IBGE, 2010), ou seja, 3% da populacdo brasileira
nesta faixa etaria. Com relagdo a populacédo total do Estado, o grupo de
6 a 15 anos representa 15,73% da populacdo catarinense (IBGE, 2010).
Enquanto a populacdo em geral tenha aumentado de 1970 a 2010 no
estado, a populacdo de 6 a 15 anos, que vinha crescendo de 1970 a 2000,
diminuiu 5,21% de 2000 para 2010, seguindo a mesma tendéncia
manifestada na populacdo brasileira (IBGE, 2010). Diferentemente da
média brasileira, a populacdo rural superava a urbana em Santa Catarina
em 1970 (IBGE, 2010). O mesmo era valido para os individuos entre 6 e
15 anos. A situacdo se inverteu em 1980 e desde entdo a populagdo rural
na faixa etaria dos 6 aos 15 anos vem diminuindo em torno de 30% a
cada década. Em 2010, a maioria (82,64%) dos catarinenses de 6 a 15
anos vivia em areas urbanas (IBGE, 2010).
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A renda é melhor distribuida em Santa Catarina quando
comparada com a média brasileira. O Indice de Gini registrado no
estado em 2010 foi 0,49, inferior & marca 0,60 do nivel nacional
(ATLAS, 2013). Em 2010, apenas 1,93% dos catarinenses com até 14
anos eram considerados extremamente pobres (renda domiciliar per
capita igual ou inferior a R$ 70,00 mensais), 7,37% eram considerados
pobres (renda domiciliar per capita igual ou inferior a R$ 140,00
mensais) e 22,31%, vulneraveis a pobreza (renda domiciliar per capita
igual ou inferior a R$ 255,00 mensais, equivalente a metade do salario-
minimo na época), levando-se em conta apenas aquelas residentes em
domicilios particulares permanentes (ATLAS, 2013). Dentre o0s
individuos com até 14 anos de idade residentes em Santa Catarina,
22,69% vivia, em 2010, em domicilios particulares permanentes em que
nenhum dos moradores tem o Ensino Fundamental completo (ATLAS,
2013).

Em 2010, somente 2,18% do total de catarinenses de 6 a 14 anos,
estavam fora da escola, ou seja, ndo estavam frequentando alguma
instituicdo escolar (ATLAS, 2013). A taxa de analfabetismo na faixa
etéria dos 11 aos 14 anos é baixa: em torno de 1% dos individuos de 11
a 14 anos de idade residentes em Santa Catarina ndo sabe ler nem
escrever um bilhete simples (ATLAS, 2013). A taxa de frequéncia bruta
ao Ensino Fundamental no estado era 104,06% em 2010 (ATLAS,
2013), indicando que ha um percentual de estudantes com idade superior
a 14 anos frequentando esta etapa educacional. Dentre a populacéo
catarinense de 15 a 17 anos, 16,93% ainda estava frequentando o Ensino
Fundamental em 2010 (ATLAS, 2013). A taxa de frequéncia liquida
(que considera apenas os individuos de 6 a 14 anos que frequentam o
Ensino Fundamental), entretanto, foi de 92,09% naquele mesmo ano
(ATLAS, 2013). Ambos os calculos de frequéncia ao Ensino
Fundamental decresceram de 2000 a 2010 (ATLAS, 2013), o que pode
comprometer as metas de universalizagdo do Ensino Fundamental no
Estado. Somente 69,19% dos catarinenses de 15 a 17 anos tinham
concluido o Ensino Fundamental até 2010 (ATLAS, 2013). Este
percentual é superior ao brasileiro, porém o percentual da populacéo de
18 anos ou mais com Ensino Fundamental completo no estado néo
diferia muito da média nacional em 2010: 58,87% em Santa Catarina e
54,92% no Brasil (ATLAS, 2013).

A situacdo do Ensino Fundamental e dos individuos em idade
de frequentar esta etapa melhorou bastante desde os anos 1990 em Santa
Catarina, conforme apontam os dados registrados na Tabela 7. No



141

entanto, alguns indicadores alteraram minimamente de 2000 a 2010,
como a questdo do atraso escolar. O fracasso escolar continua presente
no cotidiano catarinense, como apontam Candido e Seibel (2014),
manifestado na questdo da distor¢do idade-série e nos resultados do
IDEB, cujas metas ndo foram cumpridas em 2013 e em 2015 para 0s
Anos Finais do Ensino Fundamental (em vermelho na Tabela 8).

Tabela 7. Indicadores referentes aos individuos em idade para frequentar o
Ensino Fundamental em Santa Catarina

1991 2000 2010

Taxa de analfabetismo (112 14 anos) 3,10% 1,25% 1,05 %
Estudantes de 6.a 14 anos no Ensino Fundamental com 1

ano de atraso 23,25% 15,53 % 14,48%
Estudantes de 6.a 14 anos no Ensino Fundamental com 2

anos de atraso 17,81% 10,87 % 10,73 %
Individuos de 6 a 14 anos que ndo frequentam a escola 19,17% 4,62% 2,18%
Populacdo economicamente ativa (10 14 anos) - 10,84% 8,68%
Mulheres que tiveram filhos com 10 a 14 anos de idade 0,21% 0,50 % 0,23 %

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do ATLAS (2013).

Tabela 8. IDEB observado de 2005 a 2015 e metas para 2017, 2019 e 2021 nas
diferentes redes educacionais de Santa Catarina nos Anos Iniciais € nos Anos
Finais do Ensino Fundamental

IDEB Observado Metas

Rede | 2005 | 2007 | 2009 [ 2011 [ 2013 | 2015 | 207 [ 209 | 20m
ol | a4 | 9 [ 52 | 58 | 60 | 63 | 60 | 63 | 68
Balpibica | 43 | a7 [ s [ 57 | 59 | 61 [ 59 | 62 | 64
2 Zlorveda | 64 | 66 | 10 | 70 | 75 | 1 | 18 | 17 | 18
“lestaual | 43 | 47 [ 50 | 57 | 7 [ 59 [ 59 | 62 | 4
Tl | 43 | 43 | 45 | 49 | 45 | 51 | &7 | 60 | 62

8 %hibica | 41 | 41 | 43 | 41 | 43 | 49 | 56 | 58 | 6
ZZlomada | 59 | 69 | 63 | 64 | 64 | 66 | 11 | 12 | 14
taduel | 41 | 41 | 42 | 47 | 41 | 47 | 65 | & | 60

Fonte: Elaborada pela autora com base em INEP (2016g).
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3. METODOLOGIA DE PESQUISA

Neste trabalho, utilizaram-se dados quantitativos para testar
conceitos tedricos ja existentes, questionar a hipotese de pesquisa aqui
apresentada e construir novas possibilidades para a compreensdo dos
fendmenos que circunscrevem o0s jovens catarinenses. Conforme
mencionado anteriormente, procurou-se contextualizar os dados
guantitativos e analisa-los sociologicamente a luz de aportes teoéricos
relevantes para esta pesquisa.

Na proxima secéo, discute-se brevemente a questdo da pesquisa
guantitativa em ciéncias sociais e no campo das politicas publicas,
especialmente aquelas pesquisas referentes a educacdo, uma vez que no
Brasil a dicotomia “quantitativo versus qualitativo” ainda se faz bastante
presente nas ciéncias sociais, politicas e educacionais. A seguir,
apresenta-se a metodologia utilizada nesta pesquisa, desde a sele¢éo dos
dados e a construcdo dos bancos de dados, aos instrumentos,
perspectivas e ferramentas metodoldgicas utilizadas na andlise dos
dados.

3.1 Pesquisa quantitativa em ciéncias sociais, politicas publicas e
educacéo

Embora os métodos de analise de dados quantitativos sejam
muito Uteis na compreensdo de diversos problemas relacionados as
ciéncias sociais, politicas publicas e educacdo, muitos pesquisadores e
gestores acabam por subutiliz-los ou simplesmente ignord-los. As
explicagdes sdo variadas, perpassando pela falta de conhecimento sobre
a plena utilizacdo de dados quantitativos, por razdes de cunho
ideoldgico, corporativismos, entre outros motivos. Nas ciéncias sociais,
especificamente, o uso de dados quantitativos ainda é bastante restrito,
pois carece de uma tradi¢do solida, que “(...) dificulta a construcao de
uma perspectiva mais fundamentada e critica sobre o que eles podem ou
ndo podem nos oferecer” (GATTL, 2006, p. 31). Ha uma “hostilidade em
relacdo aos métodos quantitativos e a estatistica na ciéncia social
brasileira” (SOARES, 2005, p. 27), que pode estar relacionada a
caracterizagdo “tecnicista” e “positivista” dos estudos quantitativos no
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Brasil durante o século XX, conforme observa Gatti (2004) **. Porém,
também pode estar associada a falta de conhecimento e experiéncia dos
pesquisadores acerca do tipo de ldgica requerida no tratamento — coleta
e analise — de dados numéricos (GATTI, 2006).

Segundo Durkheim (1978 [1922]), é possivel identificar
uniformidades e regularidades no comportamento humano. Assim, ha
sustentacdo em transformar aspectos subjetivos, como 0 comportamento
humano, em dados objetivos, quantificaveis. Dados objetivos, como, por
exemplo, a taxa de desemprego, a taxa de evasao escolar e o percentual
de domicilios com acesso a tratamento de esgoto, decorrem de
“ocorréncias concretas ou (...) entes empiricos da realidade social,
construidos a partir das estatisticas publicas disponiveis” (JANNUZZI,
2005, p. 143). Por outro lado, Weber (1994 [1897]) argumenta que a
compreensdo do significado da acfo social inclui a investigacdo dos
comportamentos humanos e o0s seus aspectos subjetivos. Os dados
subjetivos estdo baseados na “avaliacdo dos individuos ou especialistas
com relacdo a diferentes aspectos da realidade (...), como a avalia¢do da
qualidade de vida, o nivel de confianca nas instituicGes, a percep¢do da
corrupgdo, a performance dos governantes” (JANNUZZI, 2005, p. 143).
Estes dados sdo coletados através de pesquisas de opinido publica, via
entrevistas, enquetes, surveys, por exemplo, ou grupos de discussao.

Entretanto, a relacdo entre quantitativo e qualitativo, dados
objetivos e dados subjetivos, objetividade e subjetividade, ndo se reduz
a um continuum e nao deve ser pensada de forma contraditoria.
Bourdieu (1983 [1972]) entende que as pesquisas ndo se restringem nem
as percepcdes, experiéncias, intencbes e acOes dos agentes, nem as
estruturas objetivas, ao determinismo e ao mecanicismo. A oposi¢do
entre quantitativo e qualitativo é falsa, segundo Branddo (2010), e
corresponde mais a “arrogancia da ignorancia” (BOURDIEU, 1989, p.
25 apud BRANDAO, 2010, p. 229) do que a adequacdo tedrico-
metodoldgica ao problema a ser investigado, 0 que a torna uma questdo
de ordem epistemoldégica e ndo simplesmente metodolégica.

Sale et al. (2002) e Brannen (2005) reforcam esta perspectiva ao
afirmar que as pressdes epistemoldgicas atuais tendem a ser mais
significativas no sentido de ignorar a existéncia da divisdo qualitativo-
guantitativo e buscar uma convergéncia destas metodologias de

°! De fato, a metodologia quantitativa decorre do positivismo e sua posi¢do
ontolégica remete & analise sem carater valorativo, mantendo uma certa
distancia entre pesquisador e objeto de pesquisa (SALE et al., 2002).
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pesquisa. Marques (2007) afirma que “a generaliza¢do ¢ a compreensao
dos detalhes e da variabilidade dos fenbmenos somente podem ser
alcangadas por meio da combinagdo dessas duas estratégias (...)” (p.
142). Para Minayo e Sanches (1993), “(...) o estudo quantitativo pode
gerar questdes para serem aprofundadas qualitativamente, e vice-versa”
(p. 247). Branddo (2010, p. 230) afirma que “somente articulando
diferentes escalas de observacdo podem-se aumentar as condicGes de
inteligibilidade dos fenbmenos sociais em sua multiplas configuragdes e
constantes transformagdes”. A combinacdo de diferentes métodos de
pesquisa, em abordagens denominadas mixed methods, pode vir a
enriquecer ainda mais a interpretagdo de fenémenos e processos™.

De acordo com Marques (2007), o avanco do conhecimento
depende da discussdo de interpretacbes e argumentos a respeito de
fendbmenos e das técnicas e estratégias de pesquisa utilizadas.
Independentemente da pratica metodoldgica utilizada ha que se levar em
consideragdo as suas limitagbes na produgdo de conhecimento.
Estratégias analiticas de pesquisa, com utilizacdo de um grande nimero
de casos permite, na maioria das vezes, uma capacidade de
generalizagdo elevada, mas afasta o pesquisador dos detalhes. Por outro
lado, estudos baseados em casos focam mais os detalhes, dificultando a
generalizagdo. Segundo Gatti (2006), as abordagens qualitativas devem
ser bem empregadas a fim de minimizar falhas metodolégicas, e sua
abrangéncia interpretativa deve ser respeitada para evitar casuismos e
generalizagBes impréprias. As pesquisas quantitativas, por sua vez,
precisam atentar para a sua abrangéncia, de modo que seu resultado
represente bem o fenbmeno estudado, e para a sua significacdo,
garantindo uma interpretacdo coerente dos dados (GATTI, 2006).

Minayo e Sanches (1993) argumentam que a metodologia de
uma pesquisa, além do papel instrumental, é a “propria alma do
contetido”, nas palavras de Lenin, e o “caminho do pensamento”,
parafraseando Habermas. A selecdo da metodologia, em qualquer

52 A combinacdo de métodos quantitativos e qualitativos em uma pesquisa
origina a0 menos quatro possibilidades: 1) corroboragdo, quando o0 mesmo
resultado é encontrado usando qualquer um dos métodos; 2) elaboragdo, quando
a analise qualitativa exemplifica como os dados quantitativos se aplicam a
determinados casos; 3) complementaridade, quando os resultados qualitativos
diferem dos quantitativos ao serem analisados separadamente, mas, se
analisados em conjunto, eles geram informacg6es significativas; 4) contradicéo,
quando os resultados decorrentes dos métodos qualitativos e quantitativos sdo
divergentes (BRANNEN, 2005).
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pesquisa, deve estar associada aos objetivos, a problematica e aos
resultados pretendidos (GATTI, 2006). Segundo Minayo e Sanches
(1993), “um bom método serda sempre aquele, que permitindo uma
construcdo correta dos dados, ajude a refletir sobre a dindmica da teoria”
(p. 239). Além disso, o método escolhido “(..) tem que ser
operacionalmente exequivel” (MINAYO; SANCHES, 1993, p. 239).

A etimologia do termo “estatistica” remete aos estudos sobre o
Estado, significando, mais precisamente “ciéncia do Estado”. Sua
origem data do século XVII e sua funcdo estava relacionada a analise de
dados do e sobre o Estado. Minayo e Sanches (1993) relatam que “(...)
mesmo no chamado Mundo Antigo, um conhecimento considerado
suficientemente preciso ndo teria sido atingido e aplicado sem as nogdes
béasicas de contar e medir, acompanhadas de um adequado instrumento
matematico para manipula-las” (p. 240). A estatitica ganhou novo
folego junto as atividades do Estado e as politicas publicas, mais
recentemente, associada tanto com os projetos de modernidade, como de
p6s-modernidade, através de uma aproximacao ainda maior de ideias e
instrumentos econdmicos e gerenciais em setores estatais que
mantinham uma certa distancia dos principios oriundos do mercado,
como a educacdo.

(...) a estatistica continua sendo
um instrumento  absolutamente
central no contexto do exercicio de
poder do estado. Governar implica
basicamente fixar objetivos, obter
informacdes pertinentes, controlar
politicamente o  acesso e
divulgacdo dessas informacbes e
tomar decises em conformidade
com os aspectos anteriores. No que
diz respeito & obtengdo de
informacdes, o  papel das
ferramentas estatisticas é central: é
praxe nos paises ocidentais a
montagem de agéncias
governamentais  especificamente
encarregadas de monitorar a cena
socioeconémico-demografica.
(FALCAO & REGNIER, 2000, p.
231)
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A andlise estatistica é adequada ao estudo das correlagdes entre
fendbmenos que possam ser quantitificados (QUIVY,
CAMPENHOUDT, 2005, p. 224). Muitos objetos do campo das
politicas publicas necessitam ser qualificados por meio de dados
guantitativos para sua contextualizacdo e compreensdo (GATTI, 2006).
Gatti (2006) cita como exemplo a compreensdo do analfabetismo no
Brasil e a discussdo de politicas para sanar este problema: é dificil
enfrenta-lo sem a posse de dados sobre seu volume e sua distribuicéo
segundo género, idade, condi¢do sécioeconomica, regido geografica etc.
Falcdo e Régnier (2000) vém, na quantificacdo, uma forma de
desmascarar ou “amplificar culturalmente” os dados disponiveis: “(...) a
informacdo que ndo pode ser diretamente ‘visualizada’ a partir de uma
massa de dados poderd sé-lo se tais dados sofrerem algum tipo de
transformacdo que permita uma observagdo de um outro ponto de vista”
(p. 232). Busca-se, entdo, “(...) criar uma tradu¢do numérica ou
categorial de fatos, eventos, fenémenos, (...) que (...) tenha algum grau
de validade racional, teérica, no confronto com a dindmica observavel
dos fendmenos” (GATTI, 2004, p. 15).

Diante da impossibilidade de predizer alguns fenémenos
sociais, as ciéncias sociais — e as ciéncias humanas como um todo —
tomam da matematica a chamada teoria da probabilidade, na qual os
eventos aleatdrios — casuais ou randémicos — sdo associados a uma ou
mais variaveis aleatorias (MINAYO & SANCHES, 1993, p. 241). Para
cada varivel aleatoria é possivel encontrar uma funcéo que descreve a
distribuicdo de probabilidades. “Se o modelo [estatistico] €
razoavelmente satisfatorio, (...) as conclusdes matematicas devem
mostrar um certo grau de aproximacao ou aderéncia as observacgdes que
sdo feitas e aos resultados obtidos para o fendémeno em questdo”
(MINAYO & SANCHES, 1993, p. 242). A estatistica permite a relacéo
entre 0 modelo tedrico proposto e os dados observados no mundo real.
O raciocinio probabilistico é como um diagnostico, que contribui para a
construcdo de modelos de interpretacdo dos fendmenos sociais
(BESSON, 1995).

Besson (1995) discorre sobre a “ilusdo das estatisticas”, pois os
nimeros ndo tém valor sem um discurso que lhes atribua sentido. Nos
termos de Popkewitz e Lindblad (2001), “(...) os nimeros ndo existem
meramente como entidades Idgicas, mas se sobrepSem a outros
discursos para conferir inteligibilidade a praticas de cultura” (p. 139).
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(...) as categorias e grandezas
estatisticas entremeiam-se a outros
discursos para formar um sistema
de razdo que rege (...) a maneira
segundo a qual constituem-se
problemas sobre o quais se deve
agir, as relagdes por meio das quais
causas sdo  determinadas e
problemas remediados e 0s
caminhos para as  proprias
possibilidades de mudanca.
(POPKEWITZ & LINDBLAD,
2001, p. 112)

Os modelos matematicos ndo existem ao acaso. Ha necessidade
de dominio de estruturas tedricas para quantificar, categorizar, medir e
modelizar os dados (FALCAO & REGNIER, 2000). A construcio de
modelos (ou modelizacdo) segue a categorizacdo e sO entdo a
quantificacdo, conforme apresentado na Figura 2, para a partir dai
analisar os dados e desenvolver conclusGes acerca dos fendmenos
sociais.

No emprego dos  métodos
guantitativos precisamos
considerar dois aspectos, como
ponto de partida: primeiro, que 0s
nimeros, frequéncias, medidas tém
algumas propriedades que
delimitam as operacGes que se
podem fazer com eles, e que
deixam claro seu alcance; segundo,
que as boas analises dependem de
boas perguntas que o pesquisador
venha a fazer, ou seja, da qualidade
tedrica e da perspectiva epistémica
na abordagem do problema, as
quais guiam as analises e as
interpretacbes. Sem  considerar
estas condicdes como ponto de
partida, de um lado, corre-se o
risco de usar certos tratamentos
estatisticos indevidamente, e, de
outro, de ndo  se obter
interpretacdes qualitativamente
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significativas a partir das andlises
numéricas. Em  si, tabelas,
indicadores, testes de significancia,
etc., nada dizem. O significado dos
resultados é dado pelo pesquisador
em funcdo de seu estofo tedrico.
(GATTI, 2004, p. 13)

Figura 2. Explorando esquematicamente as bases epistemoldgicas da

quantificagdo

Quantificacdo

1

Inferir probabilisticamente a sistematicidade
(versus casualidade) do fenémeno observado,
categorizado e medido.

Construir redutores de informagdo (resumos
unidimensionais, como médias, ou
multidimensionais, como planos fatoriais).

Computar as frequéncias de ocorréncia das
classes categoriais propostas.

Categorizacdo

1

Classificar exaustivamente todos os dados
coligidos em termos do conjunto de classes
proposto (taxonomia).

Definir critérios a partir dos quais torne-se
possivel propor classes de fenémenos.

Modelizacdo

Explicitar mecanismos explicativos para
determinado conjunto de fenémenos: principios
efou leis, processos dindmicos, estruturas
organizadoras.

Fonte: FALCAO; REGNIER, 2000, p. 233.

Popkewitz e Lindblad (2001) discorrem sobre o uso da
estatistica para “tornar o mundo inteligivel e calculavel para as
intervengdes politicas e sociais” (p. 113). Fendmenos aparentemente
disparates e incomensuraveis séo transformados, por meio da estatistica,
em dados comensuraveis e comparaveis, com o proposito de conter, ou
prevenir, 0 acaso (POPKEWITZ & LINDBLAD, 2001).
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Por um lado, estudos quantitativos oferecem subsidios para a
compreensdo dos fendmenos sociais, direcionando pesquisadores e
gestores publico para além dos casuismos e achismos no
desenvolvimento, planejamento e gestdo de politicas publicas. As
principais vantagens do uso de dados quantitativos sdo a possibilidade
de representatividade, uniformidade, universalidade, confianca,
comparacdo e impessoalidade. Apesar disso, deve-se evitar a ilusdo da
exatiddo: os numeros ndo sdo exatos, mas também ndo sdo falsos
(BESSON, 1995). Os dados quantitativos refletem pressupostos, ndo a
realidade®®, “(...) oferecem indicios sobre as questdes tratadas, n&o
verdades; que fazem aflorar semelhangas, proximidades ou
plausibilidades, ndo certezas” (GATTI, 2004, p. 14). Segundo Besson
(1995), a estatistica ndo é como uma fotografia — exata —, mas sim um
espelho da sociedade, que possui um contorno definido e reflete o
momento analisado.

Por outro lado, ha que se atentar para o fato de que “os nimeros
inscrevem um sistema de ordenacdo e classificacdo que ndo apenas
calcula e ordena racionalmente grupos de pessoas, como também
normaliza, individualiza e divide” (POPKEWITZ & LINDBLAD, 2001,
p. 126). “Os niimeros reconfiguram limites sobrepostos da politica, da
moral, do educacional e do técnico para formar um Unico plano (...)”
(POPKEWITZ & LINDBLAD, 2001, p. 124); “os niimeros governam
(...)” (p.126). Bourdieu (2001 [1982]) reprova a figura do censor,
responsavel tecnicamente pelo recenseamento, por “(...) classificar os
cidaddos segundo a sua fortuna (...)” (p. 10), colocando-0s em niveis
hierarquicos, com todas as consequéncias praticas dessa situacdo. Lahire
(2008) segue uma linha semelhante ao criticar as tipificacfes e
rotulagem dos individuos em pesquisas quantitativas, e a producdo de
representacGes homogéneas.

Entretanto, ndo somente 0 uso de dados quantitativos como
também a utilizacdo de dados qualitativos pode levar a tipificagdes,
rotulagens, classificagbes e divisbes, assim como ambas as
metodologias podem ser utilizadas em manipulacdes e criacdo de
faldcias. Outra questdo que perpassa por ambas as metodologias de

% «Com efeito, é preciso ndo se deixar iludir pelos dados numéricos, que, como
todos 0s outros, nido sdo factos reais, mas sim ‘factos construidos’, isto €,
abstraccGes que supostamente representaram factos reais. Se estes dados
permitem, pois, ter uma ideia mais ou menos correcta da realidade, em
contrapartida, apenas tém valor e sentido se se souber como e por que foram
construidos.” (QUIVY; CAMPENHOUDT, 2005, p. 204-205)
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pesquisa é a imparcialidade. Por mais que se busque a neutralidade, as
subjetividades sdo traduzidas em linguagem, que € arbitraria. Lahire
(1992; 2008) afirma que os procedimentos estatisticos sdo
historicamente ligados a formas de exercicio de poder e a burocracia
estatal, porém é igualmente dificil estabelecer um distanciamento dos
estudos qualitativos tanto das esferas de poder como de ideologias. As
lutas por poder, visibilidade e dominacdo, as ideologias e os
financiamentos nos campos politico e académico podem vir a direcionar
as pesquisas. Em qualquer tipo de pesquisa, estas questfes podem ser
evitadas ou amenizadas quando respeitado o rigor cientifico e ao se
contextualizar e embasar teoricamente o0s dados: “os tragos,
propriedades, caracteristicas extraidos das formas de vida social devem
sempre ser recontextualizados se quisermos dar um sentido sociologico”
(LAHIRE, 2008, p. 34) tanto as correla¢des estatisticas como também as
interpretacGes e analises qualitativas.

Para ndo se estender demais neste debate, menciona-se, ainda,
um ultimo grupo de criticas as pesquisas quantitativas, que apesar de
serem as Ultimas apresentadas neste trabalho estdo longe de
compreender a infinidade de outras criticas existentes na literatura. Este
conjunto refere-se a suposta imposicdo de logicas ou sistemas de
pensamento matematicos e econdmicos através do uso de estatisticas na
compreensdo dos fendmenos sociais. Lahire (2008), por exemplo,
afirma que a linguagem estatistica transforma tudo segundo a sua
propria logica, ou seja, transmuta os fendmenos sociais, “que tém suas
légicas proprias (endogenas ou indigenas), segundo a ldgica do
quantificavel e do mensuravel” (LAHIRE, 2008, p. 351), procurando
objetivar situacbes nem sempre objetivas. Esta critica de Lahire remete
ao que Casassus (2013) denomina como problema metaférico, que
ocorre quando um determinado fendmeno utiliza 0 nome de outro. A
avaliacdo educacional estd impregnada de conceitos e principios
estatisticos e, segundo a proposi¢cdo de Casassus (2013), pertence ao
campo da estatistica, embora aparega com o nome “educagio”, gerando
atritos epistemoldgicos e ideoldgicos que acabam por inviabilizar a sua
utilizacdo otima.

Novamente, a imposi¢do de logicas, sistemas de pensamento ou
modos de apreensdo da realidade de forma a transfigurar os fenémenos
sociais, extraindo caracteristicas que lhes sdo proprias e introduzindo
concepgbes, moldes e padrdes que lhes sdo estranhos, ndo €
exclusividade de pesquisas quantitativas, embora seja mais evidente em
interacdes entre as ciéncias exatas (predominantemente quantitativas) e
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as ciéncias humanas (estatistica e educagdo, respectivamente, no
exemplo de Casassus, 2013). Apropriacdes teodricas mal formuladas
mesmo dentro das ciéncias humanas também podem levar a problemas
metafdricos. Associar uma base tedrica consistente com o contexto
socio-histérico em questdo ou, em outras palavras, promover a devida
“conversdo metaforica” (Casassus, 2013), auxiliam na transi¢do entre
diferentes campos de conhecimento de forma a minimizar imposigdes
descabidas e descaracterizacdes de fenbmenos sociais.

A sociedade ndo é estatica, como os dados aparentam ser™,
entdo é necessario verificar o que se encontra por tras dos nimeros, dos
discursos, das opiniGes. Ha algum tipo de interacdo entre os dados e o
contexto? Que varidveis contextuais sdo fundamentais para considerar
na interpretacdo? De que forma os dados representam, impactam ou
contribuem para os fendmenos analisados? As diferentes ferramentas
metodoldgicas dentro das subdivisdes quali-quanti fornecem uma base,
sobre a qual o pesquisador pode criar infinitas possibilidades de analise.
O ponto-chave ndo é necessariamente o tipo de dados utilizado, mas a
sua interpretacdo e andlise. Na oOtica de Bourdieu (2011 [1970c]), €
preciso analisar as entrelinhas, utilizar-se da interrogacéo critica, buscar
aquilo que estd ausente de significado. Diante destas percepcdes,
Bourdieu et al. (1999 [1968]) apresentam dois conselhos aos
pesquisadores: 1) buscar a ruptura epistemoldgica, conceito introduzido
por Bachelard que denota o rompimento com 0 senso comum; 2)
realizar a vigilancia epistemoldgica, ou seja, estar em alerta acerca das
condi¢des e limites do campo de visdo, da aplicacdo e validade de
técnicas, conceitos e pré-nogdes.

3.2 Estrutura e ferramentas metodoldgicas aplicadas a esta pesquisa

3.2.1 Selecdo dos dados

Esta pesquisa tem como objetivo compreender 0s jovens
catarinenses, a partir do mapeamento do seu perfil e das suas trajetorias.
Estd fundamentada na Sociologia da Educacdo, mas tem implicacdes
sociais e politicas. Como espera-se que a producao de informacdes desta

> Os dados quantitativos tendem a ser mais criticados quanto ao seu suposto
aspecto estatico, embora os dados qualitativos também possam ser isolados de
um contexto sécio-historico e das dindmicas sociais.
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pesquisa possa vir a subsidiar politicas publicas destinadas aos jovens
catarinenses, priorizou-se a metodologia quantitativa, que permite a
investigacdo de um grande ndmero de casos, uma vez que as politicas
publicas ttm um alcance e uma abrangéncia ampliados. Assim,
utilizaram-se os bancos de dados da Prova Brasil®, disponibilizados
pelo INEP, que contém os dados censitarios de todos estudantes
catarinenses de escolas publicas, como fonte de pesquisa. Deste modo, o
foco da pesquisa restringe-se aos jovens catarinenses que estudam em
escolas publicas. Além disso, bases de dados volumosas, como é o caso
da Prova Brasil, tendem a minimizar os efeitos da influéncia, positiva ou
negativa, do entrevistador, que fazem com que o entrevistado tenha
duvidas sobre o que acredita ser verdade e o que considera socialmente
desejavel; do contexto e do ambiente nos quais a entrevista é conduzida,
gue podem alterar o seu resultado; da sequéncia das perguntas, que
também pode modificar a orientacdo do entrevistado; do
“reconhecimento implicito da legitimidade cultural”® (BOURDIEU,
2011 [1970c, p. 132), que pode levar os entrevistados a ndo
manifestarem a sua verdadeira opinido nas entrevistas, seja por
ignorancia sobre 0 assunto ou por julgar que sua resposta honesta estaria
inadequada a questéo; entre outros.

As estatisticas sintetizam a realidade, ndo representando
situacBes individuais. Entretanto, os dados estatisticos fornecem

* Embora o INEP (2016a) deixe claro que sdo os resultados da ANEB que
“fornecerdo subsidios para a formulago de politicas ptblicas educacionais, com
vistas a melhoria da qualidade da educagéo, e buscardo comparabilidade entre
anos e entre séries escolares, permitindo, assim, a constru¢do de séries
historicas”, optou-se pela analise dos dados da Prova Brasil pelo seu carater
censitario, uma vez que esta pesquisa foca os estudantes e ndo as escolas,
municipios ou outras instancias geopoliticas. Alias, a amostra da ANEB oferece
resultados apenas para as unidades da federacdo, regiGes e para o Brasil como
um todo, portanto os subsidios que esta avaliagcdo oferece pode ser Util apenas
para politicas estaduais e federais. Ndo se despreza a validade amostral da
ANEB, mas em 2013, por exemplo, apenas 426. 940 estudantes do 5° ano e
400.939 do 9° ano participaram da ANEB, enquanto 2.484.459 estudantes do 5°
ano e 2.456.334 do 9° ano fizeram parte da Prova Brasil em nivel nacional.

% «O reconhecimento implicito da legitimidade cultural transparece sobretudo
através de dois tipos de conduta aparentemente opostas: a distancia respeitosa
dos consumos mais legitimos (um bom testemunho nos é dado pela atitude dos
visitantes das classes populares nos museus) e a negacdo envergonhada das
praticas heterodoxas”. (BOURDIEU, 2001 [1970c], p. 132)
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informagBes sobre determinados fendmenos tais como ocorrem em
média em uma dada populagdo (BESSON, 1995) e isso é fundamental
nesta pesquisa. Este estudo baseia-se tanto nas questdes que atingem a
maioria da populagdo investigada, especialmente para compor o perfil
dos jovens catarinenses, como em aspectos particularizados de seus
perfis e trajetérias, como o fracasso escolar, por exemplo, cuja
investigagdo se volta a determinadas parcelas dentro do universo de
pesquisa.

Conforme mencionado anteriormente, ao adotar a pesquisa
guantitativa, buscou-se uma outra via interpretativa, diferente do puro
economicismo, muito presente no campo da educa¢do atualmente, e das
andlises simplistas baseadas em evidéncias, ideologias, ou no know-
how. Esta pesquisa contextualiza os dados e analisa-0s a luz de aportes
tedricos, agregando outras perspectivas além da estatistica. Desta forma,
analise dos dados guantitativos assimila conceitos tedricos ja existentes,
questiona a hipétese de pesquisa e constroi novas possibilidades de
compreensdo acerca dos jovens catarinenses.

Dentre os dados da Prova Brasil, esta pesquisa concentra-se
tanto nos resultados dos estudantes nas provas de Lingua Portuguesa e
de Matematica, como nos questionarios contextuais, que coletam dados
demograficos e socioeconémicos dos individuos que participam da
avaliacdo do ensino basico no Brasil. Como mencionado anteriormente,
a Prova Brasil é aplicada bianualmente, mas este trabalho limita-se a
analisar os dados referentes a um grupo de estudantes que frequentou o
5° ano do Ensino Fundamental em 2009 e o 9° ano do Ensino
Fundamental em 2013>’. Os estudantes do 9° ano constituem a
populacdo principal investigada nesta pesquisa, pois representam 0s
jovens de aproximadamente 14-15 anos de idade, cujo perfil e trajetdria
procura-se identificar e analisar. Para efeito da andlise da trajetdria
destes jovens, realizou-se um estudo longitudinal, que sera descrito
adiante, utilizando os dados da Prova Brasil 2009, aplicada ao mesmo
grupo de individuos que aqui retratam os jovens de 14-15 anos, quando
eles frequentavam o 5° ano do Ensino Fundamental.

Quando se refere ao grupo de estudantes que ora frequentaram o
5° ano, ora 0 9° ano do Ensino Fundamental, considerou-se uma
trajetéria escolar regular, sem retencdo ou evasdo escolar, para

> A base de dados da Prova Brasil de 2015 s6 foi disponibilizada pelo INEP em
dezembro de 2016, portanto esta pesquisa utilizou os dados de 2013 como
referéncia mais recente para analise.
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determinar que os estudantes catarinenses que cursavam 0 5° ano em
2009 sdo os mesmos individuos que cursaram o 9° ano em 2013.
Infelizmente, ha uma mascara no campo “ID_ALUNO”, que
corresponde ao cddigo do estudante na ANEB e na Prova Brasil, nos
dados do SAEB fornecidos pelo INEP, para assegurar a privacidade de
cada individuo, que ndo permite identificar os estudantes um a um e
verificar se os cddigos dos estudantes do 5° ano correspondem a c6digos
de estudantes do 9° ano. Sabe-se que repeténcia, abandono escolar e
transferéncias entre redes e instituicdes escolares sdo frequentes na vida
dos estudantes, conforme serd mencionado adiante, mas considerando o
tamanho da amostra, esta aproximacdo € significativa e corrobora os
objetivos desta pesquisa.

A coleta dos dados utilizados neste trabalho — resultados das
provas e questionarios contextuais — esta relacionada aos objetivos do
SAEB - “oferecer dados e indicadores que possibilitem maior
compreensao dos fatores que influenciam o desempenho dos alunos nas
areas e anos avaliados” (INEP, 2016a) — e da Prova Brasil:

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

b) contribuir para 0
desenvolvimento, em todos o0s
niveis educativos, de uma cultura
avaliativa que estimule a melhoria
dos padrGes de qualidade e
equidade da educacdo brasileira e
adequados controles sociais de seus
resultados;

c) concorrer para a melhoria da
qualidade de ensino, reducdo das
desigualdades e a democratizacdo
da gestdo do ensino puablico nos
estabelecimentos  oficiais, em
consondncia com as metas e
politicas  estabelecidas  pelas
diretrizes da educagdo nacional;

d) oportunizar informacdes
sistematicas sobre as unidades
escolares. (INEP, 2016a)
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Além disso, Franco et al. (2003) mencionam que esta
combinacdo de dados permite que se investiguem os “fatores
explicativos para a modelagem da proficiéncia dos alunos, medida pelos
instrumentos cognitivos” (p. 42) e se construam “indicadores de
qualidade das condicdes de escolarizacdo e a modelagem de como esses
indicadores se distribuem entre alunos de origem sociodemogréfica
distinta” (p. 42-43).

Os resultados das provas de Lingua Portuguesa e de Matematica
da Prova Brasil sdo apresentados segundo a pontuacdo obtida por cada
estudante, que é classificada por niveis de proficiéncia. De modo a
garantir que todos os estudantes possam ser posicionados em escalas
comuns de proficiéncia, a Prova Brasil foi desenvolvida de acordo com
0 modelo unidimensional logistico de trés parametros da Teoria de
Resposta ao Item (TRI), que também assegura a comparabilidade entre
diferentes anos e edi¢Bes da prova (ver KLEIN, 2009). Os niveis de
proficiéncia diferem entre disciplinas e etapas de escolarizagdo. As
Gltimas versdes do INEP das escalas de proficiéncias de Lingua
Portuguesa e de Matematica para 0 5° ano e para 0 9° ano estdo
disponiveis no Anexo 4. Elas se referem a Prova Brasil 2013.
Entretanto, quando se buscaram as escalas de proficiéncia utilizadas na
Prova Brasil 2009, foi encontrada uma tabela de niveis de proficiéncias
combinados para 0 5° e 0 9° anos, tanto para Lingua Portuguesa como
para Matematica. Esta tabela, que faz parte do “Livreto Prova Brasil
20097, disponibilizado pelo INEP, estd exposta no Anexo 5.

Os questionarios contextuais voltados aos estudantes foram
introduzidos em 1995, mesmo ano em que foi implantada a metodologia
TRI as avaliagdes do SAEB, a fim de identificar os “aspectos da vida
escolar, do nivel socioecondmico, capital social e cultural dos alunos”
(INEP, 2014b). Segundo Franco et al. (2003), os construtos dos
guestionarios contextuais associados aos estudantes “cumprem duas
fungdes em avaliagdes de sistemas educacionais: permitir que a pesquisa
aborde questdes relativas a equidade; e oferecer controles adicionais
para a investigacdo de fatores escolares que promovem eficacia escolar”
(p. 55). Ainda conforme esses autores, os construtos foram definidos a
partir de referéncias nacionais e internacionais, predominantemente
relacionadas ao efeito-escola, e consistem em: “caracteriza¢do do aluno,
capital econdmico, capital cultural, capital social, motivacdo e auto-
estima, esforco académico, apoio familiar e controle da trajetoria
escolar” (FRANCO et al., 2003, p. 57). Os questionarios de cada uma
das séries e edi¢des da Prova Brasil sdo apresentados nos Anexos 1 e 2.
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Tanto a descricdo do INEP como o referencial tedrico utilizado
na construcdo dos questionarios contextuais (FRANCO et al., 2003)
estdo relacionados a categorias utilizadas por Bourdieu, motivando a
andlise de tais questionarios a partir dos pressupostos tedricos desse
socid6logo. Apesar disso, esta pesquisa relaciona e discute os dados
coletados a luz de outros aportes tedricos contemporaneos de forma
interdisciplinar. A revisdo de literatura e os aportes teoricos utilizados
nesta pesquisa sugerem a organizacao dos aspectos levantados junto aos
guestionarios contextuais segundo categoriais de analise a fim de atingir
0s objetivos propostos. Assim, reuniram-se as questdes em dez grupos,
de acordo com sua proximidade das categorias de analise sugeridas no
recorte tedrico-metodoldgico desta pesquisa e conforme publicado em
Candido (2015a): 1) Identificacdo dos jovens; 2) Capital econémico dos
jovens e suas familias; 3) Estrutura familiar; 4) Capital cultural da
familia: escolaridade; 5) Capital cultural da familia: acompanhamento
familiar nas atividades escolares; 6) Capital cultural dos jovens; 7) Uso
do tempo dos jovens; 8) Atitude dos jovens perante os estudos; 9)
Atitude dos professores; e 10) Trajetdria escolar dos jovens. As questdes
do questionario contextual da Prova Brasil aplicado ao 9° ano do Ensino
Fundamental em 2013 e do questionario referente ao 5° ano do Ensino
Fundamental na edicdo da Prova Brasil de 2009, foram agrupadas
segundo estas categorias. O Anexo 3 apresenta tabelas que contém as
questdes de cada uma das séries e edi¢des da Prova Brasil por categoria.

O primeiro grupo de questes — identificagdo dos jovens —
caracteriza os individuos segundo “discriminantes individuais”, que
possibilitam a investigagdo dos estudantes “em subgrupos com
importancia tedrica e descritiva” (FRANCO et al.,, 2003, p. 57).
Compreende varidveis relativas ao género, raga, cor ou etnia, ano de
nascimento e més de aniversario dos estudantes.

A determinagdo do capital econdmico dos jovens e suas
familias € mais complexa. Bourdieu utilizou amplamente, em suas
pesquisas (ver, por exemplo, BOURDIEU & PASSERON, 2011 [1970],
2014 [1964]), a posi¢do ocupacional (profissdo) dos pais dos estudantes
(e algumas vezes, também, a dos avds dos estudantes) para determinar a
classe social dos estudantes. Infelizmente, as estatisticas brasileiras
referentes a faixa etaria do interesse desta pesquisa, incluindo o banco
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de dados da Prova Brasil, ndo dispdem de coletas de dados padronizadas
acerca da ocupacéo dos individuos para compor classes sociais®.

Especificamente para a realidade
brasileira, hd um estudo de Pastore,
Silva (2000) que estabelece uma
classificagdo de posicdo
socioeconémica pela combinacdo
de rendimento individual e o nivel
educacional dentro de cada titulo
ocupacional da  Classificacdo
Brasileira de Ocupacfes (CBO),
com base nos dados do PNAD de
1996. A classificacdo final em seis
estratos poderia ser uma base para
a validacdo da classificacdo das
ocupagdes dos pais dos alunos, sem
a necessidade de se perguntar
diretamente a renda familiar. No
entanto, esta op¢do esbarra no
planejamento do Saeb, que ndo
prevé a codificacdo de respostas
abertas. Perguntar o setor da
ocupagdo (industria, comércio,
servicos, etc.) ndo substitui a
informacdo sobre ocupacdo porque
isso ndo permite uma classificacao
hierdrquica. (FRANCO et al,
2003, p. 58).

Franco et al. (2003) argumentam que ndo se recomenda
perguntar a respeito da renda familiar diretamente aos estudantes,
“devido a enorme probabilidade de ndo-respostas ou de respostas
inconsistentes” (p. 57), especialmente “junto a uma amostra de alunos, a
maioria criangas e adolescentes” (p. 57). O capital economico, entdo,
tende a ser calculado com base na “posse de itens de conforto dos lares

% O ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), aplicado ao final do Ensino
Médio (jovens a partir de 17 anos), possui uma questdo acerca da ocupagao dos
pais dos estudantes, assim como o PISA, que é aplicado a cada trés anos a uma
amostra de jovens de 15 anos de idade em diversos paises, incluindo o Brasil,
mas ndo ha uma pesquisa nacional censitaria que colete este tipo de informagéo
junto aos jovens de 14-15 anos.
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dos alunos”, nas “condigdes da moradia quanto ao conforto (nimero de
quartos e outros comodos)” e no “acesso a recursos de urbanizagdo
publica (calcamento, iluminacao e agua encanada)” (FRANCO et al.,
2003, p. 58), segundo o Critério de Classificacdo Econdmica Brasil, ou
simplesmente “Critério Brasil”, da Associagdo Brasileira de Empresas
de Pesquisa (ABEP). No entanto, o objetivo do Critério Brasil é estimar
0 poder de compra dos individuos e o comportamento de consumo
(ABEP, 2016), que sdo questdes muito mais mercadoldgicas do que
socioecondmicas. Ademais, Franco et al. (2003) informam que o
Critério Brasil ndo discrimina setores de renda muito baixa.

Soares e Alves (2009, 2012) propbem a utilizacdo de um
indicador calculado a partir do consumo e posse de bens, acesso a
servigos publicos, condicfes da moradia e escolaridade, para identificar
o “Nivel Socioecondmico”. O Indicador de Nivel Socioeconémico
(INSE) foi incorporado aos dados educacionais do INEP a partir de
2014 (INEP, 2016e). Embora a sua conotagdo desvincule-o de uma
abordagem mercadoldgica, este indicador é bastante semelhante ao
Critério Brasil, que tem sido reformulado ao longo dos anos e
atualmente inclui os seguintes indicadores de renda: educagéo,
ocupacdo, posse de bens, condi¢fes de moradia, acesso a Servigos
publicos, ativos financeiros e ndo financeiros, e renda corrente (ABEP,
2016).

A questdo econdmica é importante para determinar a situacdo do
jovem catarinense, dada a grande desigualdade socioeconémica entre a
populacdo de Santa Catarina. No entanto, procurou-se ndo depender dos
modelos baseados no Critério Brasil ou no INSE para determinar o
capital econdbmico dos estudantes. Esta opcdo estd ancorada em duas
justificativas. Primeiramente, a base de dados da Prova Brasil ndo
fornece todos os dados necessarios para compor o indicador de renda do
Critério Brasil e o INSE, pois os questionarios contextuais nao coletam
informacGes acerca da ocupagdo dos pais dos estudantes, do acesso a
servigos publicos, de ativos financeiros e ndo financeiros, e de renda
corrente. Mesmo quando se considera apenas a aplica¢do do sistema de
pontos do Critério Brasil, conforme demonstrado em ABEP (2016), para
tentar criar uma distribuicdo de classes sociais, 0os dados da Prova Brasil
sdo insuficientes. Embora o questionario contextual da Prova Brasil
2013 apresente um padréo de perguntas e respostas acerca da posse de
bens e condigBes de moradia dos estudantes semelhante ao exigido para
uma composicdo aproximada do Critério Brasil, a posse de alguns bens
que compdem o célculo do Critério Brasil, como maquina de lavar
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louga, micro-ondas, motocicleta e secadora de roupa, ndo é questionada
no questionario contextual da Prova Brasil. O questiondrio da edi¢do da
Prova Brasil de 2009, particularmente, possui um padréo de perguntas e
respostas diferente acerca da posse de bens e das condi¢des da moradia
dos estudantes, que ndo possibilita qualquer aproximacao com o Critério
Brasil. Além disso, ndo ha uma pergunta que identifique o chefe de
familia do domicilio no qual os estudantes residem, para utilizar a
escolaridade apenas daquela pessoa no céalculo do Critério Brasil. A
Prova Brasil coleta dados sobre a escolaridade da mée ou mulher
responsavel e do pai ou homem responsavel pelo estudante. Por fim, o
guestionario contextual da Prova Brasil ndo contempla os servicos
publicos, como agua encanada e rua pavimentada, necessarios para 0
calculo do Critério Brasil.

O segundo motivo diz respeito a escolaridade dos pais. A variavel
escolaridade, na percepcdo adotada nesta pesquisa, estd mais associada
com o capital cultural, que, por sua vez, teria efeito sobre o capital
econdmico. N&o se considera adequada a utilizacdo da categoria
escolaridade em uma aproximacdo do capital econdbmico porque a
expansdo do acesso a educacdo basica foi tardia no caso brasileiro.
Assim, grande parte da populacdo brasileira, e também da catarinense,
estd empregada em éareas e cargos que nao condizem com a sua
escolaridade. Isso estd mudando mais recentemente, uma vez que 0
processo de expansdo da educacdo basica iniciou nas décadas de 1960 e
1970 e houve ampla abertura de institui¢ces de ensino superior no pais a
partir do inicio dos anos 2000, com programas de incentivo e suporte
(principalmente financeiro) para que mesmo pessoas de baixa renda
pudessem frequentar as universidades. Atualmente, verifica-se uma
tendéncia a profissionalizagdo das ocupacgdes. Deste modo, o0 contexto
brasileiro ndo permite taxas de conversdo entre o capital cultural e o
capital econdémico que garantam um valor monetario para determinado
capital académico, como sugerido por Bourdieu (1986) para o caso da
Franca, onde varias ocupaces apresentavam relacdo estreita de
qualificacdo com remuneracao.

Deste modo, analisa-se o capital econdmico dos jovens com base
nas perguntas do questionério contextual acerca da posse de bens e
condicdes de moradia, sem fiar-se no indicador de renda do Critério
Brasil ou no INSE. Buscou-se contextualizar o capital econdmico dos
estudantes e suas familias aliando os dados dos questionarios
contextuais com outras fontes e tipos de indicadores.
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Franco et al. (2003) consideram a estrutura familiar (com quem
0 estudante vive) como uma variavel de caracterizacdo ou identificacéo
do estudante. Por outro lado, esses autores compreendem o capital social
como “definido pela quantidade de vinculos sociais que o individuo
pode contar no lugar onde vive para facilitar a sua acdo dentro da
estrutura social” (FRANCO et al., 2003, p. 59), embora desvinculem o
capital social da estrutura familiar.

Esta pesquisa adota uma posicdo diferente, elevando esta
varidvel a uma categoria especifica de andlise, pois abordagem tedrica
adotada aponta uma relacdo que ndo deve ser desprezada entre a
presenca (ou auséncia) do pai e da méde na vida dos estudantes e as
situacGes de sucesso (ou fracasso) em suas vidas. Esta categoria poderia
ter sido denominada capital social, uma vez que a familia constitui uma
“rede duravel de relagdes” (BOURDIEU, 2011 [1980]) e que conviver
com outras pessoas vincula o estudante a um grupo de agentes sociais.
Entretanto, descartou-se esta possibilidade porque a familia representa
apenas uma parte muito reduzida da rede de contatos do estudante e uma
generalizagdo do capital social a partir da estrutura familiar poderia
induzir a uma série de imprecises analiticas, tanto de ordem tedrica
como metodoldgica.

As trés categorias seguintes tratam do capital cultural. Segundo
Franco et al. (2003), ndo ha consenso acerca de como mensurar esta
categoria. Os questionarios contextuais da Prova Brasil oferecem
varidveis distintas que podem ser relacionadas ao capital cultural, como
escolaridade da mée e do pai dos jovens, envolvimento dos pais nas
atividades escolares, habitos de leitura, frequéncia dos jovens a locais e
eventos culturais. Primeiramente, decidiu-se pela separagdo entre o
capital cultural da familia e o capital cultural dos jovens porque esta
pesquisa investiga separadamente o efeito das influéncias culturais da
familia daquelas ja apropriadas pelos jovens. Ainda, o capital cultural da
familia foi dividido em duas categorias: uma mais relacionada ao nivel
educacional, alfabetizacdo e habito de leitura dos pais; e outra associada
ao envolvimento ou acompanhamento dos pais nas atividades escolares
dos filhos, que inclui suporte (incentivo) dos pais aos estudos e
participacdo na vida escolar dos filhos (frequéncia a reunides da escola,
conversas sobre a escola).

As experiéncias primitivas dos individuos pesam com forca
desmesurada sobre as experiéncias posteriores. Porém, a intimidade com
a cultura sé atinge seu maximo quando produzida pela acdo familiar,
guando se incorpora no agente sob forma de habitus (NOGUEIRA &
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NOGUEIRA, 2009). Uma vez integrada ao habitus, a cultura permanece
de modo duradouro no individuo. Ainda, segundo Lahire (2008), o
capital cultural da familia auxilia na compreensdo dos processos
escolares e pode contribuir para a motivacdo do jovem quanto aos
estudos, seja através do estabelecimento de rotinas e horérios ou da
disseminacdo de habitos de leitura, por exemplo. As criangas e 0s jovens
que resistem (e muitas vezes desistem) aos processos educativos
“encontram nas disposi¢des adquiridas na socializacdo familiar o
material necessario para a continuidade dos estudos” (SPOSITO;
SOUZA, 2014, p. 57).

Conforme apresentado anteriormente neste trabalho, o capital
cultural ¢ mais complexo do que aquilo que estd manifestado através
destas trés categorias propostas (capital cultural da familia: escolaridade;
capital cultural da familia: acompanhamento familiar nas atividades
escolares; capital cultural dos jovens). Porém, as diferentes perspectivas
adotadas através destas trés categorias apresentam melhores
possibilidades de analise do que trabalhos que consideram apenas a
escolaridade dos pais, as relagdes familia-escola ou o estilo de vida dos
estudantes. Além disso, as prdximas categorias de andlise — uso do
tempo dos estudantes e atitudes dos estudantes perante os estudos —
decorrem do capital cultural transmitido pela familia e incorporado
pelos jovens, como demonstrado nas pesquisas de Robson (2009), que
investiga o0 uso do tempo de adolescentes como investimento em capital
cultural, e de Reay (2013), que analisa as experiéncias dos estudantes de
classes populares na escola, incluindo suas atitudes perante os estudos.

E por “intermédio do tempo necessario a aquisi¢io que se
estabelece a ligagdo entre o capital econdbmico e o capital cultural”
(BOURDIEU, 2011 [1979b], p. 76). A aquisi¢do de capital cultural pode
ser maximizada dependendo do tempo livre que a familia e 0 jovem
dispdem, ou seja, “tempo liberado da necessidade econémica que ¢ a
condi¢do da acumulagdo inicial (tempo que pode ser avaliado como
tempo em que se deixa de ganhar)” (BOURDIEU, 2011 [1979b], p. 76).
O questionario contextual da Prova Brasil ndo coleta dados a respeito do
uso do tempo da familia ou dos pais dos estudantes, mas ha questfes
acerca do uso do tempo dos jovens. Estas questdes compreendem a
frequéncia com que os jovens assistem a TV, navegam na Internet,
jogam jogos eletrénicos, fazem trabalhos domésticos, trabalham fora de
casa.

Outras questdes do questionario contextual da Prova Brasil
referem-se as atitudes dos jovens perante os estudos. Atitudes sdo
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atributos  subjetivos, de dificil mensuracdo, que podem ser
desencadeados por diversos fatores. Como 0s questionarios contextuais
sdo avaliacOes objetivas, a coleta de dados acerca das atitudes dos
jovens é limitada, mas ndo ignorada. A atitude dos jovens é informada
pelos dados da Prova Brasil quanto a sua motivacdo para estudar as
disciplinas avaliadas e seu esfor¢o académico (realizacdo de deveres de
casa, uso da biblioteca ou sala de leitura). Como mencionado
anteriormente, as atitudes dos jovens perante a escola provém, em parte,
do capital cultural e sdo reflexos das posicdes e disposi¢fes dos jovens,
ou seja, manifestagdes do seu habitus.

A peniltima categoria de questdes refere-se a atitude dos
professores. Esta categoria esta especificamente relacionada a correcao
dos deveres de casa e a elogios dos professores aos estudantes gque tiram
boas notas. Uma variedade de influéncias contribui para o aprendizado
dos estudantes: os capitais social, cultural e econémico, a personalidade
do estudante, as medidas politicas, as inovacGes tecnolégicas, as praticas
pedagdgicas, entre outras. Porém, Charlot (2005) aponta que muitos
estudantes, particularmente aqueles de classes mais desfavorecidas,
veem no professor a figura ativa do ensino-aprendizagem e, portanto, as
atitudes dos professores podem impactar a trajetéria escolar dos
estudantes.

Por fim, analisa-se a categoria denominada “trajetéria escolar dos
jovens”. Nesta categoria agruparam-se diferentes aspectos da vida dos
jovens, desde a entrada na escola, o tipo de escola frequentada, situagdes
de fracasso escolar (reprovagdo e abandono escolar), até as pretensdes
dos jovens apés a conclusdo do Ensino Fundamental. Franco et al.
(2003) enfatizam a relevancia da analise da trajetoria escolar na
realidade brasileira: “o fracasso escolar, a evasdo e a distor¢do
idade/série sdo fatores com altas taxas de incidéncia nas escolas do pais,
sobretudo as publicas, com reflexo direto no rendimento do aluno” (p.
61). A esta categoria associou-se a analise dos resultados da Prova
Brasil nas avaliagdes de Lingua Portuguesa e Matematica, bem como
dos niveis de proficiéncia dos estudantes.

Essencialmente, os questionarios contextuais da Prova Brasil
dirigidos ao 5° ano em 2009 e ao 9° ano em 2013 sdo iguais, exceto pela
adicdo ou diferenciacdo de questdes para detalhar alguns aspectos
relativos aos estudantes do 9° ano no questionério voltado a este publico
(vide Anexos 1 e 2). O questionario contextual aplicado aos estudantes
do 5° ano em 2009 tém 44 questdes e o referente aos estudantes do 9°
ano em 2013 contém 57 perguntas. As 31 primeiras questdes sdo
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similares em ambos, com varia¢Ges no padrdo de respostas, e algumas
diferencas, como na pergunta 4, que questiona a idade do estudante do
5° ano e 0 ano de nascimento para o estudante do 9° ano, e na pergunta
sobre o trabalho de empregado(a) doméstico(a) na casa onde o estudante
vive, que no questionario voltado ao 9° ano limita-se a qualquer
empregado(a) doméstico(a) que trabalhe pelo menos cinco dias por
semana, sem esta restricdo no questionario do 5° ano. O questionario
voltado ao 5° ano possui uma questdo adicional acerca da quantidade de
livros existentes na casa onde o estudante vive, enquanto o questionario
do 9° ano questiona os habitos e frequéncia de leitura do estudante
(questdes 32 a 38) e de participacdo em atividades culturais (museus,
cinema, espetaculo ou exposicdo, festas na vizinhanga ou na
comunidade). As proximas sete questdes sdo semelhantes, com
variagBes no padrdo de respostas. Além das questbes sobre a realizacdo
de tarefas de Lingua Portuguesa e Matematica, e se os professores
corrigem estas tarefas, que sdo comuns em ambos 0s questionarios, os
estudantes do 9° ano ainda respondem se gostam ou ndo de estudar estas
disciplinas. Adicionalmente, os alunos do 9° ano sdo questionados sobre
a utilizagdo da biblioteca ou sala de leitura da sua escola, e sobre
aspiracdes futuras ap6s a conclusao do Ensino Fundamental.

As escalas de proficiéncia de Lingua Portuguesa e de Matematica
variam quanto ao conteido e a apresentacdo dos niveis de proficiéncia.
Ocorre variacdo entre as diferentes edi¢cGes da Prova Brasil, de 2009 a
2013. Porém, fundamentalmente, as diferencas se justificam porque as
etapas de escolarizagdo em questdo — 5° ano e 9° ano — sdo distintas e as
proficiéncias de Lingua Portuguesa e de Matematica em cada uma delas
requer conhecimentos especificos e diferenciados. Embora em 2009
tenha havido uma tentativa de combinar os niveis de proficiéncia do 5°
ano e do 9° ano em uma Unica escala para cada uma das disciplinas, as
escalas séo distintas em 2013, conforme apresentado nos Anexos 4 e 5.

Considerou-se que os dados coletados através da Prova Brasil sdo
ricos em detalhes acerca dos estudantes brasileiros e constituem uma
otima base para analisar estes agentes sociais. Entretanto, sabe-se que
estes dados ndo cobrem todos os aspectos da vida dos estudantes e que
cada uma das dez categorias acima descritas estd limitada as questdes
utilizadas pelos questionarios contextuais. Portanto, em alguns
momentos, agregaram-se outros dados, de fontes distintas, como IBGE,
IPEA, Censo Escolar do INEP, por exemplo, & andlise, com o intuito de
contextualizar a questdo, levantar possiveis fatores explicativos para



165

determinados aspectos ou problemas, ou simplesmente retratar melhor a
categoria em questéo.

3.2.2 Construcdo dos bancos de dados

A prova Brasil 2013 foi realizada entre 11 e 21 de novembro de
2013 pelos estudantes do 5° ano e do 9° ano do Ensino Fundamental de
escolas publicas urbanas e rurais (municipais, estaduais e federais), com
mais de vinte estudantes matriculados na série. Teve a participacdo de
2.484.459 estudantes brasileiros do 5° ano e 2.456.334 do 9° ano do
Ensino Fundamental®®. Por sua vez, a Prova Brasil 2009 foi aplicada
entre os dias 9 e 27 de novembro de 2009 aos estudantes de 5° e 9° anos
do Ensino Fundamental de escolas puablicas urbanas e rurais
(municipais, estaduais e federais), com mais de vinte estudantes
matriculados na série. Em todo o Brasil, 2.524.518 estudantes do 5° ano
e 1.943.158 do 9° ano do Ensino Fundamental participaram da Prova
Brasil 2009.

Conforme mencionado anteriormente, esta investigacdo esta
centrada nos estudantes de Santa Catarina. A principal justificativa para
tal recorte recai na necessidade de reduzir o tamanho do banco de dados
referente aos estudantes de 9° ano em nivel brasileiro para agilizar o
processamento dos dados. A fim de exemplificar esta necessidade,
apresentam-se evidéncias. O banco de dados do SAEB 2013 contém
2.720.442 casos de estudantes brasileiros do 9° ano do Ensino
Fundamental que participaram da ANEB e da Prova Brasil em 2013. A
titulo de comparagdo deste nimero gigantesco de casos, 0 Microsoft
Excel, na sua Gltima versdo (2016) é capaz de utilizar 1.048.576 linhas.
Tanto no Microsoft Excel como em outros softwares de processamento

% E interessante ressaltar que os dados da Prova Brasil se referem somente aos
estudantes de escolas publicas. Dentre os 3.379.487 estudantes matriculados no
5° ano do Ensino Fundamental em 2013, em todo o Brasil, somente 2.484.459
participaram da Prova Brasil. O restante estudava em escolas multisseriadas, em
turmas de aceleragdo, turmas de lingua indigena, escolas privadas (incluindo as
escolas do Sistema S) ou em escolas publicas cujas turmas de 5° ano tenham
menos de 20 estudantes e escolas privadas cujas turmas de 5° ano tenham
menos de 10 estudantes. No 9° ano, em 2013, dos 3.066.557 estudantes
matriculados em todo o Brasil, somente 2.456.334 participaram da Prova Brasil.
As exce¢des do 5° ano também se aplicam ao 9° ano (INEP, 2014c).
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de dados, incluindo softwares estatisticos como o IBM SPSS, utilizado
nesta pesquisa, 0 manuseio e a analise de bases de dados com mais de
500.000 casos ou linhas ja é lento, consideradas as velocidades de
processamento e capacidades de memoéria médias dos computadores
pessoais, com respostas que podem demorar algumas dezenas de
minutos. A base de dados do SAEB 2013 dos estudantes de 9° ano do
Ensino Fundamental de Santa Catarina, por outro lado, tem apenas
115.451 casos.

Outra justificativa para refinar o escopo da pesquisa e focar em
Santa Catarina refere-se a melhor possibilidade de explicacdo dos dados.
Apesar de haver expressivas diferengas regionais no estado, acredita-se
gue uma analise nacional seria muito mais complexa, podendo conduzir
a simplificacdes e generalizacGes indesejadas por conta de restricdo de
tempo da pesquisa. Mesmo adotando o escopo estadual, esta analise ndo
é exaustiva. Uma variedade de perspectivas e abordagens poderiam ser
utilizadas, mas os esforgos foram concentrados de modo a oferecer uma
andlise diferenciada para estudar a juventude catarinense. Estudos
futuros poderdo replicar esta analise ou agregar outros tipos de analise e
outros tipos de dados (quantitativos ou qualitativos) para pesquisar
problemas semelhantes ou diversos, em outros estados brasileiros ou
mesmo nacionalmente.

As bases de dados fornecidas pelo INEP referentes as avaliagdes
do SAEB em 2013 e 2009 sdo diferentes em termos do formato de dados
disponibilizado, da maneira como os dados foram organizados e quanto
a abrangéncia, pois além da Prova Brasil, que se restringe somente as
instituicbes de ensino publicas (municipais, estaduais e federais), a base
de dados de 2013 inclui dados da ANEB, que avalia uma amostra de
estudantes de instituigdes publicas e privadas. Porém, para atingir os
objetivos propostos nesta pesquisa, foram organizados dois bancos de
dados semelhantes para os dados referentes aos estudantes em 2013 (9°
ano) e para os dados relacionados aos estudantes em 2009 (5° ano), 0s
quais contém dados provenientes dos questionarios contextuais e dos
resultados e niveis de proficiéncia dos estudantes nas provas de Lingua
Portuguesa e de Matematica da Prova Brasil.

Um banco de dados é um “conjunto de dados integrados”
(HEUSER, 1998, p. 3) que contém informacdes sobre objetos ou
entidades perceptiveis e manipuldveis, sistematizadas e armazenadas em
aplicativos de computador. O uso de bancos de dados possibilita ao
pesquisador captar “as condicOes de existéncia do fendmeno em foco,
ampliando os conhecimentos em torno do objeto de investigacdo”,
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enquanto sistematiza os dados, e deter “uma melhor visibilidade sobre o
objeto de investigacdo, possibilitando a construcdo de quadros, graficos,
tabelas e figuras, além de permitir o cruzamento de dados” (SPANIOL,
2012, p. 3).

Os dados disponibilizados pelo INEP referentes as avaliacdes do
SAEB de 2013 (INEP, 2015) ja estavam praticamente prontos para a
andlise e sdo oferecidos em diferentes formatos: Microsoft Excel
Comma Separated Values File (.csv), SAS File (.sas, para uso no sistema
SAS®) e SPSS Statistics Syntax File (.sps). Além disso, os dados estio
separados por etapa de escolarizacdo (ha diferentes bases de dados para
0 5° ano e 0 9° ano do Ensino Fundamental) e os resultados das
avaliagbes em Lingua Portuguesa e Matematica estdo dispostos na
mesma base de dados que as respostas dos estudantes aos questionarios
contextuais. Entretanto, as bases de dados referentes ao Ensino
Fundamental compreendiam os dados tanto da ANEB como da Prova
Brasil. Assim, foi necessario excluir os dados da ANEB do arquivo com
0S dados dos estudantes do 9° ano
(INPUT_SPSS_TS_ALUNO_9EF.sps) para constituir a base de dados
da Prova Brasil 2013. Finalmente, os dados referentes aos demais
estados brasileiros foram removidos, mantendo apenas 0s casos
associados aos estudantes do 9° ano de Santa Catarina na base final.

Infelizmente os dados disponibilizados pelo INEP acerca das
avaliacOes do SAEB de 2009 (INEP, 2011) estavam menos organizados:
os dados foram oferecidos apenas no formato Text Document (.txt); os
resultados das avaliagbes em Lingua Portuguesa e Matematica
encontravam-se em um arquivo diferente daquele que continha as
respostas dos estudantes aos questionarios contextuais; e cada um destes
arquivos compreendia tanto o 5° ano como o 9° ano do Ensino
Fundamental. Entretanto, os dados da ANEB e da Prova Brasil
apresentavam-se separados na base fornecida pelo INEP referente as
avaliagBes de 2009 e foram utilizados somente aqueles que interessam
para esta pesquisa, ou seja, os dados da Prova Brasil.

O trabalho da construcdo do banco de dados Prova Brasil 2009
iniciou-se com o arquivo “TS_ALUNO.txt”, que contém os resultados
das avaliagdes em Lingua Portuguesa e Matematica da Prova Brasil

% O SAS (Sistema de Anélise Estatistica) foi desenvolvido na Universidade
Estadual da Carolina do Norte, EUA, para analisar pesquisas agricolas. Com o
aumento da demanda por softwares estatisticos, o SAS foi lancado ao mercado
em 1976 e passou a ser um dos mais respeitados sistemas de analise de dados
em microcomputadores.
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2009. Como todas as varidveis deste arquivo estdo delimitadas por um
caractere especifico, o arquivo foi facilmente convertido para o formato
SPSS Statistics Syntax File (.sps). Executou-se o recorte da série
desejada — 5° ano do Ensino Fundamental — e dos casos relativos a Santa
Catarina.

A conversdo do arquivo “TS_QUEST_ALUNO.txt” para 0 SPSS
foi mais trabalhosa porque as respostas a cada uma das questdes do
questionario contextual da Prova Brasil 2009 ndo estavam delimitadas
por um caractere especifico e a varidvel “NO_MUNICIPIO”, que
contém o nome do municipio correspondente a cada caso, apresenta
tamanho variavel, dificultando a conversdo do arquivo através do
alinhamento em colunas de largura fixa. Para resolver este impasse,
diversas conversdes e reconversfes paralelas (entre os formatos .txt e
.Sps e vice-versa) foram realizadas até conseguir que cada variavel
estivesse disposta em uma coluna distinta no software IBM SPSS
(Statistical Package for the Social Sciences), programa utilizado para o
processamento dos dados. Na sequéncia, selecionou-se a etapa de
escolarizacdo (5° ano) e a unidade da federacdo (Santa Catarina)
desejadas.

Porém, ainda havia dois arquivos (bancos de dados) separados
referentes aos estudantes catarinenses do 5° ano do Ensino Fundamental
em 2009: um com os resultados das avaliages de Lingua Portuguesa e
Matematica, e outro com as respostas dos questionarios contextuais da
Prova Brasil. Uma vez que ambos estavam no formato SPSS Statistics
Syntax File (.sps), a fungdo “merge files” foi utilizada para unir os dois
arquivos.

O objetivo desta pesquisa é identificar o perfil dos jovens
catarinenses através da andlise dos dados coletados pela Prova Brasil. Ja
foi informado que o foco da investigacdo sdo os jovens na faixa dos 14-
15 anos de idade que, numa trajetéria escolar regular, estariam
completando o Ensino Fundamental no momento em que participaram
da Prova Brasil em 2013. A base de dados do SAEB 2013 contém dados
de 115.451 estudantes do 9° ano em Santa Catarina. Destes, 1,4% (1.624
estudantes) participaram da ANEB e 98,6% (113.827 estudantes), da
Prova Brasil. A fim a organizar a base de dados de acordo com o
objetivo da pesquisa, removeram-se 0s casos referentes a ANEB. A base
reline dados de estudantes matriculados no 9° ano, provenientes das
informac0es reportadas pelas escolas no Censo Escolar, e dos estudantes
participantes das avaliacBes do SAEB, além de cédigos de estudantes
gue ndo constam em ambas as listagens, provavelmente decorrentes de
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algum outro vinculo — desistente ou transferido para outra escola,
municipio ou estado, por exemplo — ou de algum problema de
preenchimento ou erro no sistema. Com intuito de deixar a base de
dados mais limpa e focar no objetivo da pesquisa, excluiram-se os
codigos de estudantes que nao realizaram a prova da base original Prova
Brasil. Aproximadamente 78% do universo participou da Prova Brasil
em 2013 (88.694 estudantes).

Seguiu-se 0 mesmo procedimento para organizar a base de dados
da Prova Brasil 2009. A unido da base de dados que continha os
resultados das avaliagbes de Lingua Portuguesa e Matematica com a
base que possuia as respostas dos estudantes do 5° ano ao questionario
contextual resultou em um banco de dados com 110.896 casos.
Verificou-se que apenas em torno de 84% dos estudantes (92.783)
efetivamente participaram da Prova Brasil. Os demais constavam no
Censo Escolar, mas ndo estavam mais ligados aquela turma ou
instituicdo escolar, estavam ausentes no dia de realizacdo da Prova
Brasil, ndo responderam as provas, ou a falta de participacdo decorre de
algum outro problema (falha no registro escolar, por exemplo).

Em ambas as bases de dados, as respostas a cada uma das
questdes do questionario contextual estdo duplicadas, pois ha a resposta
original registrada conforme as alternativas disponiveis (em geral letras
que variam de “a” a “I”) e a resposta recodificada segundo um padrao
numérico para possibilitar as analises estatisticas oferecidas pelo
software IBM SPSS. Resumidamente, o banco de dados final, antes de
iniciadas as analises, referente aos estudantes do 9° ano do Ensino
Fundamental que participaram da Prova Brasil em 2013 contém 152
variaveis® e 88.694 casos, e aquele que redine os dados destes mesmos
estudantes, quando eles frequentavam o 5° ano do Ensino Fundamental
e realizaram a Prova Brasil em 2009, tém 110 variaveis e 92.783 casos.
A Tabela 9 sintetiza 0s processos de sele¢do dos dados e construcdo das
bases de dados.

51 De acordo com Coutinho (2014), variavel é um atributo que expressa um
conceito e pode assumir diferentes valores, ou seja, ndo é constante. Dentro do
escopo desta pesquisa, as variaveis sdo denominadas independentes ou
dependentes. A variavel dependente é aquela que o pesquisador mede a partir da
interacdo desta variavel com as variaveis independentes. Estas, por sua vez, sdo
passiveis de manipulagdo no sentido de que o pesquisador as seleciona para
estudar possiveis efeitos sobre a interagdo entre elas e a variavel dependente.
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Tabela 9 — Principais caracteristicas dos dados analisados neste trabalho

na faixa de 15 anos
de idade

Dados
Principais 1 - principais 2 - secundarios
caracteristicas
Populacdo-alvo Jovens catarinenses | Criangas

catarinenses que
tinham em torno de
11 anos de idade em
2009

Populacédo pesquisada

Estudantes
frequentando o 9°
ano do Ensino
Fundamental de
escolas publicas e
privadas de Santa
Catarina que
participaram da Prova
Brasil e da ANEB em
2013

Estudantes
frequentando o 5°
ano do Ensino
Fundamental de
escolas publicas de
Santa Catarina que
participaram da
Prova Brasil em
2009

Unidade informante

Todos os estudantes o
9° ano do Ensino
Fundamental de
escolas publicas de
Santa Catarina que

Todos os estudantes
0 5° ano do Ensino
Fundamental de
escolas publicas de
Santa Catarina que

escolas publicas de
Santa Catarina, que
participaram da Prova
Brasil em 2013, as

provas de Lingua
Portuguesa e de
Matematica, e aos

questionarios

contextuais que

participaram da Prova | participaram da
Brasil Prova Brasil em
2009
Unidade de analise Respostas dos | Respostas dos
estudantes o 9° ano | estudantes o 5° ano
do Ensino | do Ensino
Fundamental de | Fundamental de

escolas publicas de
Santa Catarina, que
participaram da
Prova Brasil em
2009, as provas de
Lingua Portuguesa e
de Matematica, e
aos  questionarios
contextuais que
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acompanham a Prova
Brasil

acompanham a
Prova Brasil

Abrangéncia
geografica

Santa Catarina

Santa Catarina

escolas da amostra

Total de municipios 295 289

na amostra

Total de escolas na 1.505 1.802
amostra

Dependéncia Federal (0,1%), | Federal (0,1%),
administrativa ~ das | estadual (60,7%) e | estadual (44,2%) e

municipal (39,3%)

municipal (55,7%)

Localizagdo das

escolas da amostra

Urbana (93,3%) e
rural (6,7%)

Urbana (93,4%) e
rural (6,6%)

amostra

Total de turmas na 3.995 4.217
amostra
Turno das turmas da | Matutino  (59,6%), | Matutino  (52,4%),

vespertino (40,3%) e

vespertino (45,6%)

Prova Brasil

analisados

noturno (0,1%) e intermediario
(2,1%)
NUmero de 113.827 110.896
participantes da
Prova Brasil
NUmero de provas 88.694 92.783
preenchidas  (casos
validos)
Nlmero de casos da 88.694 92.783

3.2.3 Analise dos dados

De acordo com Quivy e Campenhoudt (2005), a andlise de
dados compreende: a) a descricdo e a agregacdo dos numeros; b) a
andlise das relacGes entre as variaveis; e ¢) a comparacdo dos resultados
observados com os resultados esperados e interpretacdo das diferencas.
Coutinho (2014) acrescenta que independentemente da natureza dos
dados, a andlise visa: “a) organizar e descrever os dados de forma clara;
b) identificar o que é tipico e atipico; c) trazer a luz diferencas, relacdes
e/ ou padrdes; d) encontrar respostas para o problema, ou seja, testar as

(...) hipoteses” (p. 152).
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Esta pesquisa baseia-se em duas abordagens diferentes de
andlise de dados. Num primeiro momento, realizou-se uma analise dos
dados referentes ao grupo de estudantes em 2013, quando eles
frequentavam o 9° ano do Ensino Fundamental, a fim de identificar o
perfil dos jovens catarinenses. Nesta etapa, foi analisada unicamente a
base de dados principal, aquela referente a Prova Brasil 2013, e obteve-
se uma primeira leitura dos dados, ou seja, foi realizada uma andlise
descritiva. Barbetta (2001) afirma que “quando a varidvel é quantitativa,
podemos resumir certas informagdes dos dados (valores) por algumas
medidas descritivas” (p. 91). A analise descritiva é “capaz de dar uma
ideia acerca da dispersdo, forma e estrutura da distribui¢ao”
(COUTINHO, 2014, p. 153). A analise descritiva emprega técnicas
como distribuicdes percentuais, medidas de tendéncia central e de
variabilidade para a interpretacdo dos dados (BARBETTA, 2011).

A analise adotou a estrutura proposta na secdo que trata da
selecdo dos dados, agrupando as questdes do questionario contextual da
Prova Brasil 2013, respondidas pelos estudantes do 9° ano do Ensino
Fundamental em Santa Catarina, segundo as dez categorias de analise
baseadas nos aportes teéricos apresentados anteriormente e conforme
Candido (2015a). O software IBM SPSS Statistics 24 foi utilizado para
0 processamento dos dados e o Microsoft Excel 2016 para criar tabelas e
gréaficos a partir dos resultados gerados pelo programa estatistico.
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Varidveis N Minimo | Mdximo | Média | Desvio padrdo
Género 86991 o 1 0,50 0,500
Identificacdo Cor/ Raca/ Etnia 87 096 0 5 0,97 1,591
Idade 88 064 1 3 3,32 0,829
™ 87 083 o 4 219 0,999
Radio 87 191 0 4 1,40 0,858
DVD player 87 695 o 4 1,21 0,736
Geladeira 87 652 o 4 1,20 0,470
Geladeira com freezer 86 062 0 4 1,01 0,589
Capital econdmico |Freezer 87 535 1] 4 0,54 0,660
dos jovens Maquina de lavar roupa 87 791 (1] 4 1,17 0,482
Carro 87 830 o 4 1,08 0821
Computador 87 BBS o 4 1,30 0,955
Banheiro 87 351 0 4 1,46 0,698
Quartos para dormir 87 185 o 4 2,90 0,746
Empregada doméstica 87 536 1] 4 0,21 0,641
Com quantas pessoas vive 87 466 1 G 4,08 1,129
Estrutura familiar |Mora com a mae 87 607 0 2 1,84 0,510
Mora com o pai 87 520 o 2 1,45 0,858
Escolaridade da mae 74 491 (1] 5 2,86 1,317
: Alfabetizag8o da mae 87 866 0 1 0,97 0,167
Capital cultural da —— — —
familia- Habito de leitura da mae 87 117 0 1 0,88 0,322
_ Escolaridade do pai 65 513 0 5 2,81 1,304
escolaridade —— =
Alfabetizac3o do pai 86 573 (1] 1 0,95 0,209
Habito de leitura do pai 84 466 1] 1 0,75 0,430
Capital cultural da |Participacdo dos pais nas reunides de pais da escola 86948 0 2 1,25 0,697
familia: Incentivo dos pais para estudar 86 253 0 1 0,99 0,115
acompanhamento |Incentivo dos pais para fazer os deveres de casa e trabalhos da escola 86 804 0 1 0,95 0,212
familiar nas Incentivo dos pais quanto & leitura 86 055 0 1 0,88 0,323
atividades Incentivo dos pais para frequentar a escola e ndo falta as aulas 87 128 0 1 0,98 0,129
escolares Pais conversam com os filhos sobre o que acontece na escola 86 783 0 1 0,72 0,448
Frequéncia de leitura de jornal 77 769 0 2 0,70 0,634
Frequéncia de leitura de livros em geral 78 389 (1] 2 1,13 0,672
Frequéncia de leitura de livros de literatura 77 339 1] 2 1,07 0,723
Frequéncia de leitura de revistas em geral 76 137 0 2 0,96 0,704
Frequéncia de leitura de revistas em quadrinhos 76324 1] 2 0,92 0,751
Caplta! cultural |Frequéncia de leitura de revistas de comportamento, celebridades, = T 3 0,98 0,805
dos jovens esportes ou TV
Frequéncia de leitura de noticias na Internet 79070 0 2 1,34 0,757
Frequéncia com que vai a biblioteca 86 816 1] 2 0,81 0,651
Frequéncia com que vai ao cinema 86 709 0 2 0,71 0,649
Frequéncia com que vai a espetaculos ou exposigdes 87 060 1] 2 0,59 0,625
Frequéncia com que participa de festas na vizinhanga e comunidade 87 099 0 2 1,05 0,729
Tempﬁo-gasto assistindo a TV, navegando na Internet ou jogando jogos 86 961 o 4 281 1215
Uso do tempo dos |eletrdnicos
jovens Tempao gasto fazendo trabalhos domésticos 87 049 0 4 1,68 1,094
Trahalha fora de casa 86 658 0 1 0,21 0,407
Gosta de estudar Lingua Portuguesa 86 038 0 1 0,67 0472
) Faz o dever de casa de Lingua Portuguesa 86 BES 1] 3 2,41 0,729
Atitude perante os =
- Gosta de estudar Matematica 86 107 1] 1 0,63 0,483
Faz o dever de casa de Matematica 86 B28 1] 3 2,43 0,713
Utiliza a biblioteca ou sala de leitura da escola 87 048 0 3 1,90 0,738
Atitude dos O professor corrige o dever de casa de Lingua Portuguesa 86 B48 0 3 2,70 0,662
professores O professor corrige o dever de casa de Matematica 87 013 0 3 2,80 0,550
Quando entrou na escola 86 370 o] 3 0,86 0,796
Tipo de escola frequentada a partir do 5° ano 86 736 1] 2 0,10 0,423
Reprovagdo 86 959 o 2 0,32 0,585
.. Abandono escolar 86945 0 2 0,03 0,202
Trajetoria escolar -
dos jovens 0 que pretende fazer quando terminar o 9° ano 86 948 1 4 2,54 0,977
Proficiéncia em Lingua Portuguesa 88 573 | 12400 | 379,16 | 244 9826 46,83537
Nivel de proficiéncia em Lingua Portuguesa 88 548 0 8 239 1,741
Proficiéncia em Matematica 88 573| 130,65 | 414,71 |251 4580 4554922
Nivel de proficiéncia em Matematica 88 547 (1] 9 2,62 1,737
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A seguir, desenvolveu-se uma andlise longitudinal para
investigar a trajetoria dos jovens. Segundo Babbie (2005), a analise
longitudinal constitui “a coleta de dados, ao longo do tempo, de uma
mesma amostra de respondentes” (p. 103). Esta pesquisa analisa a
mesma amostra de respondentes, supondo uma progressdo escolar
regular, sem retencdo ou evasdo escolar, cujos dados foram coletados
em 2009 e 2013 segundo os mesmos critérios (avaliacbes de Lingua
Portuguesa e Matematica, e questionario contextual da Prova Brasil).
Sabe-se que repeténcia, abandono escolar e transferéncias entre redes e
instituicdes escolares sdo frequentes na vida dos estudantes, conforme
ser4 mencionado na andlise realizada mais adiante, mas considerando o
tamanho da amostra, a aproximacéo que foi feita ao determinar que os
estudantes catarinenses que cursavam o0 5° ano em 2009 sdo
praticamente 0s mesmos individuos que cursaram 0 9° ano em 2013 ¢
significativa e corrobora os objetivos desta pesquisa.

Inicialmente, realizou-se uma analise descritiva de diferentes
variaveis, dispostas conforme as dez categorias de analise propostas,
comparando o momento em que estes individuos frequentavam o 5° ano
do Ensino Fundamental, em 2009, com o0 ano em que eles cursam o 9°
ano (2013), ou seja, quando estdo prestes a completar a primeira etapa
do Ensino Bésico. Buscou-se fazer uma leitura das diferengas, das
relaces ou padrdes apresentados na andlise longitudinal. Infelizmente
nem todas as varidveis foram passiveis de comparacdo, uma vez que
nem todas as questGes do questionario contextual estdo presentes em
ambas as bases de dados; algumas vezes as questdes sdo semelhantes,
mas o padrdo de respostas diverge de modo a ndo permitir relagdes.
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Varidveis N Minimo | Maximo Media Desvio padrdo
Género 88540 o 1 0,43 0,500
Identificacdo Cor/ Raga/ Etnia 34831 o 4 0,58 0,904
Idade 39432 o 7 2,34 0,961
™ 86938 (4] & 179 0,846
Radic 87107 a 3 1,37 0,759
Videocassete ou DVD player 287001 v} 1 0,86 0,348
Geladeira 87698 (1] 2 111 0,351
Geladeira com freezer 83215 1] 2 0,82 0,507
Capital econdmico |Freezer 86743 (1] 2 0,49 0,572
dos jovens Maquina de lavar roupa 86737 1] 1 0,93 0,255
Carro 87689 0] 3 0,85 0,755
Computador 38483 (4] 2 0,70 0,742
Banheiro 26920 a 4 1,29 0,648
Quartos para dormir 86131 (1] 3 1,77 0,804
Empregada domestica 28701 i g 0,15 0,507
Com quantas pessoas vive 85462 o 5 2,58 1,066
Estrutura familiar [Mora com a mae 84720 0 2 0,97 0,271
Mora com o pai 85164 0] 2 0,83 0,488
Escolaridade da mae B3777 1] 5 2,74 1,805
Alfabetizacdo da mae 83608 1] 1 0,96 0,190
Capital cultural da o e eitura da mae 83003 ) 1 0,89 0,311
es:zlr:IrliI:;de Escolaridade do pai 85650 1] 5 3,08 1,847
Alfabetizac8o do pai 76538 1] 1 094 0,230
Habito de leitura do pai 85852 i 1 0,81 0,391
Capital cultural da Participacdo dos pais nas reunides de pais da escola 26104 o 2 1,39 0,671
familia: Incentivo dos pais para estudar 24775 (4] 1 0,98 0,137
acompanhamento |Incentivo des pais para fazer os deveres de casa e trabalhos da escela 86813 o] 1 0,97 0,168
familiar nas Incentivo dos pais quanto & leitura 86746 o 1 0,95 0,213
atividades Incentivo dos pais para frequentar a escola e nao falta as aulas 85597 o 1 0,97 0,167
escolares Pais conversam com os filhos sobre o que acontece na escola 85193 0o 1 0,84 0,364
Capital cultural |Quantidade de livros que possuem, além dos escolares 85488 1] 5 1,21 0,802
dos jovens
Tempo gasto assistindo & TV, navegando na Internet ou jogando jogos 24708 o 3 1,28 1,255
Uso do tempo dos eletrénicos
jovens Tempo gasto fazendo trabalhos domésticos 84408 o] 4 1,47 1,132
Trabalha fora de casa 32433 (4] 1 0,11 0,318
Atitude perante os |Faz o dever de casa de Lingua Portuguesa 85839 o] 2 1,14 0,400
estudos Faz o dever de ca=a de Matematica 25059 1] 2 113 0,378
O professor corrige o dever de casa de Lingua Portuguesa 85772 o 2 1,14 0,388
Atitude dos O professor corrige o dever de casa de Matematica 26630 (4] 2 112 0,358
professores
O professor elogia guando o estudante tira boas notas 85979 0o 2 1,23 0,511
Quando entrou na escola 23950 1] 5 0,92 0,922
Tipo de escola frequentada a partir do 5° ano 26488 1] 2 0,42 0,625
Reprovac&ao 85023 (4] 2 0,33 0,596
Trajetaria escolar |ARandeno escolar 87374 o] 2 0,05 0,263
dos jovens Proficiéncia em Lingua Portuguesa 92626|87,12977| 331,29330( 186,3829193| 42,19231163
Nivel de proficiéncia em Lingua Portuguesa 92626 i ] 2497 1,701
Proficiéncia em Matematica 92550|93,33992( 358,31210( 207,5731631| 45,20682325
Nivel de proficiéncia em Matematica 92550 1] 10 3,80 1,825
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Partiu-se, entdo, para a execucao de andlises de correlacdo entre
varidveis selecionadas, a fim de determinar se ha (ou ndo) relacdo ou
associacdo entre duas ou mais variaveis. O coeficiente de correlacdo (R)
varia de -1 a +1. Serd igual a zero quando ndo houver correlagdo. O
sinal do coeficiente de correlacdo indica a direcdo da correlagdo. O sinal
positivo assinala uma mesma direcdo em ambas as variaveis, ou seja,
aumentos (ou decréscimos) em uma variavel correspondem a valores
aumentados (ou diminuidos) na outra também. Ao contréario, o sinal
negativo indica dire¢des opostas na relagdo entre as duas varidveis:
enquanto uma aumenta, a outra diminui, ou vice-versa. Nesta pesquisa,
utilizou-se o coeficiente de correlacdo de Pearson para identificar a
correlagéo entre as variaveis analisadas.

Coutinho (2014) adverte que “a correlagdo, s6 por si, pode
sugerir uma relagdo causa-efeito entre varidveis mas nunca a pode
demonstrar” (p. 170). Entretanto, a correlacdo pode ser usada para
previsdo, ou seja, para estimar a presenca de uma variavel dependente,
cuja caracteristica torna-se evidente ou muda quando o pesquisador
aplica, remove ou modifica a variavel independente (COUTINHO,
2014). Esta previsdo ou estimacdo é denominada regressao.

Uma correlacdo € interpretada segundo a intensidade do
quadrado do coeficiente de correlagdo (R) ajustado, coeficiente de
determinacdo (R?) ou “R Quadrado Ajustado”. O valor do R Quadrado
Ajustado indica a “propor¢do de varidncia de uma primeira varidvel X
que pode ser atribuida a uma relagdo linear com a segunda variavel Y”
(COUTINHO, 2014, p. 174). Em outras palavras, significa “a medida da
proporcdo da variancia da variavel dependente em torno de sua média
que ¢ explicada pelas varidveis independentes” (HAIR et al., 2009, p.
150). Este coeficiente varia de zero a um. Segundo Hair et al. (2009),
quanto maior o valor do R Quadrado Ajustado, maior o0 poder de
explicacdo da equacdo de regressdo.

A regressdo pode ser simples (ou bivariada), na qual se
investiga a relacdo entre duas varidveis (a variavel dependente e a
variavel independente), ou mdltipla (ou multivariada), na qual ha
interesse em conhecer a relagdo entre a variavel dependente e duas ou
mais varidveis independentes. Ao conjunto de varidveis independentes
gue sdo submetidas a correlacdo para prever relagcbes da-se 0 nome de
modelo de regressdo, equacdo de regressdo ou varidvel estatistica de
regressdo. As varidveis se combinam de forma linear e quanto mais
ajustadas as variaveis que comp8em o modelo, mais perfeitamente
ajustada serd a reta de regressao linear.
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O objetivo da analise de regressdo multipla é usar o valor
conhecido das variaveis independentes para prever os valores da
variavel dependente. Além disso, como ressaltam Figueiredo Filho et al.
(2011), a regressdo multivariada também possibilita identificar a
contribuicdo de cada variavel independente sobre a capacidade preditiva
do modelo. Estes autores afirmam que tecnicamente o modelo é ajustado
utilizando a forma funcional de minimos quadrados ordinarios, ou seja,
utilizando uma reta que minimiza a soma dos quadrados dos residuos
para resumir a relacdo linear entre a variavel dependente e a(s)
variavel(is) independente(s). De acordo com Figueiredo Filho et al.
(2011), a analise de regressdo de minimos quadrados ordinarios (MQO)
€ 0 modelo estatistico mais empregado na ciéncia politica
contemporanea.

Ainda, Figueiredo Filho et al. (2011) apresentam dez
pressupostos que precisam ser satisfeitos para que a analise de regressao
de minimos quadrados ordinarios possa ser adequadamente utilizada:

(1) a relagdo entre a varivel
dependente e as  variaveis
independentes deve ser linear; (2)
as varidveis foram medidas
adequadamente, ou seja, assume-se
gue ndo ha erro sistematico de
mensuracdo; (3) a expectativa da
média do termo de erro é igual a
zero; (4) homocedasticidade, ou
seja, a variancia do termo de erro é
constante para os diferentes valores
da variavel independente; (5)
auséncia de autocorrelagdo, ou
seja, 0s termos de erros sdo
independentes entre si; (6) a
variavel independente ndo deve ser
correlacionada com o termo de
erro;  (7) nenhuma  variavel
teoricamente relevante para
explicar Y foi deixada de fora do
modelo e nenhuma variavel
irrelevante para explicar Y foi
incluida no modelo; (8) as
variaveis  independentes  ndo
apresentam alta correlagcdo, o
chamado pressuposto da ndo
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multicolinearidade; (9) assume-se
gue o termo de erro tem uma
distribuicdo normal e (10) ha uma
adequada proporgdo entre 0
nlimero de casos e 0 nimero de
pardmetros estimados.
(FIGUEIREDO FILHO et al,
2011, p. 51-52)

Levaram-se em consideracdo todos estes pressupostos quando
se realizaram as analises de regressdo multivariada nesta pesquisa.
Maiores detalhes de como os modelos foram estruturados e de como as
variaveis foram selecionadas encontram-se na mesma Secdo que
descreve as andlises. Os modelos foram ajustados de modo a aumentar o
seu poder explicativo, assegurando a significancia das variaveis.
Analisaram-se as correlacbes e o0s coeficientes beta (coeficientes
padronizados de regressdo) para verificar as relagBes entre as variaveis.
O coeficiente beta ‘permite uma comparagdo direta entre coeficientes
quanto a seus poderes relativos de explicagdo da varidvel dependente’
(HAIR et al., 2009, p. 150), auxiliando na compreensdo das variacdes no
perfil e trajetoria dos jovens ao longo do tempo.
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4. QUEM SAO OS JOVENS CATARINENSES?

Krawczyk (2011) relata que atualmente os jovens brasileiros de
baixa renda estdo, em geral, mais escolarizados que seus pais, mas tém
“dificuldades para encontrar sentido na vida escolar, para pensar no
mundo do trabalho a partir da escola e para conseguir trabalho” (p. 756).
Desde 1980, pesquisas vém demonstrando que o abandono da escola por
parte dos jovens ndo se da somente por motivos relacionados ao mundo
do trabalho. As finalidades e propoésitos da escola ganham dimensdes
distintas de acordo com as experiéncias e expectativas dos estudantes,
especialmente levando-se em conta que esta faixa etaria € uma fase
critica de transicdo para a vida adulta. O desinteresse, o sistema de
avaliacdo, as formas dominantes de ensino, a falta de sentido para o
aprendizado dos saberes escolares, entre outros fatores, tém provocado
evasdo escolar (SPOSITO; SOUZA, 2014). Enguita (2014; 2011) e
Sposito e Souza (2014) ressaltam a necessidade de se considerar 0s
processos transversais de natureza social que afetam todos os jovens,
estudantes ou ndo, como o desengajamento e a desmobilizacdo diante da
escola, provocados pelas relacdes destes jovens com o0s meios digitais.

Numa perspectiva bourdieusiana, 0s jovens sdo agentes e,
portanto, ndo sdo individuos isolados. Embora ndo sejam
necessariamente conscientes ou reflexivos, nem sujeitos determinados
ou mecanicamente submetidos as condicGes objetivas do seu ambiente,
sdo individuos com uma bagagem socialmente herdada, constituida de
componentes objetivos e subjetivos.

Bourdieu parte do pressuposto de que os individuos e grupos
“(...) existem e subsistem na e pela diferenga, isto ¢, enquanto ocupam
posic¢des relativas em um espaco de relages que, ainda que invisivel e
sempre dificil de expressar empiricamente, é a realidade mais real (...)”
(BOURDIEU, 1996 [1994], p. 48-49). Para Bourdieu, “(...) as
estratégias sociais nunca sdo determinadas unilateralmente pelos
constrangimentos objetivos da estrutura como ndo sdo pelas intengbes
subjetivas do agente” (WACQUANT, 2007, p. 53).

Antes, a préatica é engendrada na
solicitacdo mutua da posicéo e da
disposicdo, no ora harmonioso, ora
discordante encontro entre
“estruturas sociais e estruturas
mentais”, historia “objetivada”
como campos e histéria
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“incorporada” na forma da matriz
socialmente padronizada  de
preferéncias e propensdes que
constitui o habitus. (WACQUANT,
2007, p. 53)

Este capitulo introduz a andlise dos dados desta pesquisa, com o
intuito de compreender os jovens catarinenses. Procurou-se caracterizar
0S jovens catarinenses, seguindo a estrutura proposta no capitulo
anterior, que descreve a metodologia deste trabalho. Assim, as questdes
do questionario contextual respondidas pelos estudantes do 9° ano do
Ensino Fundamental de Santa Catarina que participaram da Prova Brasil
2013 foram agrupadas segundo as dez categorias analise baseadas na
obra de Bourdieu, de acordo com a sugestdo de Candido (2015a), e nos
demais aportes teoricos referenciados nesta pesquisa. Conforme
apresentado anteriormente, acrescentaram-se 0s resultados dos
estudantes nas provas de Lingua Portuguesa e em Matematica, bem
como os niveis de proficiéncia da Prova Brasil, na parte que trata mais
especificamente da trajetoria escolar dos jovens.

A fim de identificar o perfil e a trajet6ria dos jovens catarinenses,
outros dados quantitativos secundéarios, provenientes de instituigdes
como IBGE, IPEA, PNUD, INEP, entre outros, foram acrescentados a
andlise dos dados provenientes dos questionarios contextuais da Prova
Brasil, para alinhar esta pesquisa tanto com as teorias sociolégicas
discutidas anteriormente como com o0s desenvolvimentos sdcio-
histérico-politicos brasileiros e situar os jovens dentro de uma narrativa
gue vai além da escola.

4.1 Identificacdo dos jovens

A identificacdo dos estudantes é a primeira etapa da analise
desenvolvida nesta tese. Compreende quatro questdes béasicas do
guestionario contextual que acompanha a Prova Brasil, a respeito do
género, da raga, cor ou etnia, do ano de nascimento e do més de
aniversario dos estudantes. Bourdieu e Passeron (2014 [1964], 2011
[1970]) relatam variacdo na frequéncia a instituicGes de ensino superior
na Franga no século XX segundo o género do estudante, tanto em
termos absolutos, quanto relativos (distribuicdo desigual em disciplinas
e instituicGes). Embora a varidvel género tenha sido mais critica no
passado brasileiro, atualmente ndo ha divergéncias quanto a frequéncia
no Ensino Fundamental, como se pode constatar através dos dados
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estatisticos apresentados no segundo capitulo deste trabalho. Entretanto,
ha que se atentar para a questdo do desempenho, aprendizado e fracasso
escolar dos estudantes, que ainda tende a variar entre os géneros. A
raga, cor ou etnia é pouco mencionada por Bourdieu, que se refere mais
frequentemente & situacdo de imigrante quando h& necessidade de
diferenciar grupos populacionais. Sabe-se que esta questdo €
fundamental para analisar a educagdo no Brasil e que a cor da pele
encerra uma serie de desigualdades no contexto brasileiro.

O fendmeno das desigualdades no desempenho escolar tem,
segundo Henriques (2001), contribuido para a producdo de diferencas
educacionais em termos de género, raga, cor ou etnia, entre outros
aspectos. Valverde e Stocco (2009, p. 914) consideram que fatores de
ordem familiar, socioeconémicos e relacionados ao mundo do trabalho
podem, sim, contribuir diretamente para a existéncia de desigualdades
no desempenho escolar; contudo, ndo sdo suficientes para explicar a
diferenca entre a elevada taxa de distor¢do idade-série entre negros e
brancos, uma vez que o percentual de alunos negros em defasagem
idade e série cursada é quase o dobro, se comparado ao de alunos
brancos. Também, a maior representacdo dos estudantes do sexo
masculino, quando comparada aos resultados das estudantes, converge
para as consideragdes apresentadas por Carvalho (2001)

As estatisticas  nacionais, embora
precirias no que se refere &
desagregagdo por sexo, ndo deixam
dividas quanto a diferenca de
desempenho escolar entre meninos e
meninas em todo o ensino fundamental
e médio. Pode-se tomar os dados sobre
evasdo e repeténcia ou as informagBes
sobre defasagem entre série cursada e
idade da crianca: qualquer dessas cifras
indica que 0s meninos teriam maiores
dificuldades escolares. (CARVALHO,
2001, p. 555)

Um estudo recente conduzido por Candido e Seibel (2014),
analisando dados de 87.607 alunos matriculados no 9° ano das escolas
publicas de Santa Catarina em 2011, concluiu que o perfil dos alunos
situacdo de fracasso escolar é do sexo masculino, com maior incidéncia
sobre negros ou pardos.

Dentre 0s 88.694 estudantes catarinenses que responderam a
Prova Brasil, a maioria é do sexo masculino (51%), apesar de 2% dos
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alunos nao terem declarado 0 seu género. Este percentual estd em
consonancia com a proporcao de jovens de 14 e 15 anos do sexo
masculino em Santa Catarina e no Brasil, apesar das mulheres serem
maioria (51%) em toda a populacdo brasileira e também no estado
(IBGE, 2010). Entretanto, o numero de catarinenses com 14 e 15 anos
em 2010 era bastante superior a amostra: 111.097 homens e 108.055
mulheres (IBGE, 2010). Os dados compilados pelo Censo Escolar
(INEP, 2016i), mostram queda no numero de matriculas dos Anos
Finais (6° ao 9° anos, ou 11 a 14 anos de idade) no Ensino Fundamental
brasileiro desde 2009 até 2013: -0,4%, -1,2%, -1,8%, -2,2% e -2,8%.
Em todo o periodo (2009 a 2013), este comportamento corresponde a
gueda de 8,2% no numero de matriculas, ou seja, quase 1,2 milhdes de
matriculas a menos em todo o Brasil. Esta tendéncia segue a
transformacdo das pirdmides etérias brasileira e catarinense (veja
Figuras 3 e 4), decorrente da diminuigdo das taxas de fecundidade, entre
1991 e 2010, de 2,88 para 1,89, no Brasil, e de 2,58 para 1,71, em Santa
Catarina (ATLAS, 2013) e de natalidade, que apresentou queda de 18%
entre 2000 e 2013 no Brasil (IPEA, 2013). A idade de 25 anos é 0 marco
entre as curvas descendentes e ascendentes com relagdo ao crescimento
da populacdo brasileira e catarinense entre 1970 e 2010.
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Figura 3. Transformacéo da pirdmide etaria brasileira (1970-2010)

Brasil- 1970 Brasil- 1980

A A

Brasil- 1991

I Brasil - 2000

Brasil - 2010

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do IBGE (2010).
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Figura 4. Transformacdo da pirdmide etéria catarinense (1970-2010)

SC 1970 SC- 1980

A A

SC-1991 SC-2000

b

SC-2010

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do IBGE (2010).

Diferentemente da distribuicdo étnica do Estado de Santa
Catarina, onde 84% da populacéo total e 80% dos jovens entre 14 e 15
anos se declaram brancos (IBGE, 2010), as declaracfes dos estudantes
analisados nesta pesquisa (base de dados Prova Brasil 2013) apresentam
outra distribuicdo: somente 59% dos estudantes se autodeclaram
brancos, seguidos de pardos (22%), pretos (5%), amarelos (2%) e
indigenas (1%). E importante ressaltar que os dados da Prova Brasil
utilizados nesta pesquisa referem-se somente aos estudantes de escolas
publicas e os estudantes das escolas privadas sdo majoritariamente
brancos. Aspectos historico-culturais do estado de Santa Catarina
distinguem a amostra desta pesquisa da realidade brasileira, constituida
por 48% de brancos e 43% de pardos (IBGE, 2010). A distincdo ¢ ainda
mais notéria na faixa dos 14 e 15 anos, quando a populacdo brasileira de
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pardos (49%) supera a de brancos (42%) (IBGE, 2010). Ainda, €
curioso notar que 11% dos estudantes que realizaram a Prova Brasil em
Santa Catarina declararam que ndo sabem qual seria a sua cor.

Em “Os Herdeiros”, Bourdieu e Passeron (2014 [1964])
demonstram que a idade escolar varia de acordo com a origem social do
estudante de ensino superior: “a medida que se avanga no CUrsSuS
escolar, as distribuigdes tomam formas cada vez mais diferenciadas, as
idades minimas deixando de ser representadas mais cedo no caso das
classes baixas” (p. 135). E notério que a idade ¢ uma variavel-chave
para investigacdes sobre fracasso escolar no Brasil (ver CANDIDO &
SEIBEL, 2014, por exemplo), fenbmeno marcado por repeténcia,
distorcdo idade-série e evasdo escolar, sendo, muitas vezes,
correlacionada a situacdo socioecondmica e cultural dos estudantes a
fim de buscar um diagndstico para este problema.

O inicio do Ensino Fundamental aos seis anos de idade passou a
vigorar a partir de 2006 (BRASIL, 2005). Antes, prevalecia o texto da
LDBEN que destinava a pré-escola as criangas de quatro a seis anos de
idade (BRASIL, 1996) e, portanto, deduzia-se que a frequéncia a 1°
série do Ensino Fundamental ocorreria na idade de 7 anos. Porém,
diante da incerteza quanto as consideracBes referentes a idade para
matriculas dos estudantes no inicio do Ensino Fundamental, o Conselho
Estadual de Educacdo de Santa Catarina (CEE-SC) deliberou um
parecer em 2005 que define para o Sistema Estadual de Ensino a idade
de seis anos completos até 1° de marco, a partir de 2006, para 0 ingresso
no Ensino Fundamental (CEE-SC, 2005). Em 2006, o Ensino
Fundamental passa a se constituir por duas etapas educacionais que
totalizam nove anos: 1° ao 5° ano (Anos Iniciais) e 6° ao 9° ano (Anos
Finais) (BRASIL, 2006). O corte de idade das matriculas no 1° ano do
Ensino Fundamental descrito no parecer do CEE-SC supramencionado
foi reforcado por decreto estadual quando se instituiu o Ensino
Fundamental de nove em Santa Catarina (SANTA CATARINA, 2006).

Em 2010, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) tornou
obrigatéria a matricula de criangas com seis anos completos ou a
completar até o dia 31 de marco do ano em que ocorrer a matricula, no
Ensino Fundamental tanto em escolas publicas como particulares (CNE,
2010). Em Santa Catarina, tal orientacdo foi sugerida pelo CEE-SC
(CEE-SC, 2010), e homologada pelo Decreto n. 3.750/2010 do Estado
de Santa Catarina (SANTA CATARINA, 2010). Dois anos mais tarde,
entretanto, o CEE-SC discorreu sobre “a excepcionalidade do usufruto
do direito & matricula, no Ensino Fundamental, de criangas que
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completarem 6 anos apds 31 de margo”, cuja possibilidade é suscetivel a
“conveniéncia pedagogica”, resultante de decisdo conjunta dos pais e da
escola (CEE-SC, 2012).

Considerando uma trajetdria escolar regular, sem reprovagéo ou
abandono, o estudante que frequentou 0 9° ano em 2013 teria ingressado
no 1° ano do Ensino Fundamental em 2006. A duracdo do Ensino
Fundamental no momento da matricula daqueles estudantes era de oito
anos, conforme descrito na LDBEN. A regulamentacgdo até entdo ndo era
clara para o corte de idade de matricula. Era esperado que a maioria dos
estudantes completassem sete anos de idade durante o 1° ano do Ensino
Fundamental em 2006, mas alguns estabelecimentos de ensino
aconselhavam, por motivos psicopedagogicos, que aqueles estudantes
que fariam aniversario somente no segundo semestre de 2006
postergassem 0 ingresso em um ano. Porém, a promulgacdo da Lei
Federal n. 11.114/ 2005 e a orientacdo do Parecer n. 239/2005 do CEE-
SC, permitiam a matricula de criancas com seis anos no 1° ano do
Ensino Fundamental em 2006. Além disso, durante o ano letivo de
2006, a duracdo do Ensino Fundamental foi alterada para nove anos. O
processo de adaptacdo dos sistemas de ensino a nova regulamentacédo
iniciou em 2007 e deveria ser concluido até 2010. Diante dessa
complexa conjuntura, considerou-se, para os fins desta investigacao, que
0s estudantes do 9° ano em 2013, em uma trajetoria escolar regular, sem
reprovagdo ou abandono, tenham entre 14 e 15 anos de idade.

Os dados confirmam que a maioria dos estudantes do 9° ano que
realizaram a Prova Brasil em 2013 tém 14 e 15 anos, 62% e 22%,
respectivamente. Coincidentemente, hda um mesmo volume (8% em cada
caso) de distor¢do idade-série positiva, quando ha atraso escolar, e
negativa, quando ha alunos mais jovens (13 anos ou menos) em turmas
do 9° ano. Apesar de reformas educacionais, baseadas na LDBEN 1996,
terem introduzido mecanismos de progressdo parcial e continuada®, a
distor¢do idade-série continua a ser um problema critico na educacéo
brasileira: em 2006 havia 34% de distorcdo idade-série no 9° ano do
Ensino Fundamental e em 2014 o percentual ainda era 23% (INEP,
2016d). Segundo o Censo da Educacdo Bésica (INEP, 2013), 6,1

52 A progresséo parcial est4 determinada em legislagdo estadual desde 1998 em
Santa Catarina, sendo novamente reforcada pela Resolucdo n. 40/2016 do
CEE/SC, que propde a progressdo continuada no estado (CEE-SC, 1998, 2016).
Tais processos também estdo em pratica em algumas redes municipais, como
por exemplo, em Florian6polis desde 2007 (SILVA, 2014).
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milhdes de estudantes do Ensino Fundamental e 2,4 milhdes de alunos
do Ensino Médio estdo atrasados pelo menos dois anos na escola, dentre
um total de 37,3 milhdes de matriculas, ou seja, hd 23% de criancas e
jovens em situacdo de defasagem escolar. O pico deste atraso escolar
ocorre no 6° ano do Ensino Fundamental e no 1° ano do Ensino Médio
(INEP, 2013), fases importantes de transi¢do na vida escolar. Este atraso
escolar decorre, principalmente, da repeténcia e da evasdo escolar.
Muitos jovens interrompem os estudos pela insercdo no mercado de
trabalho, por desintegracdo familiar, por condicBes socioeconémicas
desfavoraveis ou, no caso das meninas, devido a gravidez precoce.

Os dados historicos sobre a distorcdo idade-série em Santa
Catarina (INEP, 2016d) mostram que houve uma queda, justamente no
ano de 2013, conforme indicado no Gréafico 2. No entanto, os valores
apresentados pelo INEP sdo mais altos do que aqueles que calculados
com base no banco de dados da Prova Brasil. De acordo com os dados
da Prova Brasil 2013, 92% dos estudantes do 9° ano ndo apresentam
condicdo de atraso escolar. Dentre 0s que estdo naquela condicéo, 6%
estdo atrasados por um ou dois anos, € 2% por em mais de 2 anos. Uma
primeira justificativa para tal diferenca recai no fato de que a Prova
Brasil é preenchida pelos prdprios alunos e os dados do Censo Escolar
sdo informados pelas secretarias das escolas. Ha possibilidades de erro
no preenchimento em ambos os casos. A outra explicagdo esté associada
a transicdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos,
implementada em 2007, que pode ter gerado confusdo no processo de
matriculas e registros escolares.
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Gréafico 2. Percentuais de distorcdo idade-série no 9° ano do Ensino
Fundamental nas escolas catarinenses (2006-2014)

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do INEP (2016d).
4.2 Capital econdmico dos jovens e suas familias

O capital, termo emprestado da economia e das bases
epistemolégicas das teorias marxistas, foi transformado, desmembrado
em categorias que vdo além do capital econdmico, e ganhou ares de um
“novo capital” (conforme BOURDIEU, 1996 [1994], p. 35;
WACQUANT, 2007, p. 47) na sociologia de Pierre Bourdieu. Segundo
Bourdieu, as relagbes de dominagdo e reproducdo social — acesso a
posicbes de poder, definicdo da estrutura social, regulacdo das
oportunidades e trajetorias de grupos e individuos — sdo mediadas pelos
capitais — econémico, social, simbélico, cultural, linguistico, escolar — e
consagradas pela escola.

Este trabalho analisa o capital dos jovens catarinenses
predominantemente nas suas formas econdmica e cultural. Bourdieu
(1996 [1994]) considera que estas duas modalidades de capital sdo rivais
no campo do poder, uma vez que a determinacdo dos valores relativos
de ambos os tipos de capital e da sua “taxa de cambio” constituem um
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complexo espaco de relagbes de forcas pela conquista do poder. O
capital econdmico sempre esteve presente nas estratégias e nas
estruturas de dominagdo da sociedade ocidental, cujas praticas sempre
estiveram ligadas a interesses e associadas ao poder e a politica
(WEBER, 1999). No entanto, os interesses dos agentes ndo se resumem
somente a ordem material; os individuos almejam, ainda, com suas
acles no espaco social, aumentar o seu prestigio e a sua honra, que séo
disposicoes simbolicas (PINTO, 2000, p. 130). O simbolismo associado
as diferentes formas de capital estd baseado em “(...) valores cuja
existéncia social resulta sobretudo da relagdo de reconhecimento que se
estabelece entre utilizadores” (PINTO, 2000, p. 133-134). Estes valores
sdo percebidos, compreendidos e assumidos, tendo, assim, um carater
“simbolico” (PINTO, 2000). As disposi¢bes simbdlicas permeiam as
distintas modalidades de capital a fim de superar a dicotomia objetivo-
subjetivo (relacBes de forga e relagdes de sentido): “o econémico e o
simbdlico constituem dois po6los opostos entre 0s quais existe um
continuum de posi¢des marcadas, em graus diversos, por uma ‘dupla
verdade’” (PINTO, 2000, p. 135).

Frequentemente o capital cultural estd mais associado ao capital
simbdlico (Pinto, 2000), mas ha que se considerar todo o simbolismo
dos valores relacionados ao capital econdémico quando da sua analise,
especialmente face as posicBes e disposicBes engendradas pela sua
posse. Atentemo-nos aqui ao capital econdmico dos jovens e suas
familias. O capital cultural serd aborado mais adiante.

A desigualdade socioecondmica é apresentada pelo indice de
Gini, que mede o grau de desigualdade existente na distribuicdo de
individuos segundo a renda domiciliar per capita, variando de 0, quando
ndao ha desigualdade (a renda domiciliar per capita de todos os
individuos tem o mesmo valor), a 1, quando a desigualdade é maxima
(apenas um individuo detém toda a renda). No Brasil, o indice de Gini
mostra uma evolugdo modesta (era 0,63 em 1991 e 0,60 em 2010), mas
ainda bastante distante de uma condicdo mais igualitaria (ATLAS,
2013). O indice catarinense é melhor quando comparado ao brasileiro —
era 0,55 em 1991 e chegou a 0,49 em 2010. Quando se examinam 0S
niveis de pobreza entre os individuos na faixa de 0 e 14 anos em Santa
Catarina, 0s nUmeros mostram avanco: 12,87% deste grupo
populacional era considerado extremamente pobre®® em 1991,

% Segundo a descricdo do ATLAS, 2013, o percentual corresponde & proporcéo
dos individuos com até 14 anos de idade que vivem em domicilios particulares
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diminuindo para 6,54% em 2000 e para 1,93% em 2010 (ATLAS,
2013). Entretanto, em 2010 ainda havia 22% de individuos de 0 a 14
vulneréveis & pobreza® no estado (ATLAS, 2013).

Os questionarios contextuais da Prova Brasil coletam dados a
respeito da posse de bens e das condi¢cdes de moradia dos estudantes.
Embora ndo haja pretensao criar um indicador de capital econdmico dos
estudantes semelhante ao indicador de renda do Critério Brasil ou ao
INSE, conforme descrito na secdo que trata da metodologia desta
pesquisa, criou-se uma aproximacdo do capital econémico dos
estudantes, segundo faixas de consumo, uma vez que as questdes do
SAEB se baseiam na posse de bens e ndo no rendimento domiciliar,
agrupando as perguntas de 5 a 15 e 17 do questionario contextual da
Prova Brasil 2013. As questdes referem-se a presenca/ posse de
televisdo em cores, aparelho de radio, videocassete ou DVD, geladeira
comum, geladeira com congelador, freezer, maquina de lavar roupa,
carro, computador, banheiro e quartos para dormir na casa onde o
estudante vive, e se hd empregado(a) doméstico(a) trabalhando na casa
por pelo menos cinco dias da semana. As faixas de renda gue foram
criadas seguem o padrdo das respostas daquelas questdes®™: faixa 1
significa que a situacdo econdmica do estudante é modesta; a faixa 2
corresponde a um capital econémico satisfatorio; a faixa 3 condiz com
uma situagdo confortavel; e a faixa 4 representa uma situa¢éo econdmica

permanentes e que tinham renda domiciliar per capita igual ou inferior a R$
70,00 mensais em agosto de 2010.

* Proporcdo dos individuos com até 14 anos de idade que tinham renda
domiciliar per capita igual ou inferior a R$ 255,00 mensais, em agosto de 2010,
equivalente & metade de um salario minimo naquela data (ATLAS, 2013).

® A aproximagdo do capital econdémico dos estudantes desenvolvida nesta
pesquisa é bastante simples. Utilizou o somatorio das respostas para as referidas
questdes, considerando 0 igual & inexisténcia do bem, comodo ou empregado; 1,
a presenca de um bem, cdmodo ou empregado; 2, a presenca de dois bens,
cdmodos ou empregados; 3, & presenga de trés bens, cdmodos ou empregados; e
4, a presenca de quatro ou mais. Como foram consideradas 12 questfes para
definir este indicador, as faixas de renda compreendem: faixa 1, de 0 a 11; faixa
2, de 12 a 23; faixa 3, de 24 a 35; e faixa 4, de 36 a 48. E simplista pois se
baseia no somatério indiscriminado e ndo-ponderado das varidveis, mas
considerando-se que tais bens, comodos ou empregados ndo sdo
necessariamente um espelho do nivel de renda dos estudantes, mas reflexo do
estilo de vida de suas familias, a metodologia que adotada permite ampliar a
observagdo com alguma consideragdo acerca do capital econdmico (ou habitos
de consumo) dos estudantes.
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mais afortunada. A grande maioria dos estudantes (78,3%) encontra-se
na faixa 2 de renda. As declaracdes de 16,4% dos estudantes colocam-
nos na faixa 1. O restante dos estudantes situa-se na faixa 3 (4,7%), na
faixa 4 (0,1%) ou ndo responderam a estas questdes (0,5%).

Concentrando-se na maioria dos estudantes (aqueles que situam-
se na faixa 2), seu capital econdmico corresponde, em geral, a presenca,
na casa onde vivem, de: a) duas (42%) ou trés (27%) televisdes; b) um
aparelho de radio (53%); ¢) um videocassete ou aparelho de DVD
(64%); d) uma geladeira (82%); e) uma geladeira com congelador
(77%); f) nenhum (50%) ou um (44%) freezer; g) uma maquina de lavar
roupa (80%); h) um carro (61%); i) um (50%) ou dois (27%)
computadores; j) um banheiro (60%); k) trés quartos de dormir (57%); 1)
nenhum empregado(a) doméstico(a) trabalhando na casa por pelo menos
cinco dias da semana (87%).

Considerando todo o universo pesquisado, em média, o domicilio
onde o0s estudantes moram possui duas televisdes, um radio, um
aparelho de DVD (ou videocassete), uma geladeira ou uma geladeira
com congelador, uma maquina de lavar roupa, uma carro, um
computador, um banheiro, trés quartos e nenhum empregado(a)
domeéstico(a).

Grande parte dos domicilios de Santa Catarina possuia
rendimento mensal per capita entre meio e dois salarios minimos em
2010, quando o salario minimo era R$510,00 (IBGE, 2010). A
proporcdo majoritaria se repete quando se observa a classe de
rendimento nominal mensal domiciliar per capita de jovens de 14 e 15
anos de idade, cuja condicdo no domicilio ndo era pensionista, nem
empregado(a) doméstico(a) ou seu parente. No entanto, ha um
percentual maior de jovens de 14 e 15 anos que vivem em domicilios
cujo rendimento mensal domiciliar per capita é inferior a meio salario
minimo (24%), do que o percentual de domicilios catarinenses nesta
classe de rendimento (11%) (IBGE, 2010), apontando uma certa
vulnerabilidade desta faixa etéria.
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Gréfico 3. Classes de rendimento nominal mensal domiciliar per capita em
domicilios particulares permanentes em Santa Catarina em 2010 (%)

Semrendiments | | Até 1/8 de salariominimo

Maisde 10 salérios minimos
2%

1% Maisde1/8a 1/4 de salario

Maisde5a 10 rm;limn
saldrios minimos E

4% Maisde1/4a 1/2 salario

Maisde3 a5 salarios minimo
9%

1%
minimos
7%
Maisde2 a3 saldrios
minimos
12% |

Maisdela 2 saldrios
minimos
35%

Maisdel/2a 1salrio
minimo
7%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do IBGE (2010).
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Gréfico 4. Classes de rendimento nominal mensal domiciliar per capita de
jovens de 14 e 15 anos em Santa Catarina em 2010 (%)

Sem rend mento
Maisde5 salarios minimos 2%
Maisde3a 5 salarios
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Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do IBGE (2010).
4.3 Estrutura familiar

Em “A Distingdo”, Bourdieu se refere com frequéncia a
composi¢do familiar, mas enfatiza muito mais o estilo de vida do que a
sua estrutura. O tamanho da familia pode ser observado como pouco
variavel (em numero de filhos) entre as diferentes classes sociais
(BOURDIEU, 2011 [1979a], p. 490), entretanto trajetdrias escolares
mais longas sdo associadas a uma familia menor (BOURDIEU, 2011
[1974]).

Bernard Lahire, que segue a linha sociol6gica de Bourdieu,
apesar de critico da teoria do habitus deste socidlogo, revela que “a
personalidade da crianca, seus ‘raciocinios’ e seus comportamentos,
suas acdes e reacOes sdo incompreensiveis fora das relagdes sociais que
se tecem, inicialmente entre ela e os outros membros da constelacdo
familiar” (LAHIRE, 2008, p. 17). Este autor continua seu raciocinio
afirmando que “s6 podemos compreender os resultados e o0s
comportamentos escolares da crianca se reconstruirmos a rede de
interdependéncias familiares através da qual ela constituiu seus
esquemas de percepgdo, de julgamento, de avaliagdo, e a maneira pela
qual estes esquemas podem ‘reagir’ quando ‘funcionam’ em formas
escolares de relagdes sociais” (LAHIRE, 2008, p. 19).
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Atualmente, a estrutura familiar é bastante diversificada no
Brasil, variando segundo o género da pessoa responsavel pelo domicilio,
a renda e o local da moradia (zona urbana ou rural) (Tabela 12). As
espécies de unidade doméstica utilizadas pelo IBGE sdo: 1) unipessoal,
guando constituida por uma Unica pessoa; 2) nuclear, quando constituida
somente por: um casal; um casal com filho(s) (por consanguinidade,
adocdo ou de criacdo) ou enteado(s); uma pessoa (homem ou mulher)
com filho(s) (por consanguinidade, adocdo ou de criacdo) ou enteado(s),
independentemente da pessoa que foi indicada como responsavel pelo
domicilio; 3) estendida, quando constituida somente pela pessoa
responsavel com pelo menos um parente, formando uma familia que nédo
se enquadrasse em um dos tipos descritos como nuclear; 4) composta,
guando constituida pela pessoa responsavel, com ou sem parente(s), e
com pelo menos uma pessoa sem parentesco (agregado(a), pensionista,
convivente, empregado(a) doméstico(a), parente do empregado(a)
domeéstico(a)) (IBGE, 2010). Como se pode observar na Tabela 12,
unidades domésticas nucleares correspondem a maior parte dos
domicilios tanto no Brasil como em Santa Catarina, com pequena
variacdo na concentracdo por classe de rendimento, uma vez que 0s
catarinenses apresentam renda mais alta quando comparada a média
brasileira, R$983,90 versus R$793,87, respectivamente, em 2010
(ATLAS, 2013).

Dentre os 88.694 estudantes da base de dados da Prova Brasil
2013, 35% moram com trés pessoas na mesma casa; 24%, com duas
outras pessoas; 21%, com quatro pessoas além do estudante; 13%, com
cinco ou mais pessoas; e 8%, com apenas outra pessoa. Cento e quinze
estudantes afirmaram morar sozinhos. Como a maioria dos estudantes
mora com a sua mde (91%) ou outra mulher responsavel pelos seus
cuidados (3%), e 69% vive com o pai ou outro homem responsavel pelo
estudante (6%), pode-se supor que a estrutura familiar predominante
seja a nuclear.

Segundo o IBGE (2014), as mulheres eram as principais
responsaveis por 37,3% dos domicilios brasileiros em 2010. Este
percentual modifica-se se as mulheres vivem com os filhos: nos
domicilios que contam com a presenca de ambos os cdnjuges, as
mulheres respondem por 22,7% dos lares; porém quando apenas um dos
pais vive com os dependentes, as mulheres sdo responsaveis por 87,4%
dos domicilios (IBGE, 2014). Entretanto, ao considerar a renda familiar,
as mulheres contribuiram 40,9% da renda em 2010 (IBGE, 2014).
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Tabela 12. Percentual de domicilios brasileiros e catarinenses por espécie de unidade doméstica, segundo a situacdo do
domicilio, o género da pessoa responsavel pelo domicilio e as classes de rendimento nominal mensal domiciliar per capita

(2010)
N Brasil Santa Catarina
situagdo Género da ] )
do peslsoa Classes de ren.d|.n:|ento nom.mal Espécie de unidade doméstica Espécie de unidade doméstica
domicilio response!v’e.l pelo mensal domiciliar per capita
domicilio - - = =
Unipessoal |Nuclear Estendida |Composta |Unipessoal |Nuclear Estendida |Composta
Até 1/8 de saldrio minimo 0,02 0,63 0,14 0,01 0,01 0,08 0,02 0|
Mais de 1/8 a 1/4 de salario minimo 0,04 1,91 0,51 0,04] 0,01 0,53 0,13 0,01}
Mais de 1/4 a 1/2 salaric minimo 0,1 5,95 1,45 0,12] 0,03 2,95 0,6 0,05
Mais de 1/2 a 1 salario minimo 1,36 10,29 2,53 0,25 0,67 10,09 2,08 0,18
Homens Mais de 1 a 2 saldrios minimos 1,42 9,27 1,88 0,29 1,38 14,93 2,78 0,41
Mais de 2 a 3 saldrios minimos 0,58 3,13 0,43 0,12] 0,76 5,34 0,73 0,19
Mais de 3 a 5 saldrios minimos 0,47 2,38 0,3 0,11} 0,62 3,49 0,34 0,14
Mais de 5 a 10 saldrios minimos 0,41 1,57 0,16 0,1] 0,5 1,91 0,14 0,08|
Mais de 10 saldrios minimos 0,28 0,61 0,04 0,06 0,28 0,6 0,03 0,03
Urbana sem rendimento 0,48 0,94 0,18 0,04 0,24 0,41 0,06 0,03
Até 1/8 de saldrio minimo 0,02 0,69 0,28 0,02] 0,01 0,09 0,03 0)
Mais de 1/8 a 1/4 de saldrio minimo 0,06 1,33 0,79 0,05 0,01 0,42 0,18 0,01
Mais de 1/4 a 1/2 salario minimo 0,1 3,88 2,08 0,14 0,04 2,02 0,75 0,06}
Mais de 1/2 a 1 salario minimo 1,86 5,45 2,82 0,25 1,33 5,29 1,98 0,19
Mulheres Mais de 1 a 2 saldrios minimos 1,3 4,35 1,7 0,23 1,73 6,82 2,14 0,35
Mais de 2 a 3 saldrios minimos 0,52 1,4 0,43 0,09 0,74 2,27 0,53 0,13
Mais de 3 a 5 saldrios minimos 0,51 1,06 0,27 0,08 0,69 1,44 0,25 0,09
Mais de 5 a 10 saldrios minimos 0,46 0,64 0,13 0,07 0,52 0,68 0,09 0,04
Mais de 10 saldrios minimaos 0,22 0,22 0,03 0,03 0,19 0,18 0,02 0,01
Sem rendimento 0,48 0,81 0,29 0,05 0,28 0,3 0,08 0,03
Até 1/8 de saldrio minimo 0,02 1,14 0,17 0,02] 0 0,16 0,02 0)
Mais de 1/8 a 1/4 de saldrio minimo 0,04 1,22 0,26 0,03 0,01 0,51 0,07 0,01
Mais de 1/4 a 1/2 saldrio minimo 0,08 1,9 0,49 0,05 0,03 1,49 0,25 0,02]
Mais de 1/2 a 1 saldrio minimao 0,49 1,89 0,45 0,06 0,31 3,24 0,68 0,05
Homens Mais de 1 a 2 saldrios minimos 0,19 0,74 0,14 0,04 0,26 2,53 0,56 0,04]
Mais de 2 a 3 saldrios minimos 0,04 0,14 0,02 0,01 0,07 0,55 0,1 0,01
Mais de 3 a 5 saldrios minimos 0,02 0,08 0,01 0,01} 0,04 0,25 0,04 0,01}
Mais de 5 a 10 saldrios minimos 0,01 0,04 0,01 0| 0,02 0,09 0,02 0|
Mais de 10 salarios minimaos 0,01 0,01 0 0| 0,01 0,03 0 0|
Rural Sem rendimento 0,17 0,49 0,09 0,01 0,06 0,21 0,02 0|
Até 1/8 de salario minimo ] 0,4 0,1 0,01} ] 0,05 0,01 0|
Mais de 1/8 a 1/4 de salario minimo 0,02 0,31 0,16 0,01} ] 0,12 0,03 0|
Mais de 1/4 a 1/2 saldrio minimo 0,01 0,53 0,31 0,02| 0,01 0,36 0,11 0,01
Mais de 1/2 a 1 salario minimo 0,22 0,49 0,24 0,02 0,17 0,74 0,25 0,02]
Mulheras Mais de 1 a 2 saldrios minimos 0,1 0,18 0,06 0,01} 0,23 0,63 0,19 0,01
Mais de 2 a 3 saldrios minimos 0,01 0,03 0,01 0| 0,03 0,12 0,03 0|
Mais de 3 a 5 saldrios minimos 0,01 0,01 0 0 0,01 0,05 0,01 0
Mais de 5 a 10 salérios minimos ] 0,01 0 0| 0,01 0,01 0 0|
Mais de 10 saldrios minimaos 0 0| 0 0 0 0 0| 0
Sem rendimento 0,04 0,16 0,05 0| 0,02 0,06 0,01 0|
Total 12,17 66,28 19,07 2,45 11,33 71,04 15,36 2,21
Notas:

1) Salario-minimo utilizado: R$510,00.
2) A categoria “sem rendimento” inclui os domicilios cuja pessoa responsavel recebia somente beneficios.
Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do IBGE (2010).
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Ainda, com base na Tabela 12, pode-se apreender que a maioria dos
domicilios se concentra na area urbana (86% no Brasil e 85% em Santa
Catarina) e estdo sob a responsabilidade de um homem (61% no Brasil e
65% em Santa Catarina). Os jovens de 14 e 15 anos também residem
predominantemente em centros urbanos (81% no Brasil e 82% em Santa
Catarina) (IBGE, 2010). Esta informacdo é confirmada no banco de
dados da Prova Brasil 2013 pelo fato de que 93% dos estudantes do 9°
ano que realizaram a Prova Brasil em 2013 estudam em escolas
localizadas em zonas urbanas. Dentre as instituicdes catarinenses que
oferecem turmas dos Anos Finais do Ensino Fundamental, 83% sé&o
urbanas, e 93% de todas as matriculas nos Anos Finais sdo em &reas
urbanas do estado (INEP, 2013).

Ademais, conforme apresentado na Tabela 13, 81% dos jovens
catarinenses de 14 e 15 anos vivem em condi¢do de filhos(as) nos
domicilios onde residem, sendo que 61% vivem com seu pai e sua mae,
e 20% somente com um deles. Este percentual é superior ao nacional
(77%). Outros 16% jovens catarinenses vivem com parentes (c6njuges,
avos, irmaos, bisavés, outros) ou na condigdo de enteado(a). Esta
situacdo € menos frequente no estado do que o percentual nacional:
20%. No entanto, 2% dos jovens catarinenses de apenas 14 e 15 anos
sdo responsaveis pelo domicilio (mais que a proporgdo nacional); e 58%
sdo mulheres. Uma possivel justificativa para este fato pode estar
relacionada ao percentual de mulheres de 10 a 14 anos e de 15 a 17 anos
que tiveram filhos em 2010: 0,28% e 5,26%, respectivamente (ATLAS,
2013).
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Esta questdo acerca da responsabilidade pelo domicilio
assumida pelos jovens seréd retomada quando se analisar o uso do tempo
dos jovens a fim de verificar se eles se dedicam exclusivamente aos
estudos ou trabalham (com ou sem remuneragdo) simultaneamente.

4.4 Capital cultural da familia: escolaridade

O capital cultural é algo muito mais complexo, como definido
anteriormente, do que aquilo que se considerou neste trabalho através do
agrupamento das questdes contextuais da Prova Brasil sobre a
alfabetizaco, escolaridade e habitos de leitura da méae ou responsavel
do sexo feminino e do pai ou responsavel do sexo masculino, e sobre 0
acompanhamento da familia nas atividades escolares, para compor o
capital cultural da familia, ou das questdes sobre aos habitos de leitura
dos estudantes e a frequéncia a eventos e locais considerados culturais
(museus, bibliotecas, cinemas, apresentacdes de teatro, danga, festas
comunitarias), que constituem o que denominou-se capital cultural dos
jovens. No entanto, dentre todas as perguntas do questionario
contextual, sdo estas as variaveis que se referem de maneira mais
préxima ao que se poderia denominar capital cultural.

Conforme supramencionado, o capital cultural é o principal
determinante do éxito escolar e uma hipdtese para explicar a
desigualdade de desempenho escolar de criancas provenientes de classes
sociais diferentes (BOURDIEU, 2011 [1979b], p. 73). O capital cultural
advém da producdo, da posse, da acumulagdo, da apreciagdo ou do
consumo de bens culturais socialmente dominantes.

A familia exerce uma fungdo importante na acumulagdo do
capital cultural. O processo de acumulacéo do capital cultural decorre do
tempo necessario para sua aquisi¢do, segundo uma relagdo entre capital
econdmico e capital cultural, ou seja, a sua acumulacéo é proporcional
ao tempo livre que a familia dispde, durante o qual ndo ha necessidade
de acumulagdo econdémica (BOURDIEU, 2011 [1979b], p. 76). O
capital cultural estd mais predisposto a funcionar como capital
simbdlico, pois apresenta um grau de dissimulacdo mais elevado que o
capital econdmico (BOURDIEU, 2011 [1979b], p. 75). Além disso, o
capital cultural explica melhor as desigualdades escolares do que o
capital econémico, pois contribui para a aprendizagem dos conteldos e
dos cddigos (intelectuais, linguisticos e disciplinares) que a escola
veicula e sanciona, e para as atitudes dos estudantes perante a escola,
propiciando chances de melhor desempenho nas avaliagcbes formais e
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informais (NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2009). A estratégia mais
importante neste sentido é a transmissdo doméstica do capital cultural,
gue asseguraria 0 mais alto rendimento em termos de resultado escolar
(BOURDIEU & PASSERON, 2011 [1970]; BOURDIEU, 2011 [1974]).

A escola contribui para reproduzir a distribuicdo do capital
cultural e, consequentemente, a estrutura do espago social, através da
relagdo entre as estratégias das familias — estratégias de fecundidade,
matrimoniais, de heranca, econémicas e educativas — e a ldgica
especifica da instituicdo escolar (BOURDIEU & PASSERON, 2011
[1970]; BOURDIEU, 1996 [1994]). Esta légica utiliza-se da selecdo
(triagem) para manter a ordem preexistente, ou seja, separa 0s alunos
segundo o volume de capital cultural que cada um possui, destacando
(ou beneficiando) aqueles que dispdem de capital cultural herdado.
Agindo desta forma e “sendo as diferengas de aptiddo inseparaveis das
diferencas sociais conforme o capital herdado, ele [0 sistema escolar]
tende a manter as diferengas sociais preexistentes” (BOURDIEU, 1996
[1994], p. 37).

Nesta pesquisa, analisou-se a escolaridade dos pais ou
responsaveis pelos estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental em
Santa Catarina, bem como se 0s pais ou responsaveis sabem ler e
escrever € se 0 jovem 0s observa lendo. Um grande percentual de
estudantes ndo respondeu esta questdo: 16% quanto a escolaridade da
mae ou da mulher responsavel e 26% com relacdo a escolaridade do pai
ou homem responsavel. Esta auséncia de resposta pode indicar
desinteresse na resposta, mas também inferir que o estudante ndo tenha
conhecimento acerca da escolaridade dos pais ou responsaveis, ou até
mesmo, que haja algum desconforto em revelar tal situacdo, uma vez
gue o nivel de escolaridade catarinense e brasileiro é baixo.

O percentual da populacéo brasileira e catarinense de 25 anos ou
mais com Ensino Fundamental completo praticamente dobrou entre
1991 e 2010, mas continua baixo: 51% e 54%, respectivamente
(ATLAS, 2013). O mesmo fendmeno de crescimento percentual entre
1991 e 2010 ocorre também no Ensino Médio: 36% dos brasileiros e
37% dos catarinenses tinha completado este nivel educacional em 2010
(ATLAS, 2013). Enquanto que a parcela da populagdo brasileira que
possuia Ensino Superior completo dobrou de 1991 para 2010, atingindo
a marca de 11%, o volume de pessoas portando diploma de nivel
superior triplicou no mesmo periodo em Santa Catarina, chegando a
13% da populacdo (ATLAS, 2013).
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A escolaridade dos pais ou responsaveis pelos jovens analisados
nesta pesquisa refletem a realidade de Santa Catarina. O Gréafico 5
mostra que mais de 62% dos pais e maes ou responsaveis pelos
estudantes desta pesquisa ndo ultrapassou o Ensino Fundamental e que
43% ndo concluiram esta etapa da educagdo basica.

Gréfico 5. Escolaridade dos pais ou responsaveis pelos estudantes do 9° ano do
Ensino Fundamental em Santa Catarina (percentual) — 2013
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Em 1991, 23% e 12% da populacdo brasileira e catarinense,
respectivamente, com 25 ou mais anos de idade era considerada
analfabeta, ou seja, ndo conseguia ler nem escrever um bilhete simples;
em 2010, estes percentuais reduziram-se para 12% e 5% (ATLAS,
2013). Apenas 3% das maes ou mulheres responsaveis pelos estudantes
analisados nesta pesquisa € 5% dos pais ou homens responsaveis ndo
sabem ler e escrever, segundo a declaracdo dos jovens. No entanto,
consideragdes sobre analfabetismo divergem bastante entre uma
populacdo. Sabe-se, por exemplo, que o grau de analfabetismo
funcional® ainda é alto entre a populagéo brasileira.

% O analfabetismo funcional corresponde & incapacidade que uma pessoa
demonstra ao ndo compreender textos simples, ou seja, apesar de estar
capacitado a decodificar minimamente as letras e os nimeros, este individuo
ndo desenvolve habilidade de interpretar e obter cognigdo total de uma pégina
de livro ou de um texto qualquer e de fazer operagcbes matematicas. Na edi¢cédo
de 2016 do Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF), a pesquisa concluiu
que 27% dos entrevistados foram classificados como analfabetos funcionais,


https://pt.wikipedia.org/wiki/Texto
https://pt.wikipedia.org/wiki/Letra
https://pt.wikipedia.org/wiki/N%C3%BAmero
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Dentre os estudantes, 88% vém a mae ou mulher responsavel
lendo e 75% observam habitos de leitura nos pais ou homens por eles
responsaveis. Os habitos de leitura dos pais tendem a contribuir para o
capital cultural da familia, porém se desconhece a frequéncia e o tipo de
leitura predominante entre 0s pais e responsaveis destes estudantes,
variaveis que levariam a um maior ou menor grau de capital cultural.

Baseando-se na escolaridade dos pais, que é algo mais facilmente
mensuravel, mesmo que muitas vezes de forma simbdlica, pode-se
concluir que o capital cultural da familia dos jovens catarinenses é
baixo, pois muitos dos estudantes analisados ja superaram a
escolaridade da geracdo que os antecede. Desde modo, muitos destes
jovens chegam a escola sem portar o conhecimento do mundo escolar e
sem dominar os codigos e condutas escolares que facilitariam seu
sucesso educacional.

A seqguir, serdo analisadas outras varidveis que compfem o
capital cultural da familia dos jovens e, mais adiante, apresentar-se-a o
capital cultural dos proprios jovens. Todas estas formas de capital
cultural podem ser investigadas de forma conjunta, mas procurou-se
isola-las para analisar seus efeitos tanto de forma individualizada como
combinados. Estas andlises diferenciadas podem ser bastantes efetivas
para tracar correlagdes com o desempenho escolar dos jovens.

4,5 Capital cultural da familia: acompanhamento familiar nas
atividades escolares

O acompanhamento familiar nas atividades escolares, seja através
da participagdo dos pais ou responsaveis nos eventos escolares, do
incentivo ao estudo, a leitura e a frequéncia a escola, ou de conversas
entre pais e filhos sobre o dia-a-dia na escola, é fundamental para o
sucesso escolar, segundo a percepcdo dos professores das escolas
publicas brasileiras (CANDIDO, 2015b). Tanto o acompanhamento dos
pais nas atividades escolares quanto o incentivo na escolarizacdo dos
filhos contribuem para a constituicdo de um capital cultural incorporado,
gue se traduz em um maior conhecimento acerca de tudo que esta
explicito e implicito no mundo escolar. O volume de capital cultural
incorporado é proporcional a compreensdo dos cddigos escolares (de

sendo que apenas 4% correspondia a pessoas declaradas analfabetas (LIMA et
al., 2016).
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conduta, linguisticos, disciplinares, pedagégicos) (BOURDIEU &
PASSERON, 2011 [1970]; BOURDIEU, 2011 [1979b]).

Além disso, o acompanhamento da familia nas atividades
escolares fortalece o vinculo familiar, estabelece lagos de confianca e
didlogo, e assegura seguranca no crescimento dos filhos, auxiliando,
consequentemente, na prevencdo de comportamentos de riscos entre 0s
jovens (IBGE, 2016). Entretanto, a transmissdo e a aquisicdo de capital
cultural exigem investimento de tempo da familia e podem ser
maximizadas dependendo do tempo livre que a familia (BOURDIEU,
2011 [1979b], p. 76). Deste modo, a dedicagdo da familia as atividades
escolares muitas vezes incorre em sacrificios no presente, tidos como
investimento, a fim de alcangar retornos futuros.

A base de dados da Prova Brasil 2013 permite explorar um pouco
0 acompanhamento dos pais ou responsaveis nas atividades escolares,
segundo a percep¢do dos jovens. Em geral, a familia incentiva os jovens
a estudar (99%), a fazer o dever de casa e/ou os trabalhos da escola
(95%), a ler (88%) e a ir para a escola e ndo faltar as aulas (98%). No
entanto, 28% dos jovens declaram que seus pais ou responsaveis nao
conversam com eles sobre 0 que acontece na escola e apenas 40% dos
pais ou responsaveis participam sempre ou quase sempre das reunides
na escola. Espantosamente, 15% dos jovens afirmam que seus pais ou
responsaveis nunca ou quase nunca frequentam as reunies. Observa-se
uma maior concentracdo no papel disciplinar dos pais quanto as
atividades escolares, do que em aspectos referentes a outras questdes
educacionais.

Em Santa Catarina, um menor percentual de estudantes do 9° ano
do Ensino Fundamental falta as aulas sem a autorizacdo dos pais ou
responsaveis: 17% contra 23% dos estudantes em todo o Brasil (IBGE,
2016). Entretanto, apenas 50% dos jovens declarou na PeNSE 2015 que
Seus pais ou responsaveis tém o habito de verificar seus deveres de casa.
Na média brasileira, este percentual chega a 56% (IBGE, 2016). Ainda,
de acordo com os estudantes do 9° ano entrevistados pelo IBGE (2016),
tanto em nivel nacional, como em Santa Catarina, 67% responderam que
Seus pais se preocupam com 0s seus problemas e inquietaces.

N&o se pode pressupor, contudo, que a parceria familia-escola é a
salvacdo para os problemas escolares e de aprendizagem, e muito menos
que tal relacdo asseguraria uma transformacao social nas condicdes da
familia. E preciso conhecer e compreender este fendmeno, bem como os
demais aspectos relacionados ao sucesso e ao fracasso escolar
(NOGUEIRA, 2006), e as raizes das desigualdades sociais no Brasil.
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4.6 Capital cultural dos jovens

Como apresentado anteriormente, o capital cultural é dinamico.
Ele pode ser herdado, incorporado, transferido, convertido, transmitido e
adquirido. O capital cultural provém da familia, mas pode contar com
parcelas adicionais acrescentadas pelo préprio individuo em suas
relacBes sociais e institucionais. J& se tratou do capital cultural da
familia dos jovens catarinenses. Agora o foco é o capital cultural dos
jovens, manifestado pelos seus habitos de leitura e pela frequéncia a
eventos e locais considerados culturais (museus, bibliotecas, cinemas,
apresentacOes de teatro, danca, festas comunitarias). Considera-se que
estas questdes sdo manifestacbes claras das preferéncias culturais
individuais destes agentes. Estas preferéncias, ou estilos de vida,
decorreriam do capital cultural herdado (incorporado) pelos jovens
(BOURDIEU, 2011 [1979a], 2011 [1979b]).

Dentre as maneiras como os jovens fazem uso do tempo, 0S usos
culturais (leitura e visitas a locais culturais, por exemplo) sdo aqueles
nos quais a reproducdo funciona com maior eficacia e onde as
desigualdades permanecem fortes (DONNAT, 2004 apud BRANDAO,
2010). Entretanto, a complexificacdo da vida urbana alterou os padrdes
de consumo cultural, que tendem a se distanciar da cultura classica
(livros, museus, teatros) e aproximar-se de uma cultura mais popular
(viagens, gastronomia, cinema, bares) (BRANDAO, 2010).

Em torno de 11% a 14% dos estudantes omitiram ou anularam as
suas respostas quanto aos seus habitos de leitura. Considerando-se
apenas as respostas validas, construiu-se o Grafico 6 para ilustrar a
frequéncia e os tipos de leitura comuns aos jovens catarinenses.
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Gréfico 6. Frequéncia de leitura por tipo de leitura entre os jovens catarinenses
do 9° ano do Ensino Fundamental que realizaram a Prova Brasil 2013
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Pode-se observar no Gréafico 6 que o habito de leitura constante
esta presente na vida de aproximadamente um terco dos estudantes, com
excecdo da leitura de jornais e de noticias na internet. Os jovens
claramente manifestam maior preferéncia pela leitura na Internet do que
pelos jornais impressos.

Ja dizia Séneca que a leitura nutre a inteligéncia, e Monteiro
Lobato, que um pais se faz com homens e livros. O Instituto Pré-Livro
realiza um levantamento periddico sobre a leitura no Brasil. A edi¢do de
2015 da pesquisa “Retratos da Leitura no Brasil” apresentou um
aumento no numero de pessoas consideradas “leitores”, ou seja,
individuos que declararam, no momento da pesquisa, ter lido pelo
menos um livro nos Gltimos trés meses, de 50% em 2011 para 56% da
populacdo brasileira com mais de 5 anos de idade em 2015, retornando a
posi¢do de 55% de 2007. Na faixa etéria dos 14 aos 17 anos, 75% dos
entrevistados declaram-se “leitores”. O indice de leitores também
aumentou na regido Sul do pais, de 43% em 2011 para 50% em 2015,
sem, no entanto, superar a marca de 53% verificada em 2007. Os
materiais mais lidos, quanto & frequéncia de leitura — lidos todos os dias
ou quase todos os dias —, sdo os textos escolares (18%), jornais (17%),
textos de trabalho (14%), livros didaticos (12%) e livros em geral
(10%). Os individuos na faixa de 14 a 17 anos costumam ler
predominantemente 0s seguintes géneros: romance (33%), contos
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(31%), Biblia (24%) e livros didaticos (21%). Esta pesquisa ainda
aponta que tanto entre os leitores como entre os considerados “ndo-
leitores” (aqueles que ndo leram nenhum livro nos ultimos 3 meses
antecedentes a entrevista, mesmo que tenham lido nos Ultimos 12
meses), a mae ou mulher responsavel e o(a) professor(a) sdo as pessoas
mais influentes na criagdo de habitos de leitura, criando novamente um
link com o capital cultural.

Com relacédo a frequéncia dos jovens a espa¢os culturais, € menor
a presenca frequente a lugares essencialmente culturais — biblioteca,
museu, teatro, cinema — e maior a participagdo a eventos sociais, como
festas na vizinhanca ou na comunidade (Gréafico 7). As omissbes e
anulacGes de respostas foram minimas para este grupo de questdes (2%
ou menos). Surpreende o grande percentual (acima de 35%, em média)
de jovens que declara nunca frequentar tais eventos. Tal constatacdo
pode estar relacionada a realidade nacional que, como descrevem Franco
et al. (2003), dispde de poucos recursos culturais (cinemas, teatros,
museus, bibliotecas etc.). A situacdo agrava-se ainda mais quando
observado o nivel municipal, pois grande parte dos municipios
brasileiros carece de tais recursos culturais. Entretanto, mesmo no caso
das festas na vizinhanca ou comunidade, que é o evento sociocultural
mais frequentado pelos jovens, ha 24% de jovens que nunca frequentam
este tipo de evento. Quase metade de todos 0s jovens catarinenses entre
14 e 15 anos nunca frequentaram teatro e museu. Um grande obstaculo
ao acesso dos jovens a cultura esta associado a questdo financeira, pois a
grande maioria dos eventos e espacos culturais existentes ndo é gratuita
em Santa Catarina e no Brasil.
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Gréfico 7. Frequéncia em espagos culturais entre os jovens catarinenses do 9°
ano do Ensino Fundamental que realizaram a Prova Brasil 2013
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A baixa frequéncia a espetaculos (teatro, museu, musica e danca)
e cinema ja estava presente nos Sistemas de Indicadores de Percepcéo
do IPEA em 2011 (CODES et al., 2011). A Tabela 14 mostra que estas
praticas culturais sdo pouco frequentes entre os brasileiros. A Tabela 15
mostra que o percentual de jovens brasileiros que frequentam raramente
ou nunca frequentam espetaculos de teatro, musica, danca, museu e
cinema é menor do que entre adultos e idosos, porém a frequéncia ainda
é baixa mesmo entre os jovens. Também € interessante notar que a
regido Sul do Brasil registra um percentual ainda mais baixo de
frequéncia a estes eventos culturais do que as demais regides brasileiras
(Tabela 14).
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Tabela 14. Frequéncia de préticas culturais por regido do Brasil (em %)

Prética Frequénda Sul Sudeste  Conto-Deste  Mordeste  Norfe

Todos os dias B5B 135 B14 LR B2

TVIDVD Pelo menos uma vez por més 18 10 150 16,0 16,5
Raramente ou nunca 14 54 35 62 20

Todos 0s dias 673 589 59,3 56,9 52,1

Radio/msica Pelo menos uma vez par més 19,2 40 26,3 34 401
Raramente ou nunca 135 169 145 195 78

Todos os dias i Ef 41 ER| 34

Bares, boates e danceteria  Pelo menos uma vez por més 3.0 154 315 ik 192
Raramente ou nunca 65,1 70,7 584 69,7 549

Todos os dias 12 29 56 30 39

Clubes e academias Pelo menos uma vez por més 15,1 147 298 184 86
Raramente 827 Ek] 64,6 T84 63,0

Todos os dias 0,7 08 09 03 11

;i?:c’fd““"‘m ®©  omenssumaverpormis 111 12 208 ns w2
Raramente ou nunca 88,2 E15 782 &80 [EA

Todos os dias 05 10 09 04 03

Shows de misica Pelo menos uma vaz por més 125 15,1 136 191 175
Raramente ou nunca B0 34 75,5 &0.2 6b,7

Todos os dias 0,7 14 06 01 03

Cinema Pelo menos uma vaz por més 15,1 177 251 98 pLx]
Raramente ou nunca B4 a04 740 &7 6b,7

Todos os dias 1,0 12 03 06 06

i’;’gg:tﬁ:fr"pe”‘a“ Pelo mencs umavazpormés 154 141 B0 7o 134
Raramente ou nunca 837 842 76,1 823 224

Todos os dias 03 03 06 04 08

Museus'centros culturais — Pele menos uma vez por més 53 63 124 6,5 59
Raramente ou nunca 240 929 87,0 928 282

¥

Fonte: CODES et al., 2011.



Tabela 15. Frequéncia de praticas culturais por idade no Brasil (em %)
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Prética frequénda Adutto doso Jowem
Todos os dias 184 B3 153
Pelo menos uma vez
! X ]
TVIDVD por més 163 123 0.2
Raramente ou nunca 47 41 45
Todos o5 dias 56,7 58,6 632
Rédoimisic Pe0 menos unc ez K4 183 %3
por més
Raramente ou nunca 162 ni 99
Todos os dias 35 12 43
Bares, boates Pelo menos uma vez a
danceteria por més 53 b3 65
Raramente ou nunca 633 a1 430
Todos os dis 16 07 57
Cubesoacadoris o0 NS UTa ez 18, 75 %7
o més
Rammente 182 93 670
Todos os dias 0 07 06
Teralr?-.'urcoLrhm de  Peb mgnos uma vez 17 48 193
danca por més
Raramente ou nunca 85,3 940 7394
Todos 05 dias 09 02 06
Sowsdeniscs o0 TIenOS UTaver 16,1 55 %3
por més
Raramente ou nunca g0 937 639
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Todos 05 dias 08 05 06
Cinema P mercs ua et 154 39 288

par més

Raramente ou nunca 8212 947 68,5

Todos 05 dias 09 02 13
logos e competicles  Pelo menos uma vez 1o .
esportivas par més 13 63 ni

Raramente ou nunca 833 933 755

Todos 0 dias 06 02 0.2
‘.‘__;sdl;"ce niros Ps_:u Menos uma vez 6 39 a7
culturais par més

Raramente ou nunca 918 954 83,7

Fonte: CODES et al., 2011.

A Pesquisa Nacional sobre Habitos Culturais, realizada pela
Federacdo do Comércio do Estado do Rio de Janeiro (Fecomércio RJ),
mensura anualmente as atividades relacionadas a cultura no Brasil. Os
resultados da pesquisa de 2015 ndo diferem muito dos resultados acerca
dos jovens catarinenses apresentados acima: 47% dos brasileiros
pesquisados afirma ndo realizar nenhum programa de lazer cultural, e
dentre os que realizaram, somente 7% visitaram algum museu®’.

Considerar somente estas duas variaveis — habitos de leitura e
frequéncia a eventos e locais culturais — esta longe de compreender a
complexidade do “capital cultural” de um individuo. Optou-se pela
separacdo em categorias neste momento, mas sugere-se que além do
capital da familia anteriormente discutido, convém considerar as
categorias seguintes, especialmente 0 uso do tempo dos jovens e suas
atitudes perante os estudos para compor um estudo mais aprofundado do
capital cultural dos jovens, que sera fei na préxima parte deste trabalho.

®" A Pesquisa Nacional sobre Habitos Culturais realizada em 2015 entrevistou
1200 pessoas em 72 municipios brasileiros. Mais informacGes disponiveis em:
http://www.fecomercio-rj.org.br/cgi/cgilua.exe/sys/start.htm?tpl=home. Acesso
em 19 de dezembro de 2016.
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4.7 Uso do tempo dos jovens

O tempo é uma varidvel-chave na transmissdo e aquisicdo de
capital cultural (BOURDIEU, 2011 [1979b]), tanto o tempo que a mée e
0 pai (ou responsaveis) reservam para estes fins, isento de demandas
relacionadas a manutencdo ou aquisicdo de capital econdmico, como o
tempo livre que os filhos disfrutam para se dedicar a atividades
culturais, sejam vinculadas a escola ou externas a educacdo formal.
Entretanto, o tempo livre entre os jovens € uma questdo bastante
controversa. Raley (2006) descreve duas situacdes contrastantes: jovens
com muito tempo livre, dedicado ao lazer (TV, videogames, internet,
por exemplo), com pouca ou nenhuma contrapartida nos seus
desenvolvimentos intelectuais versus jovens com excesso de
compromissos e atividades extracurriculares, sem tempo para serem
simplesmente ‘ovens”. Por outro lado, o senso comum (incluindo
muitos pais e gestores publicos) percebe que o tempo livre pode deixar
0s jovens mais suscetiveis a um envolvimento com comportamentos e
atividades de risco (WIGHT et al., 2009), como o consumo de bebidas
alcoolicas, o uso de drogas ilicitas, a iniciacdo sexual precoce e a
violéncia. Em uma ou outra situacdo, os jovens também podem ser
levados ao mercado de trabalho (formal ou informal), por opcdo ou
necessidade.

Wight et al. (2009) apontam que 0s pais e 0s préprios jovens tém
preferéncias distintas na alocacdo do tempo dos jovens. Enquanto os
pais tendem a valorizar os estudos, a leitura, atividades de recreacdo
saudaveis, a ajuda nas tarefas domésticas, os jovens, em geral, preferem
ocupar seu tempo com festas e namorados(as) (WIGHT et al., 2009). Os
resultados da Pesquisa Nacional de Saude do Escolar (PeNSE) 2015
revelaram que 80% dos estudantes brasileiros do 9° ano do Ensino
Fundamental declararam que seus pais (ou responsaveis) sabiam o que
eles faziam durante o tempo livre (IBGE, 2016). Observou-se um
percentual mais alto entre as estudantes do sexo feminino e entre 0s
estudantes das escolas privadas (IBGE, 2016).

A base de dados da Prova Brasil possui algumas questfes que
podem sugerir a maneira como 0s jovens catarinenses fazem uso do
tempo. Ja se observou que a frequéncia de leitura entre os jovens nédo é
muito alta, pois independentemente do tipo de leitura, a maioria dos
jovens declara que 1é somente “de vez em quando” e hd um alto
percentual de jovens que nunca Ié livros, jornais ou revistas. A exce¢do
sd0 as noticias de Internet, as quais sao leitura frequente da maioria dos
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jovens. Também se notou que a frequéncia de visitas dos jovens a locais
ou eventos culturais é ainda mais baixa, pois a maioria dos jovens
também recorrem a resposta “de vez em quando”, seguidos de um
volume consideravel de jovens que afirmam que nunca visitam ftais
locais ou eventos. As festas, frequentadas “sempre ou quase sempre” por
um terco dos jovens, constituem excecdo. Deste modo conclui-se que: 1)
pouco tempo dos jovens catarinenses é ocupado com leitura e, quando
se gasta tempo com leitura, € mais comum que isso ocorra na Internet;
2) pouquissimo tempo dos jovens é dispendido em visitas culturais ou
participacdo em eventos culturais, a excecao de festas.

Outras questdes do questionario contextual da Prova Brasil sdo
mais especificas quanto ao uso do tempo no dia-a-dia dos jovens. Mais
de 60% dos jovens catarinenses passam mais de duas horas por dia
assistindo a TV, navegando na Internet ou jogando jogos eletrénicos
(Gréfico 8) e aproximadamente 48% dos jovens nao faz trabalhos
domeésticos ou quando fazem, gastam menos de uma hora com estas
tarefas (Gréafico 9). Estes percentuais referem-se exclusivamente aos
dias de aula, ou seja, os finais de semana, feriados e o periodo das férias
ndo estdo inclusos nas respostas.

Gréfico 8. Frequéncia com que 0s jovens catarinenses assistem a TV, navegam
na Internet ou jogam jogos eletronicos por dia, em dias de aula (em %)

33%

421%

s Menosdel hora 183 %
n Entre 1 e 2 horas
Maisde 2 horas, &t 3 horas
Maisde 3 horas
» N30 vejo TV, ndo navego nainternet e ndo jogo jogos eketrdnicos
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Grafico 9. Frequéncia com que os jovens catarinenses fazem trabalhos
doméstico por dia, em dias de aula (em %)

m Menosdel hora

m Entre 1 e 2 horas

= Maisde 2 horas ate3 horas
Maisde 3 horas

m N30 faco trabalhos domésticos

Considerando-se que 0s jovens passam em torno de quatro a
cinco horas diariamente na escola, que dormem em torno de oito horas e
que gastam tempo para ir e voltar da escola, comer e fazer atividades
ligadas & higiene pessoal (escovar os dentes e tomar banho, por
exemplo), se ocupam mais de trés horas com TV, Internet ou
videogames, e outra hora com trabalhos domésticos, sobra pouco tempo
para fazer os deveres de casa, atividades extracurriculares (como
esportes, por exemplo), ler e estudar. Entretanto, mais preocupante é que
21% dos jovens catarinenses de 14-15 anos declararam no questionario
contextual da Prova Brasil 2013 que trabalham fora de casa, recebendo
ou ndo salério.

A Constituicdo Federal considera que a partir dos 14 anos é
admissivel o trabalho apenas na condicdo de aprendiz e entre 16 e 18
anos as condigBes de trabalho ainda sdo diferenciadas, seguindo as
normas especificas do “trabalho do menor” descritas na Consolidagdo
das Leis do Trabalho (CLT) (BRASIL, 1988, 1943). A insercdo de
menores no mercado de trabalho é um problema mundial e ocorre em
maior proporcdo em paises mais pobres, como o Brasil. Embora a
situacdo brasileira tenha melhorado com relag&o ao trabalho de menores,
em 2010 ainda havia um nimero relevante de criangas e jovens
trabalhando no Brasil (ATLAS, 2013). Santa Catarina apresenta
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percentuais de trabalho de menores ainda superiores aos nacionais tanto
segundo o levantamento do ATLAS (2013), conforme apresentado na
Tabela 16, como revelado na pesquisa conduzida pelo IBGE (2016).
Aproximadamente 13% dos estudantes brasileiros do 9° ano do Ensino
Fundamental entrevistados para a PeNSE responderam que trabalham,
com ou sem remuneracdo (IBGE, 2016). Entretanto, dentre o0s
estudantes catarinenses do 9° ano pesquisados, pouco mais de 20%
afirmam trabalhar (IBGE, 2016), percentual similar ao observado na
base de dados da Prova Brasil 2013.

Tabela 16. Populagdo economicamente ativa (PEA) no Brasil e em Santa
Catarina em 2000 e 2010 (em %)

Brasil Santa Catarina
Ano | PEA - 10 a|PEA — 15 a|PEA — 10 a|PEA - 15 a
14 anos 17 anos 14 anos 17 anos
2000 9,3% 40,1% 10,9% 51,0%
2012 7.5% 29,8% 8,7% 43,7%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados de ATLAS (2013).

O trabalho pode oferecer treinamento de certas habilidades e
fortalecer o senso de responsabilidade dos jovens, mas também pode
interferir na progressdo escolar e na conclusdo de etapas de
escolarizacdo (WIGHT et al., 2009), provocando evasdo, repeténcia e
atraso escolar (ALVES-MAZZOTTI, 2002; DAUSTER, 1992).
Impressiona que um quinto dos jovens catarinenses de 14-15 anos
trabalhe a0 mesmo tempo em que frequentam a escola em 2013. Destes,
67% sdo do sexo masculino e embora a maioria tenha 14 anos de idade,
o percentual de jovens trabalhadores dentro de cada faixa etaria (12 ou
menos, 13, 14, 15, 16, 17, 18 e 19 anos ou mais) € maior a partir dos 15
anos, quando mais de 29% dos jovens de cada idade declaram trabalhar.
Em outras palavras, entre os jovens em situagdo de atraso escolar é
maior o numero de trabalhadores proporcionalmente ao ndmero de
estudantes com distorcdo idade-série. Ainda, a maioria dos que
trabalham s&o brancos (54%), mas somente 19% dos brancos trabalham.
Entre os pretos e indigenas, 27% e 25% dos jovens trabalham.

4.8 Atitude perante os estudos

As atitudes dos jovens perante os estudos decorrem, em grande
parte, do habitus e do capital cultural que eles herdaram das suas
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familias. A partir das ideias de Bourdieu, Robson (2003) adota uma
definicdo de capital cultural que incorpora sinais culturais
institucionalizados e amplamente difundidos, como atitudes,
preferéncias, conhecimento formal, comportamentos, bens e credenciais,
para distinguir os grupos sociais. No sistema de ensino, por exemplo, a
compreensdo da cultura escolar (intelectual ou académica) e a
participacdo em atividades distintivas contribui para que os individuos
desenvolvam certos tipos de conhecimento que propulsionam
comportamentos e atitudes manifestados no habitus (ROBSON, 2003).
Os jovens que foram expostos as belas artes e que tenham participado de
eventos culturais tém mais familiaridade com a cultura dominante e,
portanto, com a cultural escolar, pois este tipo de conhecimento e a
facilidade para lidar e integrar-se com tais situa¢Ges estdo incorporados
no habitus individual. Estes sinais culturais (ROBSON, 2003) sdo
manifestados quando os estudantes interagem com o0s professores e
colegas na escola e nas suas atitudes perante os estudos.

Dentre os jovens catarinenses analisados nesta pesquisa, 63%
afirmam gostar de estudar Matemdtica e 67%, de estudar Lingua
Portuguesa. A maioria dos jovens costuma fazer sempre ou quase
sempre (54%), ou pelo menos de vez em quando (36%) os deveres de
casa de Matematica. O mesmo ocorre com relacdo aos deveres de casa
de Lingua Portuguesa, com percentuais de 52% e 39%, respectivamente.
Uma minoria, de 6% a 8%, ndo faz os deveres destas duas disciplinas.
No entanto, um menor percentual de jovens declara que utiliza a
biblioteca ou sala de leitura da sua escola. Apenas 21% utilizam estes
espagos sempre ou quase sempre, e 26% afirmam que nunca ou quase
nunca os frequentam. A maioria dos jovens (51%) utiliza a biblioteca ou
sala de leitura da escola somente de vez em quando, o que condiz com o
habito de leitura ocasional destes individuos, analisado anteriormente.

4.9 Atitude dos professores

Segundo a perspectiva de Bourdieu e Passeron (2011 [1970]), os
professores constituem um corpo de agentes desinteressados, mas
fundamentais para a reproducdo do arbitrario cultural. As suas acdes
estdo limitadas pela dupla fun¢do do sistema escolar, uma vez que o
reconhecimento da autoridade escolar supGe o desconhecimento da
autoridade social dos professores (BOURDIEU & PASSERON, 2011
[1970]). Assim, os julgamentos professorais a respeito dos estudantes
“aparecem mais fortemente ligados a origem social do que a nota em
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que se exprime[m]” (BOURDIEU & SAINT-MARTIN, 2011 [1975], p.
192). O julgamento dos professores quando avaliam os estudantes
apoia-se sobre um “conjunto de critérios difusos, jamais explicitados,
padronizados ou sistematizados” (BOURDIEU & SAINT-MARTIN,
2011 [1975], p. 192), que vai desde o conhecimento que eles tém de
antemao do hexis corporal dos estudantes até o sotaque dos avaliados,
contribuindo desinteressadamente para a consagragao da ordem social.

Infelizmente a questdo do questionario contextual da Prova Brasil
voltado aos estudantes que perguntava se os professores os elogiavam
guando eles tiravam boas notas foi removida e ndo consta na edigéo de
2013 da Prova Brasil. Portanto, a base de dados utilizada ndo permite
uma analise do julgamento professoral acerca dos jovens catarinenses.
Em uma era onde reina a performatividade (BALL, 2005), a exclusdo
desta questdo deve ser um alivio para a classe de professores cuja
responsabilizacdo ja estd demasiado alta e cujo grau de culpabilizacdo
extrapola o tolerdvel, embora deter esta informacdo pudesse agregar
mais valor a pesquisa.

A base de dados da Prova Brasil 2013, no entanto, oferece
informac®es sobre a frequéncia de correcdo de deveres de casa por parte
dos professores. A maioria dos jovens catarinenses afirma que seus
professores de Lingua Portuguesa (78%) e de Matematica (85%)
corrigem os deveres de casa sempre ou quase sempre. 1sso decorre nao
somente da obrigacdo dos professores de cumprir com determinadas
orientagBes pedagdgicas, mas aponta interacdo entre 0s jovens e 0s seus
professores.

4.10 Trajetoria escolar dos jovens

Aspectos da trajetéria ou da vida escolar dos jovens sdo
fundamentais para analisar a sua situagdo atual e prospectar impressdes
sobre o seu futuro. Segundo a base de dados da Prova Brasil 2013, a
maioria dos jovens catarinenses iniciaram a vida escolar na pré-escola
(41%), com quatro ou cinco anos, ou nha creche (38%), frequentada de
zero a trés anos de idade. Candido e Seibel (2014) apontam que, em
média, o inicio da vida escolar mais tardio pode estar associado ao
fracasso escolar. Em uma perspectiva bourdieusiana, isso seria mais
provavel entre as classes mais baixas, cujo capital cultural (cultura
escolar) tende a ser adquirido predominantemente na escola.

Segundo Krawczyk (2014), as elites e os setores médios se
afastaram do ensino publico no Brasil, fortalecendo as instituicdes
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privadas. Atualmente o que se observa é uma concorréncia acirrada de
instituicbes particulares em todos os niveis de ensino, em geral
consideradas de melhor qualidade em comparagdo com o ensino publico
e gratuito. Krawczyk (2014) afirma que a escola publica brasileira,
relegada aos setores populares, perdeu seu valor, ndo s6 econémico, mas
simbdlico, com desvalorizagcdo dos diplomas e da profissdo docente.
Sabe-se que 11% dos estudantes dos Anos Finais do Ensino
Fundamental estavam matriculados na rede privada de Santa Catarina
em 2013 (INEP, 2016i). Contudo, 94% dos jovens analisados nesta
pesquisa declaram que estudaram apenas em escolas publicas do 6° ao
9° ano.

Os problemas de fracasso escolar sempre estiveram associados ao
processo de ensino e aprendizagem e infelizmente ndo passam
despercebidos na trajetéria dos jovens catarinenses. Neste trabalho,
seguiu-se uma orientacdo socioldgica para analisar o fracasso escolar,
considerando-o um fendmeno de exclusdo, ndo somente escolar, mas
também social. Toma-se como viés explicativo uma série de
contradicdes: entre a escola e 0 ambiente (0 contexto ou a realidade) da
vida do estudante; entre as aprendizagens (conhecimentos) exigidas pela
escola e aquelas valorizadas pela familia e pelo meio social do
estudante; entre as aspiragBes, normas e valores da familia e aquelas
exigidas pela escola. Entende-se que o fenémeno do fracasso escolar é
manifestado pelo resultado de provas e avaliacOes, pela reprovacgéo, pelo
abandono da escola ou evaséo escolar, e pelo atraso escolar ou distor¢éo
idade-série.

A distorcdo idade-série ja foi discutida quando se identificou a
populacdo analisada segundo a idade. Em torno de 8% dos jovens estdo
atrasados com relacdo & série em que estdo matriculados. Destes, 73%
tem um ano de atraso, 21% dois anos e 6% apresentam distor¢do idade-
série igual ou superior a trés anos. Conforme apresentado anteriormente,
as principais causas do atraso escolar séo reprovacgao e evasdo escolar.
Com relacdo a reprovacdo, 26% dos jovens catarinenses de 14-15 anos
ja reprovaram ao longo da trajetéria escolar. Aproximadamente 6% dos
jovens reprovaram mais de uma vez. As taxas de reprovacdo sdo mais
altas que as de evasdo escolar, pois 97% dos jovens declaram que nunca
abandonaram a escola durante o periodo de aulas e ficaram fora da
escola durante o resto do ano letivo. Dentre os que evadiram, a grande
maioria (2,4% do total de jovens) o fez somente uma vez durante o
Ensino Fundamental.
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Descreveu-se, na secdo que analisa a educacgéo brasileira sob uma
perspectiva socio-histdrica, a institucionaliza¢do do “Estado-Avaliador”
na administracdo publica brasileira e especialmente na educacdo. Além
de todo um conjunto de principios e valores que norteiam as praticas
pedagdgicas e introduzem a cultura avaliativa nas escolas, observa-se
que as constata¢des e os resultados do que vem a ser uma boa educagéo
(ou educacéo de qualidade) ou uma boa escola (ou escola de qualidade)
estdo baseados nas provas respondidas pelos estudantes. Estes agentes ja
estavam sujeitos a diferentes tipos de avaliacdo, nas diversas disciplinas,
antes mesmo da emergéncia do “Estado-Avaliador”, e agora participam
de um conjunto ainda maior de avaliagBes, como as avaliagbes em larga
escala em nivel municipal, estadual ou nacional, que tem por exemplo a
Prova Brasil.

Com o intuito de analisar a dimensdo decorrente dos resultados
de provas e avaliacbes no fendbmeno do fracasso escolar e na trajetoria
dos jovens catarinenses, construiram-se os Graficos 10 e 11 para ilustrar
a distribuicdo do desempenho destes jovens na Prova Brasil, segundo os
niveis de proficiéncia®. A escala de proficiéncia de Lingua Portuguesa
do 9° ano do Ensino Fundamental se estende de 200 a 400 pontos em
oito diferentes niveis de proficiéncia enquanto que a escala de
Matemaética compreende pontuagdes que variam de 200 a 425 pontos,
classificados em nove niveis de proficiéncia.

A primeira constatacdo é que a distribuicdo do desempenho dos
jovens nos niveis de proficiéncia da escala de Lingua Portuguesa e
Matemaética da Prova Brasil 2013 é irregular. O desempenho da maioria
dos estudantes concentra-se na primeira metade das escalas. Na escala
de proficiéncia de Matematica, por exemplo, o Nivel 1 indica que o
estudante apenas reconhece “o maior ou 0 menor nimero em uma
colecdo de nUmeros racionais, representados na forma decimal” e
interpreta “dados apresentados em tabela e grafico de colunas” (INEP,
2016f). Porém, mais surpreendente é que a soma dos percentuais de
ambos os Gréaficos 10 e 11 é menor do que 100%. O somatério dos
percentuais dispostos no Grafico 10 é 81,2% e no Grafico 11 é 85,5%.
Isso significa que o desempenho de alguns jovens corresponde a uma
pontuacdo que esta fora (acima ou abaixo) das delimitaces das escalas
de proficiéncia de Lingua Portuguesa e de Matematica da Prova Brasil
2013.

% Ambas as escalas de proficiéncia de Lingua Portuguesa e de Matemética da
Prova Brasil 2013 estéo expostas no Anexo 4.
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Como se poderia supor pela distribuicdo dos desempenhos nos
Graficos 10 e 11, os desempenhos que estdo fora das escalas de
proficiéncia encontram-se abaixo do Nivel 1 em cada uma das
disciplinas. No caso de Lingua Portuguesa, quase 19% dos jovens
possuem desempenho inferior a 200 pontos, ou seja, ndo sao capazes de
“reconhecer expressdes caracteristicas da linguagem (cientifica,
jornalistica etc.) e a relacdo entre expressdo e seu referente em
reportagens e artigos de opinido” e nem de “inferir o efeito de sentido de
expressao e opinido em cronicas e reportagens” (INEP, 2016f). Com
relacdo a Matematica, 14,6% dos jovens ndo conseguiram atingir 200
pontos na Prova Brasil, mostrando dificuldade para lidar com o0s
aspectos mais elementares da disciplina.

Grafico 10. Distribuicdo do desempenho dos jovens catarinenses na avaliagdo

de Lingua Portuguesa da Prova Brasil 2013, segundo niveis de proficiéncia (em
%)
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Gréfico 11. Distribuicdo do desempenho dos jovens catarinenses na avaliagdo
de Matemdtica da Prova Brasil 2013, segundo niveis de proficiéncia (em %)

214%

18,7 %
17,1 %
14,1%
9,2%
3,7 %
1,1%
' 02% 00%
[ |

Mivell- Mivel2- MNivel3- Niveld- Nivel5- Nivele- Mivel7- Mivel2- Niveld-
20083225225 a250250 a275275 a300300 2325325 2350350 375375 a400 400 a 425

Os dados mostram indicacdes concretas de situacbes de fracasso
escolar entre 0s jovens catarinenses, que podem ou ndo estar
relacionadas as perspectivas futuras destes individuos. Quanto a esta
guestdo, o estudo de Leccardi (2005) mostra que 0s jovens
contemporaneos lidam de maneira diferente com o tempo: projetos de
futuro sdo tratados dentro de um futuro préximo e ndo com uma
perspectiva de longo prazo. A andlise das respostas da Gltima pergunta
do questionério contextual da Prova Brasil aplicada ao 9° ano mostra
gue 89% dos jovens pretendem continuar estudando apés a concluséo do
Ensino Fundamental. Entretanto, a maioria deles (63%) declara que quer
conciliar escola e trabalho. Somente 26% desejam continuar apenas
estudando. Muitos (9%) ainda ndo tém planos concretos para o futuro,
gue neste caso ndo é tdo distante, pois 0 proximo ano letivo iniciaria
dois meses apos a aplicagdo da Prova Brasil. E, espantosamente, 2%
pretendem apenas trabalhar.

De acordo com Bourdieu e Passeron (2014 [1964]) “a acdo de
estudar é um meio a servigo de um fim que Ihe é exterior; (...) a a¢do
presente somente tem sentido em relagdo a um futuro que se apresenta e
prepara somente preparando para sua propria negacdo” (p. 78). As ideias
apresentadas anteriormente sobre a funcdo reprodutora do arbitrario
cultural desempenhada pela escola descartam a possibilidade de
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conceber a escola como instituicdo que contribui para a mobilidade
social. Bourdieu é pessimista com relacdo as dindmicas de poder no
espaco social e a supremacia da dominacdo. Entretanto, a sua prépria
biografia ¢ um exemplo de que as estruturas sociais ndo sdo estaticas e
gue os habitus sdo dindmicos e maleaveis.

Anualmente, ha um gap entre o nimero de concluintes do Ensino
Fundamental em um dado ano e o nimero de matriculas no Ensino
Médio no ano seguinte. Em 2013, conforme analisado anteriormente,
havia 119.300 matriculas no 9° ano do Ensino Fundamental regular em
Santa Catarina. Segundo o INEP (2016d, 2016i), houve 87% de
aprovacdo entre os estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental em
Santa Catarina, 11% de reprovacao e 2% de abandono escolar. Com esta
informacdo, estima-se que o nudmero de concluintes do Ensino
Fundamental em 2013 estaria proximo de 103.791 estudantes. Em uma
trajetoria escolar normal, esperar-se-ia que todos estes estudantes se
matriculassem no Ensino Médio em 2014. O ndmero de matriculas no
1° ano do Ensino Médio regular em 2014 de fato é superior: 126.660
estudantes (INEP,2016i). Porém, dentre os 117.333 estudantes
matriculados no 1° ano do Ensino Médio em 2013, 21,5% reprovaram e
10,2% abandonaram a escola (INEP, 2016d; 2016i), ou seja, mais de
37.000 jovens tiveram de refazer esta etapa em 2014 ou em outro
momento. Em 2014, havia 19,1% de distor¢do idade-série no 1° ano do
Ensino Médio regular (INEP, 2016d). Embora ndo haja uma forma
precisa de verificar qual o nimero de jovens concluintes do Ensino
Fundamental em 2013 que efetivamente cursaram o 1° ano do Ensino
Médio em 2014, os indicadores e numeros apresentados acima
confirmam o gap na transi¢do Ensino Fundamental-Ensino Médio entre
2013 e 2014.

4.11 Sintese do perfil e da trajet6ria dos jovens catarinenses

Apresenta-se, abaixo, uma tabela que sintetiza o perfil e a
trajetdria dos 88.694 jovens catarinenses analisados nesta pesquisa.
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Tabela 17. Sintese do perfil e da trajetdria dos jovens catarinenses em 2013

Identificacdo

51% homens | 49% mulheres

59% brancos | 22% pardos | 5% pretos | 2%
amarelos | 1% indigenas

14 anos (62%) | 15 anos (22%)

Composicédo do
capital
econdmico da
familia

Duas TVs (38%)

Um aparelho de radio (54%)

Um videocassete ou DVD player (63%)

Uma geladeira (82%), das quais 73% sdo
geladeiras duplex (com freezer)

Uma méaquina de lavar roupa (79%)

Um carro (56%)

Um computador (48%)

Um banheiro (63%)

Trés quartos de dormir (52%)

Estrutura familiar

35% moram com trés pessoas | 34% mora com
guatro pessoas ou mais

91% moram com a mae

69% moram com o pai

Capital cultural
da familia -
escolaridade

Mée | Pai
18% | 19% | Escolaridade inferior ao 5° ano do
26% | 24% | Ensino Fundamental

19% | 21% | Conclusdo do 5° ano, mas nao do
27% | 26% | 9° ano do Ensino Fundamental

11% | 9% | Conclusdo do Ensino
Fundamental, mas ndo do Ensino
Médio

Conclusdo do Ensino Médio, mas
nao da faculdade

Escolaridade de nivel superior
completa

97% das mées e 95% dos pais sabem ler e
escrever

88% das mdes e 75% dos pais tém habito de
leitura

Capital cultural
da familia —

99% dos pais incentivam os estudos
98% dos pais incentivam a nao faltar as aulas
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acompanhamento
das atividades
escolares

95% dos pais incentivam a fazer os deveres de
casa
88% dos pais incentivam a leitura

72% dos pais conversam sobre 0 que acontece
na escola

45% dos pais vao a reunido de pais de vez em
quando

Capital cultural
dos jovens

Leem de vez em guando:

Jornais (51%)

Livros em geral (53%)

Livros de literatura (47%)

Revistas em geral (50%)

Revistas em quadrinhos (43%)

Revistas de comportamento, celebridades,
esporte ou TV (35%)

Leem sempre ou guase sempre:
Noticias na internet (51%)

Frequentam de vez em quando:

Biblioteca (54%)

Cinema (50%)

Festas na vizinhanga ou comunidade (47%)

Frequentam nunca ou quase nunca:
Espetaculo ou exposicao (teatro, museu, masica,
danca) (48%)

Uso do tempo dos
jovens

Mais de trés horas diarias (em dia de aula)
assistindo a TV, navegando na Internet ou
jogando jogos eletronicos (42%)

Menos de uma hora diaria (35%) ou de uma a
duas horas diarias (33%) fazendo trabalhos
domeésticos (em dia de aula)

21% trabalham fora de casa (recebendo ou ndo
salario)

Atitude perante
os estudos

67% gostam de estudar Lingua Portuguesa
63% gostam de estudar Matematica

52% fazem o dever de casa de Lingua
Portuguesa sempre ou guase sempre

54% fazem o dever de casa de Matematica
sempre ou guase sempre
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51% utilizam a biblioteca ou sala de leitura da
escola de vez em quando

Atitude dos
professores

78% corrigem o dever de casa de Lingua
Portuguesa sempre ou guase sempre

85% corrigem o dever de casa de Matematica
sempre ou guase sempre

Trajetoria escolar

41% iniciaram a educacdo formal na pré-escola
(4 a5 anos de idade)

94% estudaram somente em escola publica a
partir do 5° ano do Ensino Fundamental

26% ja reprovaram

3% ja abandonaram a escola durante o periodo
de aulas e ficaram sem estudar durante o resto
do ano

89% pretendem continuar estudando ap0ds
concluirem o 9° ano do Ensino Fundamental,
porém 63% querem conciliar os estudos com
trabalho
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5. O QUE MUDA DA INFANCIA A JUVENTUDE?
PERSPECTIVAS DE UMA ANALISE LONGITUDINAL

Conforme descrito anteriormente, 0s agentes ocupam posi¢des
relativas nos campos em que se situam, que variam segundo o tipo e
volume de capital que possuem. As movimentages ou trajetérias dos
agentes no espaco social, atravessando diferentes campos, com
permanéncias distintas em cada um deles, orientam-se segundo os
interesses que mobilizaram estes agentes, que sdo consistentes com 0s
seus habitus, e transformam a estrutura e o volume de capital dos
agentes (BRANDAO, 2010). Em outras palavras, a estrutura de capital é
decorrente das experiéncias dos agentes em suas interacdes nos diversos
campos pelos quais passaram.

Segue-se a premissa de Bourdieu de que no social tudo é
relacional. Assim, entende-se que para compreender 0s jovens
catarinenses, que sdo o0 objeto desta pesquisa, € preciso enquadra-los de
modo a permitir a apreensdo da sua posi¢do relativa no conjunto de
objetos semelhantes (as criancas catarinenses, neste caso). Deste modo,
esta pesquisa adotou uma perspectiva longitudinal para analisar o perfil
e a trajetdria dos jovens catarinenses, utilizando os dados coletados nas
edicBes de 2009 e 2013 da Prova Brasil.

Tendo em mente que os campos (escolar, cultural, econémico,
religioso, politico etc.) sdo espacos dinamicos e que 0s habitus alteram-
se em consequéncia dos “lances” e “jogadas” realizadas no espago
social, ou seja, decorrentes da mobilizagdo de diferentes capitais pelos
agentes, buscou-se verificar o que muda na vida dos jovens do 5° ao 9°
ano do Ensino Fundamental. H& aquisicdo de capital nesta trajetéria? Os
diferentes tipos de capital sdo valorizados nos dois momentos distintos
segundo 0s mesmos parametros? Pode-se considerar que a transi¢do do
5° ao 9° ano do Ensino Fundamental, ou seja, da esséncia social
“crianga” para esséncia social “jovem”, traduz-Se em uma passagem de
um campo (ou subcampo) para outro, com consequente alteracdo do
habitus destes individuos?

Apresentam-se, a seguir, as principais semelhancas e diferencas
no perfil e na trajetdria dos jovens catarinenses ao longo do tempo. A
andlise longitudinal inicia-se com enfoque no perfil dos agentes. Na
sequéncia, analisam-se as mudancas na trajetoria no destes individuos.



230

5.1 O perfil dos jovens catarinenses em perspectiva longitudinal

Esta pesquisa investigou a mesma popula¢do em dois momentos
distintos: quando os individuos cursavam o 5° ano do Ensino
Fundamental e quando frequentaram o 9° ano do Ensino Fundamental.
Analisou-se o perfil dos jovens catarinenses de 14-15 anos na secdo
anterior. Acrescenta-se, agora, a analise, os dados referentes ao
momento em que estes mesmos individuos tinham em torno de 10-11
anos de idade, conferindo-lhe um carater longitudinal.

Antes de apresentar os resultados, convém elencar algumas
ressalvas. Os questionarios contextuais da Prova Brasil de 2009 e de
2013 utilizados nesta pesquisa e com base nos quais foi elaborada a
andlise longitudinal ndo sdo idénticos, embora a maioria das questdes
sejam semelhantes (com padrdo de respostas parecido ou ndo). A coleta
de dados difere ndo apenas por tratarem-se de edi¢des distintas da Prova
Brasil, mas também porque o questionario de 2009 foi aplicado a
estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental e o questionario de 2013,
aos estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental. Infelizmente todo o
grupo de questdes que se denominou “capital cultural dos jovens”
diverge consistentemente nos questionarios, o que impossibilita a
perspectiva longitudinal para esta categoria de analise.

Como a populagdo é a mesma, ha semelhangas no seu perfil de
2009 a 2013, conforme demonstrado na Tabela 18%°. Estas similaridades
ndo se referem somente a género, raga, cor ou etnia, e idade, mas os
estudantes também demonstram coeréncia nas suas respostas acerca do
tipo de escola (pablica ou privada) frequentada. Com relagdo ao inicio
da vida escolar, em particular, h4 variagdes de cinco pontos percentuais
com relagdo as respostas dos estudantes nos dois momentos distintos:
um maior percentual de estudantes declara em 2013 que iniciou a
educacédo formal na pré-escola ou antes, comparativamente a 2009, com
consequente reducdo de 5% entre aqueles que afirmam que comegaram
a vida escolar ap6s o primeiro ano. O padrdo de respostas distinto entre
0S questionarios contextuais da Prova Brasil de 2009 e 2013, com

% Curiosamente, as declaracdes dos estudantes a respeito de reprovacio e
abandono escolar também sdo bastante semelhantes ao longo do tempo, mas
omitiu-se esta informacdo da Tabela 18 porque esta secdo trata apenas da
analise longitudinal do perfil dos jovens catarinenses. As questdes relacionadas
ao rendimento escolar (reprovacdo e abandono escolar) serdo tratadas mais
adiante, quando se analisa longitudinalmente a trajetoria escolar dos jovens
catarinenses.



231

especificacdo de idades para cada uma das alternativas na versdo de
2013, pode ter motivado respostas diferentes entre os jovens no 9° ano.
As divergéncias nas respostas sobre o inicio da vida escolar também
podem estar relacionadas a adaptagdo das instituicdes educacionais ao
Ensino Fundamental de nove anos de duracdo, que foi tardia em alguns
casos, bem como se referir as diferentes denominagdes das etapas e anos
escolares utilizadas em diferentes tempos e espacos.

Tabela 18. Semelhangas no perfil dos individuos analisados, de 2009 a 2013

Percentuais de respostas
2009- 5" ano | 2013- 9" ano
. Masculino 51,6% 50,5 %
GEénero —
Feminino 434% 49,5 %
Branca 61,1% 58,7 %
Parda 26,7% 22,1%
Cor e raca Preta 7,7% 54%
Amarela 2,1% 2,0%
Indigena 2,5% 1,2%
Sem declaragio - 10,7 %
2001 ou depois 0,1% 0,2%
2000 10,4 % 8,2%
1999 61,1 % 61,6 %
Ano de
scimento 1998 17,7% 21,9%
] 1997 6,8 % 59%
(idade) 1936 2,5% 1,7%
1995 1,0% 0,4%
1994 ou antes 0,4 % 0,2 %
Tipode |Somente publica 92,70 % 94,40 %
escola  |Privada e publica 7,30% 5,60 %
Creche, maternal ou jardim de infancia 40,0% 37,7%
Inicioda |Pré-escola 3M,3% 41,1%
vida escolar |1° ano 19,1% 19,1%
Depois do 1" ano 6,6 % 2,1%
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Em algumas outras questes ha& variacdo substancial na
comparagao das respostas entre 0s dois periodos distintos, como no caso
das questdes acerca do dever de casa. Quando estavam no 5° ano, em
torno de 15% dos estudantes afirmaram fazer o dever de casa sempre ou
quase sempre. No 9° ano, este percentual de resposta sobe para
aproximadamente 53%, contrariando 0 senso comum. Como esta
pesquisa analisa diferentes “esséncias sociais” — criangas e jovens — e
busca justamente compreender semelhangas e diferencas nos perfis e
trajetorias desses individuos, ha que se levar em conta que a forma de
interpretacdo das questdes do questionario contextual que acompanha a
Prova Brasil e o tipo de atitude perante os estudos pode diferenciar ndo
somente em nivel individual, mas também de acordo com a idade e com
0 nivel de escolaridade dos participantes. Criancas tendem a ser mais
sinceras e mais ingénuas do que adultos, mas sera que ha alteracdes
significativas nestes quesitos dos 10-11 anos aos 14-15 anos? No Brasil,
em geral, as turmas de 5° ano contam com um professor que cobre
diferentes contelidos e passa a maior parte do ano escolar com os
estudantes, enquanto que no 9° ano ha diferentes professores para as
diversas disciplinas escolares, enfraquecendo o vinculo e possibilitando
diferentes condicbes de aprendizagem, rotina e vivéncia escolar para 0s
estudantes. Ademais, as cobrangas e o nivel exigido de disciplina tanto
da escola como da sociedade em geral sobre estas duas “esséncias
sociais” também pode divergir, o que refletira até mesmo na forma
como 0s estudantes respondem ao questionario.

Estas e muitas outras questdes poderiam ser enumeradas para
verificar a relevancia tanto de respostas semelhantes como de respostas
diferentes nos questionarios respondidos no 5° ano e no 9° ano, mas
ateve-se a metodologia deste trabalho (ver capitulo 3) para esta analise
longitudinal. N&o se pretendeu prescrever relagcbes causais, mas
predominantemente elaborar uma discussdo a respeito da trajetéria dos
jovens catarinenses. Metaforicamente, colocou-se lenha no fogo e
adicionaram-se alguns ingredientes a panela, mas o cozido serd ao gosto
de cada um.

A seguir, foram analisadas algumas das diferencas entre as
respostas emitidas quando a populagdo deste estudo tinha o status de
“crianga” para quando estes individuos passaram a ser instituidos
“jovens”.
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5.1.1 Capital econbmico

De modo geral, o capital econdbmico da populacdo analisada
apresentou variagdo ascendente de 2009 para 2013. A propor¢do de
domicilios com mais de uma televisdo e mais de uma geladeira, por
exemplo, cresceu em 14% e 6%, respectivamente, com destaque para o
aumento de 15% no percentual de domicilios que passaram a ter a
chamada geladeira duplex. Além disso, houve um redimensionamento
dos comodos dos domicilios onde os estudantes vivem: o percentual de
domicilios com trés ou mais quartos cresceu em 8% e embora a grande
maioria dos domicilios ainda tenha apenas um banheiro em 2013, este
percentual foi reduzido em 9% quando comparado com 2009, tendo
aumentado em 11% em 2013 a parcela de domicilios que possui dois ou
mais banheiros. Muitas familias passaram a registrar a posse de bens
gue ndo constavam em seus domicilios em 2013, como méaquina de
lavar roupa, carro e computador (Grafico 12).

Grafico 12. Percentual de moradias que detém a posse de maquina de lavar
roupa, carro e computador, com destaque para o incremento na posse destes
bens em 2013 (em %)

Maguina de lavar roupa Carro Computador
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Considerando que houve variagdes macroecondmicas (no poder
de compra, taxas de juros e cambio, por exemplo) e especificas dos
setores de bens de consumo (preco, acesso a crédito, concorréncia,
ampliacdo da disponibilidade de produtos etc.) entre os dois periodos
analisados, ndo se pode simplesmente afirmar que houve uma melhoria
no capital econdmico da populacdo estudada. O percentual de familias
brasileiras endividadas chegou a 53,8% em dezembro de 2013, segundo
a Pesquisa Nacional de Endividamento e Inadimpléncia do Consumidor
(PEIC), da Confederacdo Nacional do Comércio de Bens, Servigos e
Turismo™.

Em todo caso, esta pesquisa ndo considera muito relevante a
agregacdo ou configuracdo do capital econdmico através da posse de
bens. O objetivo da pesquisa, bem como a sua hipdtese e as questdes
norteadoras também ndo se concentram nesta categoria de anélise.
Portanto, independentemente das variagGes identificadas nesta secéo,
entende-se que a sociedade brasileira permanece social e
economicamente desigual e que essa desigualdade se faz presente na
escola publica.

5.1.2 Estrutura familiar

H& uma modificagcdo na estrutura familiar dos estudantes de
2009 a 2013, conforme mostra o Grafico 13. Houve um aumento do
percentual de domicilios onde vive um ndmero menor de pessoas e
reducdo significativa de domicilios onde coabitam o estudante e um
nimero maior de pessoas (quatro ou mais pessoas).

& Disponivel em http://cnc.org.br/central-do-

conhecimento/pesquisas/economia/pesquisa-nacional-de-endividamento-e-
inadimplencia-do--18. Acesso em 13 de dezembro de 2016.



http://cnc.org.br/central-do-conhecimento/pesquisas/economia/pesquisa-nacional-de-endividamento-e-inadimplencia-do--18
http://cnc.org.br/central-do-conhecimento/pesquisas/economia/pesquisa-nacional-de-endividamento-e-inadimplencia-do--18
http://cnc.org.br/central-do-conhecimento/pesquisas/economia/pesquisa-nacional-de-endividamento-e-inadimplencia-do--18
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Gréafico 13. Quantidade de pessoas que moram com o estudante em 2009 e em
2013 (em %)
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O percentual de estudantes que moram com a mde e com 0 pai
diminuiu de 2009 para 2013, um decréscimo de 2% no caso da mée e de
4% com relacdo ao pai. Ao mesmo tempo, aumentou em 1% o
percentual de jovens que moram com outra mulher ou outro homem por
eles responsavel e também aumentou a parcela de jovens que ndo mora
com a mae, o pai ou responsaveis. O afastamento maior do pai ja estava
destacado em 2009, porém o percentual de estudantes que ndo vivem
com o pai ou com um outro responsavel do sexo masculino aumentou
em 3% em 2013.

5.1.3 Capital cultural da familia: escolaridade

A anélise longitudinal indica alteracfes em direces opostas
com relagdo a escolaridade das mées e pais dos estudantes, conforme
mostram os Graficos 14 e 15. Houve aumento de 9% no percentual das
maes que ndo concluiram o 5° ano do Ensino Fundamental, e de 11% no
caso dos pais. Simultaneamente, o percentual das maes que concluiram
o Ensino Fundamental e o Ensino Médio aumentou em 4% e 17%,
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respectivamente. A parcela de pais que concluiram estes dois niveis
educacionais também teve incremento, da ordem de 8% e 18%,
respectivamente.

Grafico 14. Distribuicdo da escolaridade da mée, segundo a percepcdo dos
estudantes em 2009 e em 2013 (em %)
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Gréfico 15. Distribuicdo da escolaridade do pai, segundo a percepgdo dos
estudantes em 2009 e em 2013 (em %)
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Independentemente das motivagdes e justificativas para tais
variagBes na escolaridade dos pais, é provavel que com o passar dos
anos, os jovens detenham maior conhecimento acerca da escolaridade
dos seus proprios pais, pois dentre as respostas registradas no 5° ano
havia um alto percentual de respostas “ndo sei” — 29,4% quanto a
escolaridade da mae e 39,5% quanto a escolaridade do pai — e de
“missing” (questdes ndo-respondidas ou anuladas) — 9,7% na questdo
sobre a escolaridade da mée e 7,7%, no caso do pai . Estas respostas
totalizam incertezas da ordem de 39% a respeito da escolaridade
materna e 47% em relacdo a escolaridade paterna. Conforme
apresentado anteriormente, 0s percentuais de ndo-resposta e questdes
anuladas referentes a escolaridade dos pais também é alto no 9° ano
(16% para a mée e 26% para o pai), porém o grau de incerteza tem uma
reducéo de aproximadamente 50% tanto no caso da escolaridade da mée
como do pai.

O grau de “missing” permanece alto nas questdes a respeito da
percepcdo dos estudantes do 5° ano acerca da aptiddo de leitura e escrita
de seus pais (9,9% na questdo referente & mae e 17,5% na questdo
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referente ao pai), diferentemente do encontrado nas respostas dos
estudantes do 9° ano. Entretanto, o percentual de respostas validas dos
estudantes ndo muda no periodo analisado: em torno de 96% dos
estudantes declaram que suas mées sabem ler e escrever, e
aproximadamente 95%, afirmam que seus pais leem e escrevem.

O mesmo percentual de estudantes (em torno de 89%) reporta
gue vé a mée lendo em 2009 e em 2013, embora haja um alto indice de
“missing” (10,4%) entre os estudantes no 5° ano. Porém, uma menor
parcela de estudantes relata em 2013 que vé o pai lendo (diminuicdo de
6%, quando comparado a 2009). Tanto em 2009 como em 2013, ha alta
incidéncia de ndo-resposta (6,6% e 4,8%, respectivamente) para esta
questdo. A diminuicdo na percepcdo dos estudantes acerca dos habitos
de leitura dos pais pode estar relacionada a constatacdo de que um
percentual menor de jovens vive com o pai em 2013.

Curiosamente, uma questdo que nao difere de 2009 a 2013 € o
percentual de mées e pais que concluiram o Ensino Superior; somente
em torno de 10% nos dois periodos.

5.1.4 Capital cultural da familia: acompanhamento familiar nas
atividades escolares

A participacdo dos pais nas atividades escolares diminui ao
longo dos anos de escolarizagdo de seus filhos. De 2009 a 2013, ha um
decréscimo de 9% no percentual de pais que participa sempre ou quase
sempre das reunides de pais na escola e um aumento de 4% daqueles
gue nunca ou quase nunca participam de tais reunides. Apesar dos dados
de 2013 apresentarem aumentos sutis, quando comparados com 0S
dados de 2009, nos percentuais de pais que incentivam os filhos a
estudar e a ir para a escola e nao faltar as aulas, os incentivos dos pais
com relacdo aos estudos tendem a diminuir com o passar do tempo. Ha
diminuigdo de 2% no percentual de pais que incentivam os filhos a fazer
o0 dever de casa e os trabalhos da escola, e reducdo de 7% no percentual
de pais que incentivam os filhos a ler, comparando-se as respostas
coletadas no 5° ano com as reportadas no 9° ano.

Entretanto, a maior variagdo refere-se ao menor percentual de
pais que conversam com seus filhos a respeito do que acontece na
escola. Quando estavam no 5° ano, somente 16% dos estudantes
apontaram que seus pais nao conversavam com eles sobre a escola. No
9° ano, 28% dos estudantes notam a auséncia deste tipo de conversa
com 0s pais.
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Em todos estes casos, convém ressaltar que hd um misto de
expectativa e responsabilizacdo dos pais acerca do seu interesse pelas
atividades escolares dos filhos, porém a falta de interesse pode estar
associada a motivacdes proprias dos estudantes, sejam relacionadas a
busca de maior autonomia e independéncia, ou mesmo por rebeldia.

5.1.5 Uso do tempo dos jovens

No 9° ano, os estudantes passam mais tempo assistindo a
televisdo, navegando na internet ou jogando jogos eletrénicos do que
guando estavam no 5° ano (Grafico 16). Ha uma inversao na quantidade
de horas dispendidas nestas atividades no cotidiano dos estudantes de
2009 a 2013. Quarenta por cento dos estudantes de 10-11 anos gastava
uma hora ou menos em tais atividades, enquanto que mais de 42% dos
jovens de 14-15 anos passam mais de trés horas assistindo a TV,
navegando na internet ou jogando videogames.

Grafico 16. Quantidade de tempo que a populagdo analisada passou assistindo a
televisdo, navegando na internet ou jogando jogos eletrdnicos em 2009 e em
2013 (em %)
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Além de inferéncias com relacdo a idade, diferencas na
“esséncia social” e, portanto, diferentes niveis de autonomia,
comprometimento e exigéncias por parte da familia e da escola, €
preciso considerar que houve novas tendéncias tecnoldgicas e
socioculturais podem interferir nesta questdo como, por exemplo,
diversificacdo e facilidade de acesso a tecnologia e as redes sociais.
Como mencionado anteriormente, ndo se pretende tracar relagdes
causais, pois diversas outras tendéncias também podem ter influenciado
esta alteracdo de comportamento da populacdo estudada, como
mudancas nos valores da sociedade, assim como questdes ligadas ao
microuniverso da escola e da familia.

O percentual de estudantes que passa mais tempo fazendo
trabalhos domésticos também aumentou com a idade. Em 2013, é 16%
maior a propor¢ao de estudantes que declaram que gastam mais de uma
hora por dia com estas tarefas. Mesmo assim, a grande maioria dos
estudantes (82% em 2009 e 81% em 2013) continua ndo usando mais de
duas horas diarias em trabalhos domésticos.

Com relacéo ao trabalho fora de casa, o percentual bastante alto
de 11% de estudantes que trabalhavam em 2009 sobe para 21% em
2013. A parcela de jovens trabalhadores quase dobra neste periodo e
atinge um quinto dos catarinenses com 14-15 anos de idade.

5.1.6 Atitude dos jovens perante os estudos

Anteriormente foram expostas algumas das diferencas entre o
5° e 0 9° anos numa perspectiva pedagdgica-educacional, como o
diferente nimero de professores e disciplinas, por exemplo. Na medida
em que se alteram as rotinas escolares, também muda a atitude dos
estudantes perante os estudos @ medida em que eles avangcam nos niveis
de escolarizacao.

Os estudantes alteram seus padrdes de resposta com rela¢do ao
dever de casa de 2009 a 2013, independentemente de as tarefas serem de
Lingua Portuguesa ou Matematica, como se pode observar no Grafico
17. Quando estavam cursando o 5° ano, a maioria afirmava que fazia os
deveres de casa somente “de vez em quando”. No 9° ano, ao contrario, a
maioria destes mesmos estudantes declara que fazem os deveres de casa
“sempre ou quase sempre’.
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Gréfico 17. Frequéncia com que os estudantes fazem os deveres de casa de
Lingua Portuguesa e de Matematica em 2009 e em 2013 (em %)
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Esta diferenca pode resultar de diferentes exigéncias dos
professores, da escola e da familia nos diferentes momentos da vida
escolar analisados, de distintas percepcfes morais tanto das questdes
como das respostas, mas também indicar que o comprometimento com a
escola muda ao longo dos anos. E interessante notar que mais do que
duplica o percentual de estudantes que declaram em 2013 que nunca
fazem os deveres de casa.

5.1.7 Atitude dos professores

Curiosamente, as atitudes dos professores na correcdo dos
deveres de casa, segundo a percepcdo dos estudantes no 5° ano e no 9°
ano segue a mesma tendéncia demonstrada nas atitudes dos préprios
estudantes com relagdo a realizacdo dos deveres de casa (Grafico 18).
Entretanto, o percentual de estudantes do 9° ano que declaram que 0s
professores corrigem os deveres de casa, tanto de Lingua Portuguesa
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como de Matematica, “sempre ou quase sempre” ¢ ainda maior do que
no Gréafico 17. Além disso, o percentual de estudantes que consideram
que os professores “nunca ou quase nunca” corrigem as tarefas é baixo e
mantém-se inalterado ao longo do tempo.

Gréafico 18. Frequéncia com que os professores corrigem os deveres de casa de
Lingua Portuguesa e de Matematica em 2009 e em 2013 (em %)
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Qual seria o catalisador de atitudes neste caso: a frequéncia de
correcdo de tarefas pelos professores motiva (ou desmotiva) o0s
estudantes na realizacdo dos deveres de casa, ou 0 comprometimento
(ou falta de comprometimento) dos estudantes, seja ele préprio dos
estudantes ou orientado pela rotina escolar, com relagdo as tarefas,
estimula as corregbes por parte dos professores? Ou nenhuma dessas
opcoes?

E importante notar que a formacao dos professores que atuam no
5° ano ¢ diferente daqueles que lecionam no 9° ano. Os primeiros séo
pedagogos enquanto aqueles que trabalham com os estudantes do 9° ano
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tém formacdo em cursos superiores distintos (Matematica, Ciéncias
Bioldgicas, Letras, entre outros).

5.1.8 Sintese do perfil dos jovens catarinenses segundo a analise
longitudinal: o que mudou de 2009 a 2013?

Apresenta-se uma tabela (Tabela 19) que sumariza a variacdo
no perfil dos jovens catarinenses de 2009, quando eles frequentavam o
5° ano do Ensino Fundamental, tinham em torno de 10 a 11 anos de
idade e ainda possuiam status de “criangas” perante a escola, a familia e
a sociedade, a 2013, ano em que estes mesmos individuos com, em
média, 14 a 15 anos, cursaram 0 9° ano e passaram por uma série de
mudangas (ritos) que os tornaram “jovens” em esséncia. Esta tabela
apresenta a variacdo do percentual de respostas nos itens indicados, com
setas ascendentes indicando que houve uma variagdo positiva (maior) no
referido item e setas descendentes mostrando que houve uma variagdo
negativa (menor) no item em questdo. A posicao das setas e sua cor ndo
visam prescrever quaisquer informac8es normativas a respeito de tais
variagBes. A tabela tem carater informativo e as setas servem meramente
para ilustrar tais informacoes.
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Tabela 19. Variacbes identificadas na andlise longitudinal dos dados dos
questiondrios contextuais da Prova Brasil, aplicados ao 5° ano do Ensino
Fundamental em 2009 e aplicados ao 9° ano em 2013

Capital econdmico

Nimero de pessoas que moram com o jovem

Percentual de jovens que moram com os pais

Escolaridade dos pais

Participacdo dos pais nas reunides da escola

Incentivo dos pais a estudar e ndo faltar as aulas

Incentivo dos pais a fazer o dever de casa e a ler

Percentual de pais que conversam com os filhos sobre a escola

Tempo gasto pelos jovens com TV, internet e jogos eletrénicos

Tempo gasto pelos jovens com trabalhos domésticos

Percentual de jovens que trabalham fora

Frequéncia com que os jovens fazem os deveres de casa

AL AL AL AL AR IR AL R AL SR AR AL 2

Frequéncia com que os professores corrigem os deveres de casa

As informacfes dispostas na Tabela 19 geram ddvidas,
curiosidades e questionamentos. Assim, foram selecionadas algumas
destas questdes para uma investigagdo mais aprofundada. Porém, antes
de se partir para o aprofundamento do acima exposto, hd outras
variaveis importantes a serem analisadas. Além das mudancas na vida
dos jovens sumarizadas na Tabela 19, sejam elas reais ou baseadas na
percepgdo dos jovens, ha outras variagdes comumente circunstanciadas
a trajetéria escolar que merecem atencdo especial, pois suas
consequéncias podem se manifestar por toda a vida dos jovens. Deste
modo, estas variaveis sdo apresentadas com mais detalhe a seguir.
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5.2 A trajetdria escolar dos jovens catarinenses em perspectiva
longitudinal

A andlise historica do IDEB, apresentada na Tabela 4 no capitulo
2, sinaliza que o indice obtido junto aos estudantes dos Anos Iniciais é
superior aquele observado na avaliacdo dos estudantes dos Anos Finais
do Ensino Fundamental no Brasil. O IDEB dos estudantes catarinenses é
melhor do que a média nacional, mas o indice também difere bastante
entre os Anos Iniciais e 0s Anos Finais do Ensino Fundamental em
Santa Catarina, como mostra a Tabela 8, que se encontra naquele
mesmo capitulo.

Como apresentado anteriormente, o IDEB é o resultado de um
calculo entre rendimento escolar (taxas de aprovacgdo obtidas através do
Censo Escolar anual) e as médias de desempenhos nas avaliagdes
padronizadas e aplicadas bianualmente em larga escala pelo INEP
(Prova Brasil, para o calculo do IDEB de escolas e municipios, e ANEB,
para o IDEB dos estados e nacional). Matematicamente, o IDEB é
apresentado pelo INEP (2016h) da seguinte forma:

|DEBji = Nji Pji (1)

em que,
0<N; <10
0<P;<1

0 <Ideb; < 10

sendo,

j = unidade para a qual se calcula o IDEB (Brasil, unidade da federacao,
municipio, escola)

i = ano da avaliacdo (ANEB e Prova Brasil) e do Censo Escolar;

N;i = média da proficiéncia em Lingua Portuguesa e em Matematica,
padronizada para um indicador entre 0 e 10, dos estudantes da unidade j,
obtida no ano i da avaliagdo realizada ao final da etapa de ensino (5° ano
e 9° ano do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio);

P;i = indicador de rendimento baseado na taxa de aprovacéo da etapa de
ensino dos estudantes da unidade j no ano i.

Para entender a variagdo do indice entre os Anos Iniciais e 0s
Anos Finais do Ensino Fundamental, investigaram-se separadamente as
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duas variaveis que compdem o calculo do IDEB em perspectiva
longitudinal: o rendimento e o desempenho escolar.

5.2.1 Rendimento escolar

No célculo do IDEB, o rendimento ou fluxo escolar
corresponde as taxas de aprovacdo de todos os estudantes de cada uma
das etapas de ensino regularmente matriculados na unidade educacional
em questdo. Deste modo, o IDEB dos Anos Iniciais compreende a
média das taxas de aprovacao dos estudantes do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental enquanto que o IDEB dos Anos Finais consiste na média
das taxas de aprovagdo dos estudantes do 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental para um dado ano. Por se referir & média da aprovagdo
entre os estudantes de cada ano escolar, o rendimento escolar é
entendido como sendo o inverso do tempo médio de conclusdo de um
ano em cada uma das etapas de ensino.

As taxas de aprovagdo dos estudantes catarinenses dos Anos
Iniciais e finais do Ensino Fundamental estdo dispostas na Tabela 20.
Algumas informagBes provenientes desta tabela sdo particularmente
interessantes para a andlise desenvolvida nesta tese. A primeira
constatacdo é de que as taxas de aprovagdo dos Anos Iniciais sdo mais
altas que as dos Anos Finais do Ensino Fundamental; e as taxas de
aprovacdo do 5° ano também sdo superiores as do 9° ano. Segundo, as
taxas de aprovacgdo do 5° ano tendiam a ser maiores do que a média dos
Anos Iniciais, mas houve uma queda nas taxas do 5° ano em 2009 e
ap6s a recuperagdo em 2011, uma queda ainda maior em 2013,
predominantemente na rede estadual, que persiste até 2015. Uma
terceira informacdo importante é que as taxas de aprovacdo do 9° ano
também tendiam a ser maiores do que a média dos Anos Finais, porém
isso se inverte na rede estadual em 2011 e decresce consideravelmente
em 2013, quando todas as redes apresentaram uma queda nas taxas de
aprovagéo, com recuperacdo em 2015.
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Parte das variagGes nas taxas de aprovacdo ao longo dos anos
pode estar relacionada a adocdo de politicas de progressdo continuada
ou aprovacdo automatica em Santa Catarina. A LDBEN
institucionalizou estas politicas em nivel nacional ao declarar, em seu
artigo 32, inciso 2°, que os estabelecimentos de ensino “que utilizam
progressao regular por série podem adotar no ensino fundamental o
regime de progressao continuada, sem prejuizo da avaliacdo do processo
de ensino-aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema de
ensino” (BRASIL, 1996). O regime de progressdo continuada,
entretanto, teve seu uso intensificado a partir de 2006, quando houve a
alteracdo da duracéo do Ensino Fundamental, de oito para nove anos,
com matricula obrigatdria aos seis anos de idade (BRASIL, 2006). Os
municipios, estados e o Distrito Federal tiveram prazo até 2010 para
adequarem o Ensino Fundamental a nova regulamentacdo (BRASIL,
2006).

Em Santa Catarina, a implantacdo do Ensino Fundamental de
nove anos teve inicio em 2007, quando passou a vigorar uma politica
popularmente conhecida como aprovagdo automatica na rede estadual
(SILVA, 2014). A aprovacdo dos estudantes foi facilitada por meio do
Parecer n. 177/2006 da Comissdo de Educacdo Béasica do Conselho
Estadual de Educagdo (CEE-SC), que desencadeou uma resolugéo
orientando a aplicagdo de pontos extras aos célculos das medias das
notas dos estudantes, recuperacdo paralela de estudos, progressao parcial
(com regime de dependéncia), aceleragdo de estudos quando se constatar
defasagem na relacdo idade-série do estudante, avango nos cursos e
séries, classificacdo e reclassificacdo de estudantes permitindo a
matricula na série adequada de acordo com a relagdo idade-série (CEE-
SC, 2008). Tais procedimentos foram reforcados em regulamentagdes
posteriores do CEE-SC (CEE-SC, 2013, 2015, 2016), recomendando a
progressdo continuada nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e a
progressao parcial nos Anos Finais.

A variacdo nas taxas de aprovacdo entre 2011 e 2013, disposta na
Tabela 20, pode estar associada a publicacdo de duas portarias pela
Secretaria de Estado da Educagdo (SED-SC): a Portaria n. 54/2011
(SED-SC, 2011), que ficou conhecida como “portaria da aprovagao
automatica” (SILVA, 2014), e a Portaria n. 28/2013 (SED-SC, 2013),
gue a revogou parcialmente. A primeira previa a aprovagao de todos o0s
alunos dos Anos Iniciais e do 6° ano, exceto em caso de frequéncia
inferior ao exigido na legislacdo. Além disso, alunos de 13 anos ou mais
frequentando o 5° e 0 6° anos seriam desenturmados e inseridos no



249

Programa de Corregéo de Fluxo no ano seguinte. A segunda, declara a
aprovacdo automatica dos 1°, 2° e 4° anos do Ensino Fundamental. As
notas dos estudantes do 3° ano consolidariam as médias do 1° ao 3° ano,
e as do 5° ano, a média do 4° e do 5° anos. Os Anos Finais seguem as
recomendacbes de aprovacdo descritas na resolugdo n. 158/2008 do
CEE-SC.

Outros aspectos das variagdes no rendimento escolar dos
estudantes do 5° e do 9° ano podem estar associados a alteragdes nas
“esséncias sociais” destes individuos e nos ritos de instituicdo pelos
quais passaram de 2009 a 2013. Assim, retormou-se a analise das bases
de dados da Prova Brasil 2009 do 5° ano e da Prova Brasil 2013 do 9°
ano para buscar mais informages acerca das taxas de aprovacdo e
reprovacdo, abandono escolar e distor¢cdo idade-série.

Com relacdo as taxas de aprovagdo e reprovacao, 0s percentuais
de estudantes aprovados mantém-se praticamente constantes do 5° ao 9°
ano (em torno de 74%). Ha aumento de um ponto percentual entre o0s
estudantes que reprovaram uma vez e diminuicdo de um ponto
percentual entre aqueles que reprovaram duas vezes ou mais.

Uma tendéncia semelhante ocorre nas taxas de abandono escolar.
O percentual de estudantes que relatam que nunca abandonaram a escola
tem um incremento de um ponto percentual entre 2009 e 2013, a medida
em que diminui em um ponto percentual a parcela de estudantes que
evadiram a escola uma vez.

A distor¢do idade-série € maior entre os estudantes no 5° ano,
conforme demonstrado no Gréfico 19. E importante lembrar que o
periodo 2009-2013, bem como anos anteriores a 2009, vivenciaram 0s
processos de adaptagéo da alteracdo na duracdo do Ensino Fundamental
de oito para nove anos. Portanto, alguns casos, como o alto nimero de
estudantes que possui idade considerada inferior — situacdo “adiantada”
conforme o Grafico 19 — a cada uma destas etapas de ensino analisadas,
pode justificar-se por conta das incertezas com relacdo a idade adequada
no momento do ingresso destes estudantes no Ensino Fundamental e ao
longo do processo de conversdo das oito séries do Ensino Fundamental
em nove anos. E a diminuigdo da distor¢do idade-série de 2009 a 2013
pode estar relacionada a movimentos de ajuste, progressdo e
transferéncia de estudantes entre turmas a fim de adequa-los a série
correspondente a sua idade.
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Gréfico 19. Distorcdo idade-série entre os estudantes analisados no 5° ano e no
9° ano do Ensino Fundamental em Santa Catarina (em %)

5% ano {2009) 9 ano [2013)

BAdiantado W Adequado W Atrasado

As politicas de progressdo continuada e parcial podem oferecer
subsidios para explicar a semelhanca nas respostas dos estudantes da
andlise longitudinal a respeito de reprovagdo e abandono escolar nos
dois momentos distintos em que eles forneceram estas informacdes.
Porém ndo se pode descartar a possibilidade de que tenha havido
descontinuidade dos estudos, principalmente dentre os estudantes que
apresentavam condi¢cGes mais vulneraveis no 5° ano, que tenham
ocorrido outras reprovagdes além das relatadas no 5° ano ao longo da
trajetéria escolar dos estudantes até o 9° ano, bem como alguns dos
estudantes do 9° ano que declararam ter reprovado ou abandonado a
escola ndo terem cursado o 5° ano em 2009. A fim de trazer a tona tais
possibilidades, criou-se a Tabela 21 com base nos dados do Censo
Escolar, que mostra os nimeros de matriculas em cada um dos anos, do
5° ao 9° ano, destacando o percentual de estudantes matriculados em
situacdo de distorcdo idade-série e o percentual de reprovagdes e
abandono escolar em cada ano.
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Tabela 21. NUmero de matriculas, distor¢do idade-série, taxa de reprovacdo e
taxa de abandono por série de 2009 a 2013 em Santa Catarina

2009 2010 2011 2012 2013
§°ano 6°ano 7°ano 8" ano 9" ano
Nimero de Matriculas| 122441 135415 138738 121677 119300
Distorgdo Idade-Série 12,8% 19,8 % 176% 11,2% 104 %
Taxa de Reprovagio 43% 41% 33% 4,6% 11,0%
Taxa de Abandono 0,3 % 1,3% 1,7% 1,2% 2,0%

Fonte: Elaborada pela autora com base em INEP (2016i, 2016d).

5.2.2 Desempenho escolar

O outro componente do IDEB é o desempenho escolar, que esta
baseado nas médias de proficiéncia dos estudantes nas provas de Lingua
Portuguesa e Matematica da ANEB e da Prova Brasil. Diferentemente
do rendimento escolar, que resulta da média das taxas de aprovagéo de
todos 0s anos que compreendem as etapas inicial e final do Ensino
Fundamental, somente os estudantes do 5° ano e do 9° ano realizam as
provas. Portanto, o desempenho escolar utilizado no célculo do IDEB
refere-se ao desempenho apenas desses estudantes.

Os resultados das provas dos estudantes do 5° ano variam de
zero a 350 em Lingua Portuguesa, e de zero a 375 em Matematica em
2009. As provas de Lingua Portuguesa feitas pelos estudantes do 9° ano
possuem resultados entre zero e 400, e as de Matematica, entre zero e
425. Entretanto, para efeito do célculo do IDEB, as proficiéncias séo
padronizadas entre zero e dez, de modo que 0 < IDEB; < 10.

O desempenho escolar é calculado do seguinte modo (INEP,
2016h):

| mat
" + 0

em que,

2)
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sendo,

nji'p = proficiéncia em Lingua Portuguesa, obtida pela unidade j, no ano
i, padronizada para valores entre 0 e 10

n,-i’“at = proficiéncia em Matematica, obtida pela unidade j, no ano i,
padronizada para valores entre 0 e 10

n;* = proficiéncia na disciplina a (Lingua Portuguesa ou Matematica),
obtida pela unidade j, no ano i, padronizada para valores entre 0 e 10

S;i* = proficiéncia média (em Lingua Portuguesa ou Matemética), ndo
padronizada, dos estudantes da unidade j, obtida na avaliacdo ocorrida
no ano i

Sine” = limite inferior da média de proficiéncia (em Lingua Portuguesa
ou Matematica) no SAEB 1997

Sap’ = limite superior da média de proficiéncia (em Lingua Portuguesa
ou Matematica) no SAEB 1997

Conforme apresentado acima, os limites inferior e superior da
média de proficiéncia em Lingua Portuguesa e em Matematica foram
calculados a partir da média e do desvio padrdo das proficiéncias no
SAEB 1997, ano em que a escala do SAEB foi definida (INEP, 2016h).
Os limites, inferiores e superiores, dispostos na Tabela 22, sdo usados
no calculo do IDEB desde 1997. Inicialmente, as proficiéncias eram
fornecidas a partir da ANEB, para o Brasil e para os dados agregados
por unidade da federacdo, e desde 2005, com a implantacdo da Prova
Brasil, o calculo do IDEB esta disponivel por municipio e por escola.

Tabela 22. Limites inferiores e superiores das proficiéncias em Lingua
Portuguesa e Matematica para calculo do IDEB

Lingua Portuguesa Matemadtica
Sing Scup Sing Scup
5° ano 49 324 60 322
9° ano 100 400 100 400

Fonte: Elaborada pela autora com base em INEP (2016h).



253

Para as unidades que obtiverem S;* < Siy", a proficiéncia média
da unidade sera fixada em S;+*. Por sua vez, as unidades que obtiverem
Sji*> Sqp", mantém o desempenho escolar limitado a Sgy,".

A Tabela 23 apresenta o desempenho dos estudantes
catarinenses em Lingua Portuguesa e Matematica, respectivamente, ao
longo das edigBes do IDEB. Observa-se que o desempenho no 5° ano,
tanto em Lingua Portuguesa como em Matematica, é crescente de 2005
a 2015. No 9° ano, por outro lado, percebe-se que o desempenho em
Matematica foi crescente de 2005 a 2011. Este desempenho decaiu em
2013, mas atingiu incrementos muito superiores aos anteriores em 2015.
As proficiéncias do 9° ano em Lingua Portuguesa também foram mais
varidveis. Houve uma queda mais acentuada de desempenho de 2005 a
2007, e outra mais moderada, de 2011 a 2013. Como em Matematica, 0s
incrementos foram surpreendentes em 2015.



254

"(69T702) d3NI Ws aseq wod riolne ejad epeloge|3 :a1uo4

1292 6992 LIve 0'lve L'vve £'65¢ L'S¥C 9'Z5C 0'GEC 1052 LZve 9ive |ENPE1S3

¥ 162 STLE 8882 7'90E £582 L'G0E 0982 T L0E 80.2 8962 9VIE ZZ6T EpeAlld oue g

5E9Z 1’892 6¥e 605¢ 08tz 9°85¢ AL 8'v5e 5GEC 9152 9ZrE 5Uve EJgnd °

9192 ¥'ELT L6¥T £°952 2e5e E¥92 E'L5C ¥'092 ¥'BET 9952 Lave 5252 |e10L

8'5LZ z9zc 61702 44 0'z0z [A44 78k 9°E0Z 7081 7861 L'6LL 9281 |ENpE1s3

9v52 '89¢ z9ve 7592 L ¥ET 6 65C 8'EET £'85¢ 6ZZC Lyve L'8lg T4 EpeALld oue ¢

86LT A L8602 99z ze0e 8'zze 0181 780z 1181 8661 Z'9ll Z'98L EJgnd °

0'vee 9'9EC LEle 80EC 6702 0'9z¢ 6064 £zl 8781 L'E0T £6LL 006k |E30L
esangnpod J— esandnpiod N esandnpiod SR esandnyod SR esandnpJod SR esandnjiogd SR apay

engun o ensun o ensun o ensun o engui] o engui] y

sT0C €102 T102 6002 L00T s00¢

GTOZ B S00Z 8p euLEleD BlURS
W8 |elusWEpUNS OUISUT Op OUR .6 OpP 8 OUBR .G Op SaJUBPNISe SOp BsanBnuiod enbul @ LoNRWLIRIN WS BIDURIONOId "€ Blagel



255

Como as escalas de proficiéncia divergem ndo somente em
termos de contetdo, mas também quanto a pontuacdo, o Grafico 20
utiliza as proficiéncias padronizadas para ilustrar a variacdo de
desempenho escolar entre 0 5° e 0 9° ano. E interessante notar que em
2005 os niveis de proficiéncia do 5° ano e do 9° ano eram semelhantes.
Ao longo dos anos, o desempenho escolar do 5° ano teve incrementos
mais consistentes e fez com que se distanciasse da proficiéncia
padronizada verificada no 9° ano. Em 2013, quando as proficiéncias do
9° ano, tanto em Lingua Portuguesa como em Matematica, apresentaram
queda, este distanciamento chegou a 1.2 pontos. A recuperacdo € visivel
em 2015, mas o gap entre os desempenhos do 5° ano e do 9° ano ainda é
notavel.

Gréfico 20. Proficiéncias padronizadas (Lingua Portuguesa e Matematica) do 5°
ano e do 9° ano do Ensino Fundamental em Santa Catarina de todas as redes de
ensino, de 2005 a 2015

[
=
=
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2005 2007 2009 2011
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Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados de INEP (2016g).

Para 0 senso comum, as variagdes nos desempenhos escolares
entre diferentes edigdes da Prova Brasil e do IDEB so muitas vezes
atribuidas essencialmente aos estudantes. A principal razdo é que sdo o0s
estudantes que realizam as provas. Assim, € comum justificar as
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diferencas de desempenho com afirmagdes do tipo “a turma que realizou
a Prova Brasil na edigdo anterior era mais esfor¢ada que a turma atual”,
podendo o adjetivo “esforcada” ser substituido por outros com
conotacBes igualmente positivas (“engajada”, por exemplo), como por
alguns que traduzem uma impressdo negativa (“desmotivada”, por
exemplo).

Esta pesquisa pretende questionar constatacGes dessa natureza
ao analisar um mesmo grupo de estudantes em dois momentos distintos.
O conjunto de estudantes do 5° ano em 2009 é 0 mesmo do 9° ano em
2013, portanto, se ha variacdo no desempenho, as justificativas tendem a
ser outras. Utilizou-se a analise longitudinal para esclarecer estas
questoes.

As proficiéncias padronizadas, infelizmente, ndo estdo
disponiveis nas bases de dados que orientam a analise longitudinal, pois
analisaram-se os dados em nivel individual, de estudante, e o IDEB néo
é calculado neste nivel. Porém, ha acesso as proficiéncias brutas, ou
seja, aos resultados dos estudantes nas provas de Lingua Portuguesa e
Matematica. Embora as escalas de proficiéncia em Lingua Portuguesa e
em Matematica tenham mudado um pouco de 2009 para 2013 (Anexos 4
e 5), foi criada uma distribuicdo paralela dos resultados dos estudantes
do 5° ano em 2009 e do 9° ano em 2013". As Tabela 24 e 25 mostram a
distribuicdo dos resultados de Lingua Portuguesa e de Matematica,
respectivamente. As partes destacadas em azul nas duas tabelas contém
a distribuicdo dos resultados dos estudantes em cada uma das disciplinas
referentes ao 5° ano em 2009 e ao 9° ano em 2013 segundo a escala de
proficiéncia de 2009, que possui niveis combinados para 0 5° e 0 9° ano
(ver Anexo 5). As partes em laranja em ambas as tabelas apresentam os
mesmos resultados, distribuidos conforme as escalas de proficiéncia de

™ Ao criar esta distribuicdo paralela, foram adicionados alguns niveis nos
extremos das escalas para assegurar que nenhum dado seja omitido. Os
seguintes niveis foram criados para a analise na Tabela 24: Nivel 10 (acima de
350), na Escala de Proficiéncia de Lingua Portuguesa de 2009; Nivel 10 (acima
de 350), na Escala de Proficiéncia de Lingua Portuguesa do 5° ano de 2013;
Nivel 0 (abaixo de 200) e Nivel 9 (acima de 400), na Escala de Proficiéncia de
Lingua Portuguesa do 9° ano de 2013. Na Tabela 25, foram criados os seguintes
niveis: Nivel 13 (acima de 425), na Escala de Proficiéncia de Matemética de
2009; Nivel 0 (abaixo de 125) e Nivel 11 (acima de 375), na Escala de
Proficiéncia de Matematica do 5° ano de 2013; Nivel 0 (abaixo de 200) e Nivel
10 (acima de 425), na Escala de Proficiéncia de Matematica do 9° ano de 2013.
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Lingua Portuguesa e de Matematica utilizadas em 2013 (ver Anexo 4),
cujos niveis ndo sdo idénticos e combinados como em 2009.
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As escalas de proficiéncia de Lingua Portuguesa de 2009 e de
2013 s&o similares para 0 5° ano do Ensino Fundamental. Os dados da
Tabela 24 mostram a predominancia de estudantes do 5° ano entre os
Niveis 1 e 5, ou seja, com resultados de zero a 250 pontos nas
avaliagBes de Lingua Portuguesa dentro de uma escala de nove niveis,
cujo teto é 350 pontos. E interessante notar que ha um percentual
consideravel (6,1%) de estudantes no Nivel 0 (abaixo de 125 pontos na
prova de Lingua Portuguesa) da escala de proficiéncia de Lingua
Portuguesa em 2009. Este nivel corresponde a seguinte descricdo na
escala:

Os alunos localizados abaixo do nivel 125 requerem atencao
especial, pois, ndo demonstram habilidades muito elementares como as
de:

e localizar informacdo (exemplo:
0 personagem principal, local e
tempo da narrativa);

o identificar o efeito de sentido
decorrente da utilizagdo de
recursos graficos (exemplo:
letras maiusculas chamando a
atencdo em um cartaz); e
identificar o tema, em um texto
simples e curto. (INEP, 2009a)

Nas descrices dos niveis da escala de proficiéncia de Lingua
Portuguesa de 2013, o enunciado afirma que “o estudante
provavelmente é capaz de” algo descrito nos niveis da escala (INEP,
2016f). Porém, o Nivel 1 contém apenas a seguinte informagao: “Neste
nivel, foram agrupados os alunos que obtiveram proficiéncia inferior a
150” (INEP, 2016f). Disso deduz-se que o estudante que se encontra
neste nivel ndo seria capaz de quaisquer competéncias ou habilidades
relativas a proficiéncia em Lingua Portuguesa. Mais de 20% dos
estudantes do 5° ano estdo nessa situagao.

Com relagdo ao 9° ano, as escalas de proficiéncia de Lingua
Portuguesa sao diferentes nos anos de 2009 e de 2013. Impressiona que
aproximadamente 19% de estudantes estejam fora da escala de 2013,
gue comeca oficialmente no Nivel 1 (de 200 a 225 pontos obtidos nas
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avaliagbes de Lingua Portuguesa) (INEP, 2016f). Um quinto dos
estudantes do 9° ano em 2013 estava ndo somente fora da escala oficial
de proficiéncia de Lingua Portuguesa de 2013 para esta etapa da
escolarizacdo, conforme mostra a Tabela 24, mas possui habilidades em
Lingua Portuguesa concernentes a etapa anterior de ensino, ou seja, que
seriam esperadas dos estudantes do 5° ano e ndo do 9° ano. A maioria
do restante dos estudantes do 9° ano situa-se entre os Niveis 1 e 4 (de
200 a 300 pontos nas provas de Lingua Portuguesa), ou seja, na metade
inferior da escala de proficiéncia de Lingua Portuguesa de 2013.

Apesar dos resultados da maioria dos estudantes, tanto no 5°
ano como no 9° ano, estarem mais concentrados nos niveis iniciais das
escalas de proficiéncia de Lingua Portuguesa, a situacdo ainda piora
guando as proficiéncias sdo analisadas de forma longitudinal. Conforme
a descricdo dos niveis de proficiéncia em Lingua Portuguesa de 2009,
que utiliza os mesmos niveis para 0 5° e 0 9° anos, apenas a partir do
Nivel 5 da escala, ou seja, a partir de 225 pontos nas provas de Lingua
Portuguesa, é que as habilidades dos estudantes sdo diferenciadas para o
5° e 0 9° anos. Isso nos leva a entender que ndo seria esperado que 0
resultado nas avaliaces de Lingua Portuguesa dos estudantes do 9° ano
ficasse abaixo do Nivel 5. Aproximadamente 82% dos estudantes
atingiram até 225 pontos no 5° ano em 2009, porém apenas 47% dos
estudantes conseguiram ultrapassar o Nivel 5 no 9° ano em 2013. Em
torno de 34% dos estudantes permanecem abaixo do Nivel 5 no 9° ano
em 2013.

Considerando, agora, as escalas de proficiéncia de Matematica
expostas na Tabela 25, ha semelhancas entre as escalas do 5° ano de
2009 e de 2013. Entretanto a principal exce¢do é a omissdo de quase 3%
de estudantes na escala de 2013, que inicia oficialmente a partir do
Nivel 1, ou seja, considera apenas os resultados iguais ou acima de 125
pontos nas provas de Matematica (INEP, 2016f). De acordo com a
descricdo do Nivel 0 (abaixo de 125 pontos) na escala de proficiéncia de
Matematica de 2009, que corresponde ao Nivel 0 que foi criada na
auséncia de tal nivel na escala de 2013, “os alunos localizados abaixo
deste nivel requerem atengdo especial, pois ainda ndo demonstraram ter
desenvolvido as habilidades mais simples apresentadas para os alunos
do 5° ano” (INEP, 2009).

A maioria dos estudantes (72%) situava-se entre os Niveis 2 e 5
no 5° ano. Isso significa que eles obtiveram resultados entre 150 e 250
pontos nas provas de Matematica. Porém, os 10% que ficaram a margem
do Nivel 2 da escala de proficiéncia de Matemética de 2013, e 0s 25%
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gue estavam abaixo do Nivel 3 na escala de proficiéncia de Matematica
de 2009, ainda ndo dominam opera¢fes de adicdo, de acordo com as
descricdes das escalas de proficiéncia de Matematica de 2013 e 2009,
respectivamente.

Como em Lingua Portuguesa, as escalas de proficiéncia de
Matemaética de 2009 e 2013 divergem para 0 9° ano. A escala de 2013
inicia oficialmente no Nivel 1 (INEP, 2016f), ou seja, quando o
resultado das provas de Matematica é superior a 200 pontos. Entretanto,
guase 15% de estudantes do 9° ano obtiveram resultados inferiores a
200 pontos, que os coloca em um patamar aceitvel apenas entre o0s
estudantes do 5° ano. Considerando que o Nivel 1 (de 200 a 225 pontos
nas avaliagfes de Matematica) é bastante elementar, uma vez que requer
gue os estudantes apenas sejam capazes de “reconhecer o maior ou o
menor nimero em uma cole¢do de nimeros racionais, representados na
forma decimal” e “interpretar dados apresentados em tabela e grafico de
colunas” (INEP, 2016f), é interessante notar que aproximadamente 29%
dos estudantes ndo avangam além disso no 9° ano. Ademais, segundo a
escala de proficiéncia de Matematica de 2009, 5% dos estudantes ainda
ndo dominam a operagdo de adi¢do no 9° ano.

A maioria dos estudantes (57%) tem seus resultados nas provas
de Matematica situados entre os Niveis 2 e 4 (de 225 a 300 pontos) da
escala de proficiéncia de Matematica de 2013 no 9° ano. Somente 14%
tem resultados superiores a 300 pontos em uma escala que vai de 200 a
425 pontos.

A partir do Nivel 5, a descricao das competéncias requeridas em
cada nivel de proficiéncia em Matematica na escala de 2009 passa a
destacar competéncias especificas do 9° ano do Ensino Fundamental.
Aproximadamente 29% dos estudantes ndo conseguem atingir este nivel
no 9° ano. Além disso, 47% dos estudantes no 9° ano permanecem nos
mesmos niveis em que se encontrava a maioria dos estudantes no 5° ano
(Niveis 2 a 5). Em outras palavras, somente 35% dos estudantes no 9°
ano superaram os resultados das provas de Matematica realizadas no 5°
ano, em 20009.

Estas andlises soam pessimistas, mas ndo se pretende ignorar as
exce¢des. H& muitos estudantes que se destacam, tanto em Lingua
Portuguesa como em Matematica. No entanto, o percentual dos
estudantes que atingem os dois niveis mais altos das escalas de
proficiéncia de Lingua Portuguesa e de Matematica, seja do 5° ou do 9°
ano, na de 2009 ou na de 2013, ¢ inferior a 1%.
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Assim, as perguntas que ndo querem calar sdo: a) por que 0s
resultados dos estudantes, tanto no 5° como no 9° ano, permanecem
concentrados nos niveis mais baixos das escalas de proficiéncia de
Lingua Portuguesa e de Matematica?; e b) por que as proficiéncias em
Lingua Portuguesa e em Matematica deste grupo de estudantes
aumentou em um ritmo mais lento do 5° ao 9° ano, e alguns estudantes
seguem, no 9° ano, Nos mesmos hiveis em que a maioria dos estudantes
se encontrava no 5° ano?

Ambas as questdes remetem, por um lado, a uma anélise de
ordem técnica e focada ndo somente no perfil dos estudantes que
realizam as provas, mas nos instrumentos de avaliacdo (elaboracdo das
questbes da prova, sele¢cdo do conteudo, definicdo das escalas de
proficiéncia etc.) e suas relagdes com o curriculo vigente, as praticas e
métodos pedagdgicos, a realidade das escolas brasileiras. Por outro lado,
as andlises anteriores podem suscitar entendimentos que possam levar a
formulacdo de respostas para estas perguntas, que € o assunto do
préximo capitulo.
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6 EM BUSCA DE COMPREENSAO SOBRE O QUE MUDA NA
VIDA DOS JOVENS

Nada é estdtico na vida humana. O homem tanto influencia
como é produto do meio onde vive. Van Gennep (2011 [1909]), quando
estuda os “ritos de passagem”, observa que a posi¢ao relativa dos
individuos nos compartimentos sociais varia, assim como também varia
a espessura de suas separagdes, desde uma linha até uma vasta regido.
Em outras palavras, ha incorporacGes totais e parciais dos estagios ou
fases da vida.

As analises anteriores mostraram que tanto o perfil como a
trajetoria dos jovens catarinenses mudam ao longo do tempo, o que era
esperado. No entanto, apontam diferentes intensidades e dire¢des das
alteracBes. E notdrio que as mudangas podem trazer resultados positivos
ou negativos. N&o se pretende emitir juizo de valor a respeito da andlise
longitudinal acerca do perfil e da trajetdria dos jovens catarinenses, mas
é fato que a maioria dos individuos que frequentaram o 5° ano em 2009
chegaram ao 9° ano em 2013 e isso € um tremendo sucesso. Entretanto,
ha obstaculos ao longo do caminho, que provocaram atraso, abandono e
deficiéncia de aprendizagem. Conforme discutido anteriormente, o
desempenho escolar dos jovens ndo segue 0 mesmo ritmo do 5° ao 9°
ano do Ensino Fundamental. H& uma desaceleragao, a velocidade muda.

Por uma questdo de objetividade, foco e limitacdo de escopo,
tempo e espacgo, investigou-se mais detalhadamente as variagdes que se
referem a hipdtese desta pesquisa: 0 desempenho escolar dos jovens é
mais alto entre os estudantes do 5° ano e menor entre os estudantes do
9° ano. Além disso, observou-se que o desempenho escolar, tanto no 5°
como no 9° ano, se concentra nos niveis mais baixos das escalas de
proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica. Pretende-se, nesta
secdo, investigar que fatores e em quais proporcbes influenciam o
desempenho escolar dos jovens e se estes fatores atuam de forma
diferente nos dois momentos diferentes da vida dos jovens.

Utilizou-se a regressdo multivariada de dados para investigar tais
guestbes. As variaveis dependentes sdo o nivel de proficiéncia (ou
desempenho) em Lingua Portuguesa e em Matematica dos estudantes na
Prova Brasil. Construiram-se oito modelos estatisticos, listados na
Tabela 26, cujas diferencas principais sdo a variavel dependente
(desempenho em Lingua Portuguesa e desempenho em Matematica) e o
banco de dados utilizado (5° ano — Prova Brasil 2009 e 9° ano — Prova
Brasil 2013) para testar a hipdtese da pesquisa. Quatro modelos
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(modelos de nimeros impares — Modelo 1, Modelo 3, Modelo 5 e
Modelo 7) adotam o desempenho em uma das disciplinas (Lingua
Portuguesa ou Matematica) como variavel dependente e o desempenho
na outra disciplina como variavel independente (Matematica ou Lingua
Portuguesa, respectivamente), apresentando o melhor ajuste possivel
(maior R Quadrado Ajustado) para explicar as variagdes no desempenho
dos jovens. Por uma questdo de significancia e colinearidade, pois ndo
foi possivel agregar todas as variaveis em um Unico modelo, 0s outros
guatro modelos (modelos de nimeros pares — Modelo 2, Modelo 4,
Modelo 6 e Modelo 8) ndo possuem o desempenho em uma das
disciplinas como variavel independente, mas acrescentam outras
varidveis  associadas aos aportes tedricos desta  pesquisa
(predominantemente relacionadas ao capital cultural e ao fenémeno do
fracasso escolar), que se somam as variaveis ja utilizadas nos outros
modelos para estimar a variagdo de desempenho. E importante notar que
as variaveis que estdo disponiveis somente em um dos dois bancos de
dados (Prova Brasil 2009 ou Prova Brasil 2013) ndo foram consideradas
para a analise multivariada, com o intuito de assegurar a possibilidade
de comparacéo dos diferentes modelos.

Tabela 26. Caracteristicas basicas dos modelos estatisticos

Modelo Variavel dependente Banco de dados NUmero de
variaveis
independentes

1 Desempenho em Lingua | Prova Brasil 2013 16
Portuguesa no 9° ano

2 Desempenho em Lingua | Prova Brasil 2013 18
Portuguesa no 9° ano

3 Desempenho em | Prova Brasil 2013 15
Matemética no 9° ano

4 Desempenho em | Prova Brasil 2013 20
Matemética no 9° ano

5 Desempenho em Lingua | Prova Brasil 2009 14
Portuguesa no 5° ano

6 Desempenho em Lingua | Prova Brasil 2009 13
Portuguesa no 5° ano

7 Desempenho em | Prova Brasil 2009 15
Matemética no 5° ano

8 Desempenho em | Prova Brasil 2009 19
Matematica no 5° ano
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Os modelos foram submetidos a técnica de regressdo multipla
para investigar de que forma as variaveis independentes exercem efeito
sobre o desempenho escolar dos jovens catarinenses. Apds a analise
individual de cada um dos modelos, apresenta-se uma andlise geral,
comparativa e longitudinal dos resultados.

6.1 Modelo 1

O Modelo 1 foi o primeiro modelo construido e sua estimacao
baseou-se, inicialmente, nos aportes tedricos desta pesquisa. Buscou-se
atender aos pressupostos do Modelo de Minimos Quadrados Ordinarios
(MQO) descritos por Figueiredo Filho et al. (2011). Diante de
problemas de multicolinearidade™ e significancia de variaveis™,
utilizou-se a técnica de estimacdo através do método de busca
sequencial (ver HAIR et al., 2009). As variaveis foram definidas pela
pesquisadora, que seletivamente acrescentou ou eliminou varidveis para
atingir o melhor poder explicativo (maior R quadrado ajustado).

O Modelo 1 serve de parametro para os demais modelos, de
forma a garantir sua comparabilidade. O processo de estimacao ocorreu
para a construcdo deste modelo e os demais derivam dele. Todos 0s
modelos adotam as seguintes varidveis independentes: 1) género do
jovem (V1); 2) raca, cor ou etnia do jovem (V2); 3) quantidade de
computador(es) que ha na casa onde o jovem vive (V3); 4) nimero de
pessoas que vivem na mesma casa que o jovem (V4); 5) se o0 jovem vive
com a mae (V5); 6) escolaridade da mae (V6); 7) escolaridade do pai
(V7); 8) se o jovem Vé o pai lendo (V8); 9) se os pais conversam com 0
jovem sobre o que acontece na escola (V9); 10) tempo que o jovem
gasta com TV, internet e jogos eletronicos (V10); 11) se o jovem
trabalha fora de casa (V11); 12) se o jovem faz o dever de casa de
Lingua Portuguesa ou Matematica, dependendo da variavel dependente
em questdo (a disciplina do dever de casa € semelhante a disciplina da
variavel dependente) (V12); 13) quando 0 jovem entrou na escola

"2 “Multicolinearidade representa o grau em que qualquer efeito de variavel
pode ser previsto ou explicado pelas outras variaveis da analise. Quando a
multicolinearidade aumenta, a habilidade de definir qualquer efeito de variavel
diminui. Incluir variaveis irrelevantes ou de significado marginal pode apenas
aumentar o grau de multicolinearidade, o que torna a interpretacdo de todas as
variaveis mais complicada.” (HAIR et al., 2009, p. 38)

" A unidade de corte para significancia foi 0,005, ou seja, ndo se aceitam
valores absolutos de significancias superiores a 0,005.
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(V13); 14) o tipo de escola onde o jovem estudou (V14); 15) se o jovem
ja reprovou na escola (V15). Somente os modelos de ndmero impar
(Modelo 1, Modelo 3, Modelo 5 e Modelo 7) utilizam o nivel de
proficiéncia em Lingua Portuguesa ou Matematica (quando um dos
niveis de proficiéncia é a varidvel dependente, o outro é uma das
variaveis independentes, e vice-versa) como varidvel independente
(V16).

Esta primeira etapa da andlise de regressao maltipla — a estimacéo
deste modelo de regressdo e avaliacdo do ajuste do modelo — ja
apresentou algumas consideragdes importantes para esta pesquisa.
Como se supunha inicialmente, constatou-se que as variaveis referentes
ao capital econdmico dos jovens nao oferecem incremento no R
Quadrado ajustado do modelo. Mesmo assim, incluiu-se a posse de
computador, que foi a variavel referente ao capital econdémico que mais
variou na andlise longitudinal, no Modelo 1. Diferentemente da varidvel
que identifica se o jovem vive com a mae, a varidvel que relata se o
jovem mora com o pai ndo produz efeito significativo sobre a variavel
dependente, assim como a realizacdo (ou ndo) de trabalhos domésticos
pelo jovem. Os habitos de leitura dos pais seguem um padrdo oposto.
Enquanto a varidvel que mostra se o jovem vé o pai lendo produz efeito
significativo sobre o desempenho em Lingua Portuguesa, a variavel que
trata desta questdo referente a mde do jovem ndo exerce efeito
significativo. A idade dos jovens, bem como a sua varia¢ao “distor¢ao
idade-série”, e 0 abandono escolar também fogem do intervalo de
significancia previsto e, portanto, foram excluidos do modelo. Entende-
se que a varidvel reprovacdo supere esta auséncia. A atitude dos
professores (se corrigem ou ndo ou deveres de casa) foi outra variavel
excluida por falta de efeito significativo sobre o desempenho. Porém, a
constatacdo mais interessante é a de que o tipo de capital cultural que se
denominou “acompanhamento familiar nas atividades escolares”
provoca o decréscimo do R Quadrado Ajustado. Entretanto, como havia
interesse em verificar o efeito de tais variaveis, selecionou-se aquela
com significAncia adequada para o modelo e que evitava a
multicolineariedade. A composigéo final do Modelo 1 estd apresentada
na Tabela 27.
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Tabela 27. Composicéo do Modelo 1 de regresséo

MODELO 1
VARIAVEL DEPENDENTE | VARIAVEIS INDEPENDENTES
Desempenho em Lingua | V1 (género)
Portuguesa na Prova Brasil | V2 (raga, cor ou etnia)
2013 V3 (computador)
V4 (nimero de pessoas que vivem
na casa)
V5 (se vive com a mée)
V6 (escolaridade da mée)
V7 (escolaridade do pai)
V8 (se Vvé o pai lendo)
V9 (interesse dos pais pelas
atividades escolares)
V10 (tempo gasto com TV, internet
e jogos eletrénicos)
V11 (se trabalha fora de casa)
V12 (dever de casa de Lingua
Portuguesa)
V13 (entrada na escola)
V14 (tipo de escola frequentada)
V15 (reprovacéo)
V16 (desempenho em Matematica
na Prova Brasil 2013)

A partir do momento em que o Modelo 1 atingiu o critério de
proporcionar o maior poder explicativo (maior R Quadrado Ajustado)
possivel, adequando-se aos pressupostos do Modelo de MQO, de acordo
com o proposto por Figueiredo Filho et al. (2011), efetuou-se uma
andlise descritiva das varidveis e realizou-se o teste de correlacdo de
Pearson para identificar se ha relacionamento estatisticamente
significativo entre as variaveis. Existe correlagcdo positiva entre as
variaveis V1, V3, V5, V6, V7, V8, V9, V10, V12 e V16, e 0
desempenho em Lingua Portuguesa na Prova Brasil 2013. As outras
varidveis independentes — V2, V4, V11, V13, V14 e V15 — apresentam
correlacdo negativa com o desempenho em Lingua Portuguesa na Prova
Brasil 2013. Entre as varidveis que possuem maior correlacdo com o
desempenho em Lingua Portuguesa, encontram-se o género (0,215), a
escolaridade da méae e do pai (0,217 e 0,218, respectivamente), a
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reprovacdo (0,252) e, com altissima correlagdo, o desempenho em
Matemaética (0,614). Os resultados da andlise descritiva e do teste de
correlagdo de Pearson do Modelo 1 podem ser visualizados nas Tabela
28 e Tabela 29.

Tabela 28. Analise descritiva do Modelo 1

Média [Desvio Padrio M

Desempenho em Lingua 2 86 1,758 55476
Portuguesa na Prova Brasil 2013

Vi 0,50 0,500 55476
W2 0,84 1472 BR4TE
V3 1,34 0,957 HA4TE
Vv 4,08 1,083 55476
V5 1,87 0,471 HA4TE
VB 2,88 1,308 BR4TE
V7 2,83 1,294 HA4TE
Wa 0,79 0,407 BR4TE
WA 074 0,433 HA4TE
V10 282 1,195 BR4TE
V11 0,21 0,409 HA4TE
V12 245 0,714 BR4TE
V13 0,85 0774 HA4TE
Vid 0,10 0,422 55476
V15 0,29 0,563 HA4TE
V16 2,80 1,743 BR4TE




Tabela 29. Correlagéo de Pearson do Modelo 1
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Correlagdes
Desempenho em
Lingua Portuguesa | V1 | v2 | V3 | va [ V5 [ VE | V7 | V8 | V8 | viD | Vi1 | vi2 | V13 | V14 | V15 | V16
na Prova Brasil 2013
Pearson c 1,000( 0,215]-0,146| 0,150|-0,073| 0,059 0,217 0,218( 0,003| 0,018 0,151|-0,148| 0,136)|-0,071|-0,029(-0,252( 0,614
T Desempenhoemngua.
Portuguesa na Prova Brasil 2013
V1 0,215( 1,000|-0,032|-0,041| 0,013| 0,0271(-0,017( 0,002)|-0,009| 0,046(-0,017|-0,169( 0,144| 0,004|-0,028(-0,142(-0,015
V2 -0,146(-0,033| 1,000]-0,094| 0,066|-0,032|-0,093|-0,089(-0,032(-0,049| -0,045| 0,050(-0,072| 0,031 0,007| 0,070(-0,135
V3 (0,150(-0,041|-0,094| 1,000| 0,003| 0,026 0,344| 0,336| 0,085| 0,017| 0,220|-0,010(-0,022|-0,107| 0,107|-0,083| 0,159
V4 -0,073| 0,013| 0,066) 0,003 1,000| 0,095|-0,120|-0,099( 0,041(-0,029|-0,086| 0,023(-0,015| 0,047|-0,029| 0,045(-0,053
V5 0,059( 0,021|-0,032| 0,026 0,095 1,000 0,021| 0,012( 0,019( 0,047| 0,016/ -0,031( 0,037| 0,003|-0,029|-0,088( 0,055
V6 0,217(-0,017|-0,093| 0,344|-0,120| 0,021 1,000 0,517 0,060| 0,076 0,158|-0,063( 0,023|-0,157| 0,115(-0,150( 0,213
V7 0,218| 0,002|-0,089| 0,336|-0,099| 0,012| 0517 1,000 0,191| 0,064| 0,160(-0,075| 0,024|-0117| 0,113|-0,124| 0,200
V3 (0,003(-0,009|-0,032| 0,085| 0,041| 0,019) 0,060| 0,191| 1,000( 0,159|-0,013|-0,011( 0,077|-0,014| 0,015 -0,037| 0,009
Vg 0,018| 0,046|-0,049| 0,017|-0,029| 0,047| 0,076| 0,064 0,158( 1,000|-0,078|-0,045( 0,194|-0,030| 0,013|-0,048( 0,003
V10 0,151(-0,017|-0,045| 0,220|-0,086| 0,016( 0,158( 0,160)-0,013|-0,078( 1,000|-0,080(-0,109|-0,060| 0,031(-0,073( 0,143
V11 -0,148(-0,169| 0,050|-0,010| 0,023|-0,031|-0,063|-0,075(-0,011|-0,045| -0,080| 1,000(-0,084|-0,006| 0,024 0176(-0,084
V12 0,136| 0,144|-0,072|-0,022|-0,015| 0,037| 0,023| 0,024| 0,077| 0,194|-0,109 -0,084( 1,000|-0,012|-0,027|-0,117| 0,095
V13 -0,071( 0,004| 0,031)-0,107| 0,047| 0,003|-0,157|-0,117|-0,014|-0,030| -0,060|-0,006(-0,012| 1,000]-0,051| 0,056(-0,061
V14 -0,029(-0,028| 0,007| 0,107|-0,029|-0,029| 0,115| 0,113| 0,015( 0,013| 0,031 0,024(-0,027|-0,051| 1,000| 0,044(-0,026
V15 -0252(-0,142| 0,070(-0,083| 0,046|-0,089(-0,150|-0,124|-0,037|-0,048(-0,073| 0,178(-0,117| 0,056| 0,044( 1,000(-0,232
V16 0,614|-0,015)-0,135| 0,159|-0,053| 0,055| 0,213| 0,200( 0,009 0,003| 0,143|-0,084| 0,095|-0061|-0,026(-0,232( 1,000
Sig. (1-tailed) ST T T TR 0,000{ 0,000 0,000 0,000{ 0,000 0,000| 0,000( 0,230( 0,000{ 0,000| O,000( 0,000{ 0,000 0,000| 0,000( 0,000
Portuguesa na Prova Brasil 2013
W1 0,000 0,000( 0,000| 0,001( 0,000( 0,000 0,244 0,018| 0,000( 0,000 0,000\ 0,000( 0,193( 0,000 0,000| 0,000
V2 0,000( 0,000 0,000| 0,000| 0,000( 0,000| 0,000| 0,000( 0,000( 0,000\ 0,000( 0,000{ 0,000| 0,039 0,000 0,000
V3 0,000{ 0,000 0,000 0,220| 0,000( 0,000( 0,000( 0,000 0,000] 0,000 0,012| 0,000/ 0,000| 0,000 0,000{ 0,000
V4 0,000( 0,001] 0,000] 0,220 0,000| 0,000| 0,000( 0,000( 0,000 0,000 0,000( 0,000 0,000| 0,000| 0,000 0,000
V5 0,000{ 0,000 0,000| 0,000 0,000 0,000 0,002| 0,000 0,000{ 0,000| O,000( 0,000{ 0,249 0,000| 0,000( 0,000
V6 0,000( 0,000| 0,000) 0,000 0,000 0,000 0,000( 0,000| 0,000\ 0,000| 0,000) O,000( 0,000 0,000| 0,000 0,000
V7 0,000{ 0,344| 0,000| 0,000 0,000] 0,002 0,000 0,000{ 0,000{ 0,000 0,000( 0,000 0,000| 0,000\ 0,000( 0,000
Va 0,230{ 0,018 0,000| 0,000| 0,000| 0,000| 0,000( 0,000 0,000{ 0,001 0,006( 0,000{ 0,000 0,000| 0,000 0,016
Vg 0,000{ 0,000 0,000| 0,000 0,000| 0,000 0,000\ 0,000( 0,000 0,000( 0,000| 0,000( 0,000 0,001] 0,000| 0,223
V10 0,000{ 0,000 0,000| 0,000 0,000| 0,000| 0,000( 0,000 0,001 0,000 0,000 0,000( 0,000 0,000 0,000| 0,000
V11 0,000( 0,000| 0,000| 0,012| 0,000 0,000| 0,000( 0,000 0,006| 0,000 0,000 0,000| 0,084| 0,000 0,000/ 0,000
V12 0,000( 0,000 0,000/ 0,000 0,000| 0,000| 0,000| 0,000( 0,000( 0,000 0,000 0,000 0,003( 0,000 0,000| 0,000
V13 0,000{ 0,193| 0,000\ 0,000( 0,000 0,249 0,000( 0,000( 0,000| 0,000) 0,000| 0,084| 0,003 0,000{ 0,000| 0,000
Vid 0,000{ 0,000 0,039 0,000| 0,000 0,000| 0,000( 0,000 0,000 0,001 0,000 0,000| 0,000 0,000 0,000( 0,000
V15 0,000( 0,000| 0,000| 0,000] D,000| O,000( 0,000 0,000 0,000| 0,000( 0,000{ O,000( 0,000 0,000 0,000 0,000
V16 0,000( 0,000 0,000| 0,000 0,000| O,000( 0,000 0,000| 0,016| 0,223 0,000| 0,000( 0,000 0,000/ 0,000 0,000
M T T AT TR 55476| 55476 55476| 55476| 55476 55476| 55476 | 55476| 55476| 55476 55476 | 55476| 55476 55476 | 55476( 55476| 55476
Portuguesa na Prova Brasil 2013
V1 55476| 55476)| 55476| 55476| 55476 55476| 55476 | 55476| 55476| 55476 55476 | 55476| 55476 55476 | 55476( 55476| 55476
V2 55476| 55476 55476| 55476| 55476 )| 55476 | 55476 | 55476| 55476| 55476 55476 | 55476| 55476 | 55476 | 55476( 55476( 55476
V3 55476 | 55476| 55476( 55476| 55476 | 55476| 55476 | 55476| 55476( 55476| 55476 | 55476 | 55476| 55476 55476( 55476)| 55476
V4 55476| 55476 55476| 55476| 55476 55476| 55476 | 55476| 55476| 55476 55476 | 55476| 55476 55476 | 55476( 55476| 55476
V5 55476| 55476)| 55476| 55476| 55476 55476 | 55476 | 55476| 55476| 55476 55476 | 55476| 55476| 55476 | 55476( 55476| 55476
V6 55476| 55476 55476| 55476| 55476 55476| 55476 | 55476| 55476| 55476 55476 | 55476| 55476 55476 | 55476( 55476| 55476
\'ri 55476| 55476| 55476| 55476| 55476 | 55476| 55476 | 55476| 55476( 55476| 55476 | 55476| 55476 | 55476 | 55476( 55476) 55476
Ve 55470| 55476 55476| 55476| 55476 55476 | 55476 | 55476| 55476| 55476 55476 | 55476| 55476 55476 | 55476 55476| 55476
V9 55476| 55476 55476| 55476| 55476 55476| 55476 | 55476| 55476| 55476 55476 | 55476| 55476 55476 | 55476( 55476| 55476
V10 55476| 55476)| 55476| 55476| 55476 55476| 55476 | 55476| 55476| 55476 55476 | 55476| 55476 55476 | 55476( 55476| 55476
V11 55476| 55476 55476| 55476| 55476 55476| 55476 | 55476| 55476| 55476 55476 | 55476| 55476 55476 | 55476( 55476| 55476
V12 55476 | 55476| 55476( 55476| 55476 | 55476| 55476 | 55476| 55476( 55476| 55476 | 55476 | 55476| 55476 55476( 55476)| 55476
V13 55470| 55476 55476| 55476| 55476 55476 | 55476 | 55476| 55476| 55476 55476 | 55476| 55476 55476 | 55476 55476| 55476
Vid 55476| 55476)| 55476| 55476| 55476 55476 | 55476 | 55476| 55476| 55476 55476 | 55476| 55476| 55476 | 55476( 55476| 55476
V15 55476| 55476 55476| 55476| 55476 55476| 55476 | 55476| 55476| 55476 55476 | 55476| 55476 55476 | 55476( 55476| 55476
V16 55476| 55476| 55476| 55476| 55476 | 55476| 55476 | 55476| 55476( 55476| 55476 | 55476| 55476 | 55476 | 55476( 55476) 55476
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O Modelo 1, ou seja, a variagdo nas variaveis independentes
integradas ao Modelo 1, explica 45,3% da variacdo no desempenho dos
jovens em Lingua Portuguesa na Prova Brasil 2013, conforme relata a
Tabela 30.

Tabela 30. Resumo do Modelo 1

i Std. Errar
Adjusted

Maodel R R Square o ofthe
R Square Estimate
1 0,674 0,454 0,453 1,300

Analisando-se os coeficientes da regressao (Tabela 31), contata-
se que as categorias de referéncia das variaveis independentes
aumentam o nivel de proficiéncia (que varia de 0 a 9) em Lingua
Portuguesa na Prova Brasil 2013 em 0,063 (constante). O fato de ser
mulher aumenta em 0,202 o desempenho, assim como possuir um
computador em casa (incremento de 0,020), morar com a mae
(acréscimo de 0,015), e 0 minimo grau de escolaridade da mae (0,039) e
do pai (0,059). Variagfes na raga (cor ou etnia) diferente de branca
diminuem o desempenho em 0,040 e aumentos no nimero de pessoas
gue vivem com 0 jovem reduzem o nivel de proficiéncia em 0,026.
Curiosamente, ver o pai lendo e se os pais conversam sobre o que
acontece na escola diminui o desempenho em Lingua Portuguesa em
0,020 e 0,010, respectivamente, enquanto que maior tempo gasto com
TV, Internet e jogos eletrénicos melhora o nivel de proficiéncia em
0,046. Como se esperava, trabalhar fora de casa e ter reprovado na
escola reduzem o desempenho em 0,039 e 0,058, respectivamente, e a
frequéncia de realizar deveres de casa de Lingua Portuguesa e cada
aumento no nivel de proficiéncia em Matematica contribuem com 0,046
e 0,557, respectivamente, no nivel de proficiéncia em Lingua
Portuguesa. Ainda, ter iniciado a escola na pré-escola ou depois e ter
frequentado escola privada antes do 9° ano trazem decréscimos no
desempenho em Lingua Portuguesa de 0,016 e 0,019. A Tabela 32
sintetiza estas constatagdes.
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Tabela 31. Coeficientes do Modelo 1

Unstandardized

Standardized

Coefficients Coefiicients Collinearity Statistics
Model B Std. Ermror Beta t Sig.  |Tolerance| VI
1 (Constant) 0,083 0,044 1421 0,155
V1 0710 0,011 0202 62268 0,000 0936 1,068
V2 0,048 0,004 -0,040| -12548 0,000 0,963 1,038
V3 0036 0,008 0,020 5581 0,000 0,807 1,239
V4 -0,041 0,005 0026 7973 0,000 0,956 1,045
V5 0,086 0,012 0,015 4718 0,000 0976 1,024
VG 0083 0,005 0039 10,269 0,000 0,669 1,495
V7 0,080 0,005 0059 15408 0,000 0,667 1,499
V3 -0,085 0,014 0,020 6,069 0,000 0930 1,075
Vo -0,041 0,013 0010|3125 0,002 0927 1,078
V10 0088 0,005 0046 13986 0,000 0902 1,109
V11 -0,168 0,014 0,039 -12084) 0,000 0933 1,072
V12 0113 0,008 0046 13964 0,000 0N 1,008
V13 -0,036 0,007 0016  -4,909 0,000 0,967 1,034
V14 0,079 0,013 0019 -bav4l 0,000 0,969 1,032
V15 0,182 0,010 0,058 17430 0,000 0882 1,133
V16 0562 0,003 0557 168,631 0,000 08mM 1,148
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O Modelo 1 apresenta uma distribuicdo normal, como
demonstrado no Grafico 21. A distribuicdo dos residuos ocorre ao longo
da reta, conforme o Gréfico 22, que também apresenta
homocedasticidade™. Isso assegura a confiabilidade dos dados para
explicar o desempenho em Lingua Portuguesa na Prova Brasil 2013.

Gréfico 21. Histograma do Modelo 1

Histogram

Dependent Variable: Niveis proficiéncia LP_padréao 2013

Mean =1 21E-16
2500 Std. Dev. = 1,000
N =55 476

2000

1 5007

Frequency

1 000

500+

Regression Standardized Residual

™ Segundo Hair et al. (2009, p. 84), “homocedasticidade se refere & suposicio
de que as variaveis dependentes exibem niveis iguais de variancia ao longo do
dominio da(s) variavel(is) preditora(s). A homocedasticidade é desejavel porque
a variancia da variavel dependente sendo explicada na relagdo de dependéncia
ndo deveria se concentrar apenas em um dominio limitado dos valores
independentes”.
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Gréfico 22. Distribuicdo dos residuos do Modelo 1

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Dependent Variable: Niveis proficiéncia LP_padrao 2013
1,0

Expected Cum Prob

o0 T T T
00 02 04 06 08 10

Observed Cum Prob

6.2 Modelo 2

Apesar do Modelo 1 apresentar um alto R Quadrado Ajustado e
conseguir explicar quase 50% das variagdes no desempenho em Lingua
Portuguesa na Prova Brasil 2013, construiu-se um segundo modelo com
dois propositos principais. O primeiro diz respeito & constante do
Modelo 1, que ndo € significante (ver Tabela 31). Isso ndo chega a ser
um problema, uma vez que um p (sig.) insignificante para a constante
traduz-se em um intercepto que ndo diferente significativamente de zero
guando as outras variaveis sdo zero. A significancia do coeficiente das
variaveis independentes é mais relevante do que a da constante. Muitos
pesquisadores afirmam que o intercepto (ou a constante) de um modelo
de regressdo ndo agregam informacdo relevante, pois o que realmente
importa no modelo de regressao € a sua habilidade para compreender de
gue forma a variavel dependente muda quando ha variacdo nos valores
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das variaveis independentes™. O outro propésito da estimagdo de um
segundo modelo para estimar o desempenho escolar dos jovens esta
relacionado ao fato de que a utilizacdo do desempenho (na outra
disciplina) como variavel independente limitava a inclusdo de outras
varidveis, consideradas importantes segundo a literatura pesquisada, ao
modelo, como a distorgdo idade-série e o abandono escolar, que
caracterizam o fenémeno do fracasso escolar.

O Modelo 2 baseia-se no Modelo 1 e também atende aos
pressupostos do Modelo de Minimos Quadrados Ordinarios (MQO)
descritos por Figueiredo Filho et al. (2011). Sua construcdo inicia-se
pela retirada da variavel independente “desempenho” do modelo
anterior e acrescentam-se outras variaveis através do método de busca
sequencial (ver HAIR et al., 2009) associada a perspectiva teorica
adotada nesta pesquisa. Eliminaram-se as variaveis adicionadas cujos
coeficientes apresentavam efeito pouco significativo para explicar as
variagdes na varidvel dependente, e aquelas que contribuiam para
problemas de multicolinearidade no novo modelo. Assim, as variaveis
independentes que compdem o Modelo 2 foram seletivamente estimadas
para atingir o melhor poder explicativo (maior R quadrado ajustado).

O Modelo 2 é pardmetro para os demais modelos pares (Modelo
4, Modelo 6 e Modelo 8), que adotam as seguintes variaveis
independentes: 1) género do jovem (V1); 2) raca, cor ou etnia do jovem
(V2); 3) quantidade de computador(es) que ha na casa onde o jovem
vive (V3); 4) nimero de pessoas que vivem na mesma casa gque 0 jovem
(V4); 5) se o jovem vive com a mée (V5); 6) escolaridade da mée (V6);
7) escolaridade do pai (\V7); 8) se o jovem vé o pai lendo (V8); 9) se os
pais conversam com 0 jovem sobre 0 que acontece na escola (V9); 10)
tempo que o jovem gasta com TV, internet e jogos eletrdnicos (V10);
11) se o jovem trabalha fora de casa (V11); 12) se o jovem faz o dever
de casa de Lingua Portuguesa ou Matematica, dependendo da variavel
dependente em questdo (a disciplina do dever de casa é semelhante a
disciplina da variavel dependente) (V12); 13) quando o jovem entrou na
escola (V13); 14) o tipo de escola onde o jovem estudou (V14); 15) se o

" Ver discussbes em férum académicos, como, por exemplo,
http://blog.minitab.com/blog/adventures-in-statistics-2/regression-analysis-how-
to-interpret-the-constant-y-intercept (acesso em 25 de abril de 2017) e
https://www.researchgate.net/post/In_multiple_regression_if_the_constant_is_n
ot_significant_but_the_other_variables_are_in_the_coefficient_table_what_doe
s_this_mean2 (acesso em 25 de abril de 2017).
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jovem ja reprovou na escola (V15); 16) se o jovem vive com 0 pai
(V16); 17) se o jovem possui distorcdo idade-série (V17); e 18) se o
jovem ja abandonou a escola (\V18).

Seguindo os aportes tedricos da pesquisa, pretendia-se incluir um
numero maior de variaveis ligadas ao capital cultural dos jovens e das
suas familias neste segundo modelo. Entretanto, o habito de leitura da
mae do jovem (se ele vé a mae lendo) continua a ndo exercer efeito
significativo sobre o desempenho, e a maioria das varidveis que
representam o “capital cultural da familia: acompanhamento familiar nas
atividades escolares” provocam multicolinearidade no modelo. A atitude
dos professores (se corrigem ou ndo ou deveres de casa) também se
mostrou insignificante sobre o desempenho. As variaveis do Modelo 2
estdo listadas na Tabela 33.

Tabela 33. Composicdo do Modelo 2 de regressdo

MODELO 2
VARIAVEL VARIAVEIS INDEPENDENTES
DEPENDENTE
Desempenho em Lingua V1 (género)
Portuguesa na Prova Brasil | V2 (raga, cor ou etnia)
2013 V3 (computador)
V4 (nimero de pessoas que vivem na
casa)

V5 (se vive com a mée)

V6 (escolaridade da mée)

V7 (escolaridade do pai)

V8 (se vé o pai lendo)

V9 (interesse dos pais pelas
atividades escolares)

V10 (tempo gasto com TV, internet e
jogos eletrénicos)

V11 (se trabalha fora de casa)
V12 (dever de casa de Lingua
Portuguesa)

V13 (entrada na escola)

V14 (tipo de escola frequentada)
V15 (reprovacéo)

V16 (se vive com o pai)

V17 (distor¢do idade-série)

V18 (abandono escolar)
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A Tabela 34 e a Tabela 35 apresentam os resultados da andlise
descritiva das varidveis do Modelo 2 e do teste de correlagdo de
Pearson, que procurou identificar se ha relacionamento estatisticamente
significativo entre estas variaveis. As variaveis V1, V3, V5, V6, V7, V8,
V9, V10, V12 e V16 correlacionam-se positivamente com o
desempenho em Lingua Portuguesa na Prova Brasil 2013. As demais
variaveis independentes — V2, V4, V11, V13, V14 e V15 — apresentam
correlacdo negativa com o desempenho em Lingua Portuguesa na Prova
Brasil 2013. As variaveis do Modelo 2 com alta correlagcdo com o
desempenho em Lingua Portuguesa sdo semelhantes aquelas com alta
correlacdo no Modelo 1: género (0,215), escolaridade da mée e do pai
(0,216 e 0,217, respectivamente) e reprovacéo (0,253).

Tabela 34. Analise descritiva do Modelo 2

Média | Desvio Padrio M

Desempenho em Lingua 2,06 1,757 54933
Portuguesa na Prova Brasil 2013

Vi1 0,50 0,500 54933
V2 054 1,470 54933
V3 1,34 0,956 54833
V4 408 1,092 54933
Vh 1,87 0,471 54833
VA 288 1,308 54933
VT 283 1,293 54833
Ve 0,79 0,407 54933
va 074 0,438 54933
V10 282 1,195 54933
V11 0,21 0,409 54933
V12 245 0,714 54933
V13 0,85 0773 54933
V14 010 0,421 54933
V15 0,29 0,562 54933
V16 158 0,778 54033
V17 0,09 0,367 54933
V18 003 0,184 54033




Tabela 35. Correlagdo de Pearson do Modelo 2
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Correlagbes
Desempenho em
Lingua Portuguesa | V1 | V2 va | VE | Ve | V7 | Ve | Ve | VID | V11 | V12 | V13 [ V14 | V1B | V1B | VAT | V1B
na Prova Brasil 2013
Pearson = 1,000| 0,215(-0,147| 0,149|-0,073| 0,059| 0,216| 0,217| 0,003| 0,019] 0,150|-0,148| 0,136|-0,071)-0,029(-0,253| 0,010|-0,143(-0,078
Correlation Desempenho em Lingua ;
Portuguesa na Prova Brasil 2013
\al 0,215| 1,000(-0,034(-0,041| 0,014| 0,022|-0,017| 0,002|-0,008| 0,046)-0,015|-0,170( 0,143| 0,003)-0,027(-0,142|-0,031|-0,073(-0,038
V2 -0,147|-0,034| 1,000(-0,094] 0,066|-0,032|-0,093|-0,090(-0,031|-0,050(-0,046| 0,050|-0,072| 0,032| 0,007 0,070|-0,038( 0,040| 0,044
V3 0,149|-0,041(-0,094| 1,000| 0,004| 0,025| 0,343| 0,335( 0,086| 0,018( 0,220|-0,010|-0,021|-0,106| 0,106(-0,082| 0,031(-0,053(-0,026
'z -0,073| 0,014 0,066 0,004| 1,000| 0,095(-0,120|-0,100| 0,040(-0,029|-0,086| 0,023|-0,016| 0,047|-0,028| 0,047| 0,169 0,026 0,020
V5 0,059| 0,022(-0,032| 0,025| 0,095| 1,000{ 0,021 0,0411| 0,019| 0,048| 0,015|-0,030( 0,036| 0,004|-0,029(-0,088| 0,117(-0,066(-0,064
V6 0,216|-0,017(-0,093| 0,343|-0120| 0,021| 1,000| 0,518 0,060| 0,077 0,157|-0,063| 0,024|-0,158| 0,115(-0,150|-0,045)|-0,100(-0,056
V7 0,217| 0,002(-0,090( 0,335|-0,100| 0,011| 0,518 1,000\ 0,191| 0,064| 0,180|-0,075| 0,025|-0,117| 0,113(-0,124|-0,055|-0,07&(-0,042
V] 0,003|-0,008(-0,031| 0,086 0,040| 0,019| 0,060| 0191| 1,000| 0,159)-0,013|-0,010( 0,077|-0,014| 0,015(-0,037| 0,177|-0,031(-0,032
9 0,019| 0,046(-0,050{ 0,018]|-0,029| 0,048| 0,077 0,064| 0,159| 1,000|-0,073|-0,044( 0,195|-0,030| 0,013(-0,048| 0,054|-0,027(-0,039
V10 0,150|-0,016(-0,046| 0,220)|-0,086| 0,015| 0,157| 0,160|-0,013|-0,07&| 1,000|-0,079(-0,110|-0,059| 0,032(-0,072|-0,030(-0,066(-0,014
V11 -0,148|-0,170( 0,050(-0,010| 0,023|-0,030|-0,063|-0,075(-0,010|-0,044(-0,079| 1,000|-0,084|-0,005| 0,023( 0,177|-0,005( 0,118( 0,067
V12 0,136| 0,143(-0,072|-0,021|-0,016| 0,036 0,024| 0,025 0,077| 0,195(-0,110|-0,084| 1,000(-0,012|-0,027(-0,117| 0,057(-0,062(-0,077
V13 -0,071| 0,003 0,032(-0,106] 0,047| 0,004|-0156|-0,117(-0,014|-0,030(-0,059|-0,005|-0,012| 1,000|-0,051( 0,056| 0,047 0,061( 0,028
V14 -0,029|-0,027| 0,007( 0106(-0,028|-0,029( 0,115 0,113| 0,015| 0,013| 0,032| 0,023|-0,027|-0,051| 1,000| 0,043|-0,050| 0,034 0,046
V15 -0,253|-0,142| 0,070(-0,082| 0,047|-0,088(-0,150|-0,124|-0,037|-0,049|-0,072| 0177|-0,117| 0,056 0,043| 1,000|-0,065| 0,602 0,187
V16 0,010|-0,031(-0,038| 0,031 0189| 0,117|-0,045)|-0,055| 0,177| 0,054|-0,030|-0,005( 0,057| 0,047)-0,050(-0,065| 1,000|-0,041(-0,050
V17 -0,143|-0,073| 0,040(-0,053( 0,026|-0,086(-0,100(-0,078|-0,031|-0,027|-0,066) 0,118|-0,062| 0,061 0,034| 0,602|-0,041| 1,000| 0,221
V18 -0,078|-0,038| 0,044(-0,026| 0,020|-0,064(-0,056|-0,042|-0,032(-0,039|-0,014| 0,067|-0,077| 0,028 0,045| 0,187|-0,050| 0,221 1,000
Sig. E 0,000| 0,000( 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000| 0,271| 0,000 0,000| 0,000\ 0,000 0,000| 0,000( 0,000 0,011 0,000( 0,000
(11alled) Desempenho em Lingua
Portuguesa na Prova Brasil 2013
W1 0,000 0,000( 0,000 0,001| 0,000| 0,000 0,353| 0,032| 0,000( 0,000| 0,000 0,000| 0,224 0,000( 0,000 0,000( 0,000{ 0,000
V2 0,000 0,000 0,000| 0,000( 0,000{ 0,000 0,000| 0,000| 0,000| 0,000| 0,000( 0,000) 0,000| 0,050( 0,000 0,000| 0,000( 0,000
V3 0,000| 0,000( 0,000 0,194| 0,000( 0,000 0,000| 0,000( 0,000| 0,000| 0,040 0,000| 0,000| 0,000( 0,000| 0,000| 0,000( 0,000
Az 0,000| 0,001( 0,000] 0,194] 0,000( 0,000{ 0,000 0,000| 0,000 0,000 0,000| 0,000( 0,000 0,000\ 0,000( 0,000| 0,000/ 0,000
V5 0,000| 0,000( 0,000{ 0,000| 0,000 0,000| 0,004 0,000 0,000( 0,000{ 0,000 0,000( 0,146( 0,000 0,000\ 0,000( 0,000{ 0,000
V6 0,000| 0,000( 0,000{ 0,000| 0,000( 0,000 0,000| 0,000( 0,000| 0,000/ 0,000| 0,000 0,000| 0,000| 0,000 0,000| 0,000( 0,000
V7 0,000| 0,353( 0,000{ 0,000 0,000| 0,004| 0,000 0,000\ 0,000( 0,000 0,000| 0,000( 0,000{ 0,000| 0,000| 0,000] 0,000 0,000
\E] 0,271| 0,032( 0,000{ 0,000| 0,000| 0,000] 0,000| 0,000 0,000( 0,001( 0,008 0,000( 0,001( 0,000{ 0,000| 0,000( 0,000{ 0,000
Vo 0,000| 0,000( 0,000{ 0,000| 0,000 0,000/ 0,000( 0,000 0,000 0,000\ 0,000( 0,000| 0,000( 0,002| 0,000/ 0,000{ 0,000 0,000
V10 0,000| 0,000( 0,000| 0,000| 0,000 0,000/ 0,000( 0,000( 0,001 0,000 0,000| 0,000( 0,000 0,000| 0,000 0,000\ 0,000( 0,001
V11 0,000| 0,000( 0,000{ 0,010| 0,000 0,000| 0,000( 0,000( 0,008| 0,000 0,000 0,000| 0,702( 0,000{ 0,000/ 0,113| 0,000 0,000
V12 0,000\ 0,000( 0,000| 0,000| 0,000( 0,000 0,000| 0,000 0,000 0,000) 0,000( 0,000 0,002| 0,000( 0,000\ 0,000( 0,000( 0,000
V13 0,000\ 0,224( 0,000{ 0,000| 0,000| 0,146( 0,000| 0,000| 0,001| 0,000| 0,000) 0,102| 0,002 0,000( 0,000| 0,000| 0,000( 0,000
V14 0,000| 0,000( 0,050{ 0,000/ 0,000| 0,000{ 0,000| 0,000\ 0,000] 0,002| 0,000| 0,000( 0,000| 0,000 0,000| 0,000( 0,000{ 0,000
V15 0,000| 0,000( 0,000{ 0,000\ 0,000| 0,000{ 0,000| 0,000| 0,000| 0,000| 0,000( 0,000 0,000| 0,000( 0,000 0,000| 0,000( 0,000
V16 0,011| 0,000( 0,000{ 0,000| 0,000| 0,000{ 0,000| 0,000\ 0,000] 0,000| 0,000| 0,113( 0,000 0,000| 0,000( 0,000 0,000( 0,000
V17 0,000\ 0,000( 0,000{ 0,000| 0,000( 0,000{ 0,000| 0,000\ 0,000] 0,000/ 0,000\ 0,000( 0,000| 0,000| 0,000( 0,000 0,000 0,000
V18 0,000| 0,000( 0,000 0,000) 0,000/ 0,000| 0,000( 0,000 0,000 0,000{ 0,001 0,000 0,000/ 0,000( 0,000 0,000| 0,000( 0,000
N Desempanho em Lingua 54933| 54933(54933| 54933| 54933 | 54933| 54933 54933( 54933| 54933( 54933| 54933| 54933| 54933| 54933 54933| 54933 54933 54933
Portuguesa na Prova Brasil 2013
\al 54933| 54933(54033( 54933| 54933 | 54933(54933| 54933| 54933| 54033| 54933| 54933 54933| 54933| 54033 54933| 54933| 54933 54933
V' 54933| 54933 54033( 54933| 54933 | 54033( 54933| 54933| 54933| 54033| 54033 540933 54933| 54033| 54033 54933 | 54933| 54033 54933
V3 54933| 54933(54033( 54933| 54933 | 54033(54933| 54933| 54933| 54033| 54033 54033 54933 54033| 54033 54933| 54933| 54033 54933
' 54933| 54933(54033( 54933| 54933 | 54033(54933| 54933| 54933| 54033| 54033 54033 54933 54033| 54033 54933| 54933| 54033 54933
V5 54933| 54933(54033( 54933| 54033| 54033(54933| 54933| 54033| 54033| 54033 54033| 54933 54033| 54033 54933 | 54933| 54033 54933
V6 54933| 54933(54033( 54933| 54033| 54033(54933| 54933| 54033| 54033| 54033 54033| 54933 54033| 54033 54933 | 54933| 54033 54933
\ri 54933| 54933(54933| 54933| 54933 | 54933| 54933 54933( 54933| 54933( 54933| 54933| 54933| 54933| 54933 54933| 54933 54933 54933
Vi 54933| 54933(54933| 54933| 54933 | 54933| 54933 54933( 54933| 54933( 54933| 54933| 54933| 54933| 54933 54933| 54933 54933 54933
Vo 54933| 54933(54933| 54933| 54933 | 54933| 54933 54933( 54933| 54933( 54933| 54933| 54933| 54933| 54933 54933| 54933 54933( 54933
V10 54933| 54933(54033( 54933| 54933 | 54933(54933| 54933| 54933| 54033| 54933| 54933 54933| 54933| 54033 54933| 54933| 54933 54933
V11 54933| 54933(54033( 54933| 54933 | 54933(54933| 54933| 54933| 54033| 54933| 54933 54933| 54933| 54033 54933| 54933| 54933 54933
V12 54933| 54933(54033( 54933| 54933 | 54033(54933| 54933| 54933| 54033| 54033 54033 54933 54033| 54033 54933| 54933| 54033 54933
V13 54933| 54933(54033( 54933| 54933 | 54033(54933| 54933| 54933| 54033| 54033 54033 54933 54033| 54033 54933| 54933| 54033 54933
W14 54933| 54933(54033( 54933| 54033| 54033(54933| 54933| 54033| 54033| 54033 54033| 54933 54033| 54033 54933 | 54933| 54033 54933
V15 54933| 54933(54033( 54933| 54033| 54033(54933| 54933| 54033| 54033| 54033 54033| 54933 54033| 54033 54933 | 54933| 54033 54933
V16 54933| 54933(54933| 54933| 54933 | 54933| 54933 54933( 54933| 54933( 54933| 54933| 54933| 54933| 54933 54933| 54933 54933( 54933
V17 54933| 54933(54933| 54933| 54933 | 54933| 54933 54933( 54933| 54933( 54933| 54933| 54933| 54933| 54933 54933| 54933 54933 54933
V18 54933| 54933(54933| 54933| 54933 | 54933| 54933 54933( 54933| 54933( 54933| 54933| 54933| 54933| 54933 54933| 54933 54933 54933
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A variacdo nas variaveis independentes do Modelo 2 estima
18,4% da variacdo no desempenho dos jovens em Lingua Portuguesa na

Prova Brasil 2013, conforme demonstrado na Tabela 36.

Tabela 36. Resumo do Modelo 2

Adjusted

Std. Errar

Maodel R R Square o ofthe
R Square Estimate
2 0,429 0184 0184 1,588

A constante de regressdo do Modelo 2 é 0,916 e é significante,
conforme indicado na Tabela 37. Em outras palavras, o intercepto da
reta da regressdo corta o eixo y no ponto 0,916. As categorias de
referéncia das variaveis independentes aumentam o nivel de proficiéncia
(que varia de 0 a 9) em Lingua Portuguesa na Prova Brasil 2013 em
0,916. Ser mulher aumenta em 0,172 o desempenho, assim como
possuir um computador em casa (incremento de 0,051), morar com a
mée (acréscimo de 0,030) e com o pai (aumento de 0,017), e 0 minimo
grau de escolaridade da mée (0,093) e do pai (0,111). Variagdes na raca
(cor ou etnia) diferente de branca diminuem o desempenho em 0,090 e
aumentos no nimero de pessoas que vivem com o jovem reduzem o
nivel de proficiéncia em Lingua Portuguesa em 0,034.

De modo anadlogo ao comportamento destas variaveis no
Modelo 1, ver o pai lendo e se 0s pais conversam sobre o que acontece
na escola diminui o desempenho em Lingua Portuguesa em 0,040 e
0,027, respectivamente. Mais tempo gasto com TV, Internet e jogos
eletrénicos melhora o nivel de proficiéncia em 0,095, enquanto que a
frequéncia de realizar deveres de casa de Lingua Portuguesa contribui
com 0,092 no nivel de proficiéncia em Lingua Portuguesa. Trabalhar
fora de casa e ter reprovado na escola reduzem o desempenho
consideravelmente (0,055 e 0,167, respectivamente). Além disso, ter
iniciado a escola na pré-escola ou depois e ter frequentado escola
privada antes do 9° ano trazem decréscimos no desempenho em Lingua
Portuguesa de 0,024 e 0,044. Por fim, o atraso escolar (distor¢éo idade-
série) de dois anos aumenta o nivel de proficiéncia em 0,020, ao passo
que o abandono escolar o diminui em 0,013. Os efeitos da variacdo de
cada variavel independente do Modelo 2 sobre variagdes na variavel
dependente esté sintetizado na Tabela 38.
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Tabela 37. Coeficientes do Modelo 2

Unstandardized

standardized

Coefficients Coefficients Collinearity Statistics
Model B 5td. Error Beta t Sig. |Tolerance| VIF
2 (Constant)) ~ 0916] 0,085 16,304| 0,000

Vi 0603 0014 0172) 43103( 00000 0837 1067
V2 0,107, 0,005 00900 -22945 0000 0970 1,03
V3 0,094 0,008 0051 11974 0000 0809 1237
V4 0,054 0,006 0034 8455 0000 0934 1070
V5 01101 0,015 0030] 7551 0000 0967 1034
V6 0,125 0,006 0093 19816 00000 0674 1485
Vi 0,151 0,006 0111] 23554 0000  0FBGB| 1498
V8 0173 0,018 00400 0846 0000 00803 1107
Vg 0,109 0,016 0,027 6,731 0ooo| 09271 1079
V10 0,138 0,006 0095 23395 00000 0808 1101
V41 0,236 0017 0,085 -13768) 0000 0934 1071
V12 02271 0,010 0092 22901 0000 0914 1,004
V43 0,054 0,008 0024 -6007) 0000 00965 1037
V14 0,182 0,016 0044 -11146) 0000 0969 1,032
V45 -0,521 0,018 0167 -33477) 0000 0599 1,669
V16 0,037 0,009 0017) 41090 00000 02 1007
V7 0,096 0,023 00201 4095 0000 0623 1604
V18 0,126 0,038 0013 333 000 0936 1,068
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O Modelo 2 apresenta uma distribuicdo normal, como
demonstrado no Gréafico 23, e linearidade, que pode ser observada no
Grafico 24. A distribuicdo dos residuos ocorre ao longo da reta de
regressdo. O Modelo 2 ainda apresenta homocedasticidade. Em suma,
tanto o Modelo 1 como o Modelo 2 sdo confidveis para explicar o
desempenho em Lingua Portuguesa na Prova Brasil 2013.

Grafico 23. Histograma do Modelo 2
Histogram

Dependent Variable: Niveis proficiéncia LP_padrao 2013

Mean = -7 19E-16
Stl. Dev. = 1,000
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M =54 833

1 500

1 000+
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Gréafico 24. Distribuicdo dos residuos do Modelo 2

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Dependent Variable: Niveis proficiéncia LP_padréao 2013
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Analisando-se comparativamente o Modelo 2 com o Modelo 1,
percebe-se que a variacdo no desempenho em Matematica na Prova
Brasil 2013 explica um grande montante da variagdo no desempenho em
Lingua Portuguesa na Prova Brasil 2013, porém, uma vez excluida esta
variavel independente do modelo, as demais varidveis passam a
apresentar maior poder de explicacdo para a variavel dependente. O
comportamento das varidveis segue 0 mesmo padrédo nos dois modelos,
porém a intensidade de cada uma das varidveis, com excecdo do género,
€ maior no Modelo 2.

6.3 Modelo 3

O Modelo 3 estd interessado em analisar os efeitos das
variacdes nas variaveis independentes sobre a variacdo no desempenho
de Matemética. A base de dados utilizada no Modelo 3 continua a ser a
da Prova Brasil 2013, ou seja, este modelo procura estimar as variagdes
no desempenho dos jovens em Matematica no 9° ano do Ensino
Fundamental. Tentou-se, inicialmente, adotar as mesmas variaveis
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independentes do Modelo 1, adaptando-se as variaveis V12 e V16 de
acordo com a varidvel dependente, para verificar o efeito no
desempenho em Matematica de quando o jovem faz o dever de casa de
Matemaética e de quando ha aumento no nivel de proficiéncia em Lingua
Portuguesa. Entretanto, algumas das varidveis independentes do Modelo
1 mostraram-se com efeito pouco significativo sobre as variagfes no
desempenho em Matemaética na Prova Brasil 2013.

Buscou-se o0 ajuste ideal do Modelo 3, de forma a assegurar o
melhor poder explicativo (maior R quadrado ajustado) com a melhor
significancia, evitando a multicolinearidade. A selecdo de variaveis
ocorreu através do método de busca sequencial (ver HAIR et al., 2009),
seguindo a orientacdo dos aportes tedricos descritos anteriormente nesta
pesquisa. Assim, as variaveis que se referem a entrada na escola, se o
jovem trabalha fora de casa, a0 nimero de pessoas que vivem na casa
onde o jovem reside, e se ele mora com a mae, que apresentaram efeito
pouco significativo sobre o desempenho em Matematica, foram
excluidas do Modelo 3.

Procurou-se incluir a variavel acerca dos héabitos de leitura da
mae, e as variaveis denominadas de capital cultural da familia através do
acompanhamento das atividades escolares (se 0s pais incentivam o
jovem a estudar, a fazer o dever de casa, a ler e a ndo faltar as aulas) no
Modelo 3, mas seus efeitos foram insignificantes. Outras variaveis
independentes foram acrescentadas com sucesso — a que se refere a
frequéncia com que os pais participam das reunides da escola, se 0
jovem vive com o pai, e 0 tempo que 0 jovem gasta com trabalho
doméstico — embora elas tenham elevado o R Quadrado Ajustado em
apenas 0,001. A Tabela 39 apresenta a relacdo de variaveis dependente e
independentes do Modelo 3, que obedecem aos pressupostos do Modelo
de Minimos Quadrados Ordinarios (MQO) descritos por Figueiredo
Filho et al. (2011).
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Tabela 39. Composicéo do Modelo 3 de regresséo

MODELO 3
VARIAVEL VARIAVEIS INDEPENDENTES
DEPENDENTE
Desempenho em V/1 (género)
Matematica na Prova Brasil | V2 (raga, cor ou etnia)
2013 V3 (computador)

V4 (se vive com o pai)

V5 (escolaridade da mée)

V6 (escolaridade do pai)

V7 (se vé o pai lendo)

V8 (participagdo dos pais nas
reunides da escola)

V9 (interesse dos pais pelas
atividades escolares)

V10 (tempo gasto com TV, internet e
jogos eletrénicos)

V11 (se faz trabalhos domésticos)
V12 (dever de casa de Matematica)
V13 (tipo de escola frequentada)
V14 (reprovacdo)

V15 (desempenho em Lingua
Portuguesa na Prova Brasil 2013)

E interessante notar que o fato do jovem viver com a mée no é
significativo para explicar as variagcbes no desempenho em Matematica,
embora seja significativo para estimar o desempenho em Lingua
Portuguesa. Porém, viver com o pai, que ndo era significante para
explicar o desempenho em Lingua Portuguesa, ¢ importante para a
estimagdo das variacdes no desempenho em Matematica. Seriam estas
constatagdes relacionadas a questdes de género, arraigadas na cultura
brasileira, de que linguas (e disciplinas ligadas as Artes e Humanidades)
faz parte do universo feminino, e, portanto, teriam mais relacdo com a
parte feminina da familia (centrada na mae) e o dominio da matematica
(e as ciéncias exatas e naturais) é uma habilidade mais comum (e
esperada) entre homens, estando mais associado & figura paterna?

A analise descritiva das variaveis e os resultados do teste de
correlacdo de Pearson estdo dispostos nas Tabela 40 e Tabela 41. Ha
correlagdo positiva entre as varidveis V3, V4, V5, V6, V7, V8, V9, V10,
V11, V12 e V15, e 0 desempenho em Matematica na Prova Brasil 2013.
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As outras variaveis independentes — V1, V2, V13 e V14 — apresentam
correlacdo negativa com o desempenho em Matematica na Prova Brasil
2013. Dentre as variaveis que possuem maior correlagdo com o
desempenho em Matematica, estdo a escolaridade da mée e do pai
(0,213 e 0,200, respectivamente), a reprovacao (0,232) e o desempenho
em Lingua Portuguesa na Prova Brasil 2013 (0,614).

Diferentemente do que foi observado na analise de regressao dos
Modelos 1 e 2, cuja varidvel dependente era o desempenho em Lingua
Portuguesa, 0 género apresenta um comportamento distinto no Modelo 3
que procura explicar as variagbes no desempenho de Matematica.
Ainda, a correlacdo da escolaridade da mde com o desempenho em
Matemaética supera a da escolaridade do pai.

Tabela 40. Analise descritiva do Modelo 3

Média |Desvio Padrao M

Desempenho em Matematica na 2,79 1,741 aG238
Prova Brasil 2013

Vi1 0,50 0,500 56239
V2 084 1,474 56239
V3 1,34 0,957 56239
v 158 0,778 56239
V5 288 1,308 AE239
V6 283 1,293 5E2349
W7 0,79 0,406 AE239
Ve 1,28 0,690 56239
Wa 074 0,438 HE239
V10 282 1,197 AE239
V11 1,72 1,089 56239
V12 247 0,694 AE239
V13 010 0,423 56239
V14 0,29 0,563 56239
V15 255 1,757 AE239




Tabela 41. Correlagdo de Pearson do Modelo 3

291

Correlagbes
Desempenho em
Matematica na Prova | W1 V2 V3 W4 V5 V& V7 Ve Va V10 | V11 V12 [ W13 | V14 V15
Brasil 2013
Pearson |Desempenho em Matematicana 1,000(-0,014(-0,136| 0,158| 0,037| 0,213| 0,200| 0,009| 0,023 0,002| 0,142| 0,011| 0,182(-0,027(-0,232| 0,614
Correlation [Prova Brasil 2013
V1 -0,014| 1,000(-0,034|-0,041|-0,032|-0,017| 0,003|-0,009( 0,040| 0,044(-0,016| 0,319( 0,086(-0,028|-0,142| 0,215
V2 -0,136(-0,034| 1,000|-0,094|-0,039|-0,092|-0,089|-0,033(-0,044|-0,050(-0,045(-0,004(-0,063| 0,008| 0,070|-0,148
V3 0,158(-0,041(-0,094| 1,000( 0,032( 0,343| 0,336| 0,084|-0,010| 0,018| 0,219|-0,081| 0,001| 0,106(-0,081| 0,148
V4 0,037-0,032|-0,039| 0,032( 1,000|-0,045|-0,056( 0,176| 0,093( 0,054|-0,032| 0,016( 0,071|-0,048)-0,066| 0,009
V5 0,213|-0,017|-0,002| 0,343(-0,045| 1,000( 0,518 0,059 0,041( 0,076| 0,159|-0,052( 0,042| 0,114|-0,150| 0,216
V6 0,200| 0,003(-0,089| 0,336(-0,056( 0,518 1,000| 0,189| 0,026| 0,063| 0,161|-0,086| 0,042| 0,111(-0,124| 0,218
\Trd 0,009|-0,009(-0,033| 0,084 0,176( 0,059 0,189 1,000| 0,089 0,158|-0,014| 0,009| 0,074| 0,015(-0,037| 0,002
V8 0,023| 0,040(-0,044(-0,010( 0,093| 0,041| 0,026| 0,089| 1,000| 0,230|-0,080| 0,021| 0,192| 0,005(-0,085| 0,029
Vg 0,002| 0,044(-0,050( 0,018| 0,054| 0,076| 0,063| 0,158 0,230 1,000|-0,079| 0,028| 0,162| 0,010(-0,049( 0,017
V10 0,142|-0,016|-0,045| 0,219(-0,032| 0,159| 0,161(-0,014|-0,080(-0,079| 1,000|-0,036|-0,094| 0,033|-0,073( 0,151
V11 0,011 0,319|-0,004|-0,081| 0,016|-0,052(-0,056( 0,009 0,021| 0,028|-0,036| 1,000( 0,087|-0,036)-0,045| 0,070
V12 0,182| 0,086(-0,063| 0,001| 0,071| 0,042| 0,042| 0074| 0,192| 0,162|-0,094| 0,087| 1,000(-0,031(-0,131| 0,124
V13 -0,027(-0,028| 0,008| 0,106|-0,049| 0,114| 0,111| 0,015| 0,005| 0,010( 0,033(-0,036(-0,031| 1,000| 0,043|-0,029
V14 -0,232(-0,142| 0,070|-0,081|-0,066|-0,150|-0,124|-0,037(-0,085|-0,049(-0,073|-0,045(-0,131| 0,043 1,000/-0,253
V15 0,614 0,215|-0,148| 0,148| 0,009 0,216| 0,218( 0,002 0,029 0,017| 0,157 0,070( 0,124|-0,029]-0,253| 1,000
Sig. Desempenho em Matematica na 0,000 0,0000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,015 0,000( 0,321| 0,000| 0,003 0,000| 0,000| 0,000 0,000
(1-tailed) |Prova Brasil 2013
V1 0,000 0,000 0,000( 0,000| 0,000( 0,228| 0,019 0,000( 0,000| 0,000| 0,000| 0,000| 0,000 0,000{ 0,000
V2 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000( 0,000 0,000( O,000( 0,000\ 0,178| 0,000| 0,036| 0,000 0,000
V3 0,000( 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0000 0,012 0,000( 0,000( 0,000( 0,452( 0,000( 0,000] 0,000
{71 0,000| 0,000( 0,000( 0,000 0,000| 0,000( 0,000( 0,000| 0,000( 0,000( 0,000{ 0,000( 0,000| 0,000| 0,013
V5 0,000| 0,000( 0,000( 0,000( 0,000 0,000( 0,000| 0,000( 0,000| 0,000| 0,000| 0,000| 0,000 0,000 0,000
V6 0,000| 0,228( 0,000( 0,000| 0,000( 0,000 0,000( 0,000( 0,000( 0,000( 0,000( 0,000( 0,000| 0,000/ 0,000
\Trd 0,015| 0,019| 0,000( 0,000( 0,000( 0,000( 0,000 0,000| 0,000( 0,000( 0,017( 0,000( 0,000| 0,000| 0,291
V8 0,000( 0,000 0,000 0,012 0,000 0,000( 0,000 0,000 0,000( 0,000| 0,000( 0,000) 0,104 0,000 0,000
Vg 0,321 0,000\ 0,000| 0,000 0,000| 0,000| 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000| 0,000 0,008( 0,000 0,000
V10 0,000| 0,000( 0,000( 0,000/ 0,000( 0,000| 0,000| 0,000 0,000| 0,000 0,000{ 0,000( 0,000( 0,000( 0,000
V11 0,003| 0,000( 0,178| 0,000( 0,000( 0,000( 0,000\ 0,017| 0,000| 0,000| 0,000 0,000| 0,000( 0,000( 0,000
V12 0,000| 0,000( 0,000( 0,452| 0,000( 0,000| 0,000| 0,000 0,000| 0,000 0,000{ 0,000 0,000{ 0,000{ 0,000
V13 0,000{ 0,000( 0,036( 0,000( 0,000( 0,000( 0,000| 0,000/ 0,104| 0,008| 0,000 0,000/ 0,000 0,000( 0,000
V14 0,000 0,000| 0,000 0,000 0,000 O,000| 0,000 O,000( O,000( 0,000( 0,000| 0,000( 0,000 0,000 0,000
V15 0,000( 0,000| 0,000 0,000( 0,013| 0,000( 0,000 0,291| 0,000 0,000| 0,000| 0,000\ 0,000| 0,000| 0,000
M Desempenho em Matematicana 56239|56239( 56239| 56239| 56239 | 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239( 56239( 56239
Prova Brasil 2013
V1 56239(56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239( 56239( 56239 56239| 56239 56239| 56239| 56239| 56239
V2 56239(56239| 5E239| 56239| 562309| 56230| 56230| 56230( 56239( 56239 56239| 56239 56239| 562309| 56239| 56238
V3 56239|56239( 56239| 56239| 56239 | 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239( 56239( 56239
{71 56239|56239( 56239| 56239| 56239 | 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239( 56239( 56239
V5 56239|56239( 56239| 56239| 56239 | 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239( 56239( 56239
VE 56239(56239| 56239 56239| 56239 56239| 56239| 56239( 56239( 56239 56239| 56239 56239| 56239| 56239| 56239
\r 5G230(56239| 56239| 56239| 5E230| 56230| 56230| 56230| 56230( 56230 56239 56230 56239| 5E230| 56239| 56238
V8 56239|56239( 56239| 56239| 56239 | 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239( 56239( 56239
Vg 56239|56239( 56239| 56239| 56239 | 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239( 56239( 56239
V10 56239|56239( 56239| 56239| 56239 | 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239( 56239( 56239
V11 56239|56239( 56239| 56239| 56239 | 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239( 56239( 56239
V12 56239(56239| 56239| 56239| 5G239| 56239| 56239| 56239| 56239( 56239 56239| 56239 56239| 56239| 56239| 56239
V13 B5G239(56239| 56239| 56239| 562309| 56230| 56230| 56230( 56230( 56239 56239 56239 56239| 56230| 56239| 56239
V14 56239|56239( 56239| 56239| 56239 | 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239( 56239( 56239
V15 56239|56239( 56239| 56239| 56239 | 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239| 56239( 56239( 56239







293

De acordo com a informacdo descrita na Tabela 42, o Modelo 3

consegue explicar 43% da variacdo no desempenho dos jovens em
Matemaética na Prova Brasil 2013.

Tabela 42. Resumo do Modelo 3

i Std. Error
Adjusted

Maodel R R Sguare = ofthe
R Square Estimate
3 0,656 0,430 0,430 1,315

A andlise dos coeficientes da regressdo, dispostos na Tabela 43,
mostra que as categorias de referéncia das variaveis independentes
aumentam o nivel de proficiéncia (que varia de 0 a 10) em Matematica
na Prova Brasil 2013 em 0,546 (constante). O fato de ser mulher
diminui o desempenho em 0,164, assim como variacdes na raga (cor ou
etnia) diferente de branca (reducdo de 0,034). Possuir um computador
em casa traz incremento de 0,028 no desempenho em Matematica,
morar com o pai acrescenta 0,019, e 0 minimo grau de escolaridade da
mée e do pai contribuem, respectivamente, com 0,042 e 0,027. Por outro
lado, ver o pai lendo, se os pais participam das reunides da escola e se
eles se conversam com o jovem sobre 0 que acontece na escola reduzem
0 desempenho em Matematica em 0,014, 0,012 e 0,024,
respectivamente. Ter estudado em escola privada também diminui o
desempenho (0,017). O maior tempo gasto com TV, Internet e jogos
eletrénicos e com trabalhos domésticos aumenta o desempenho em
Matematica na ordem de 0,037 e de 0,017. Porém, as variaveis que
produzem maior incremento na variacdo do desempenho em Matematica
sdo fazer o dever de casa de Matematica (0,116) e o desempenho em
Lingua Portuguesa na Prova Brasil 2013 (0,586), enquanto que a
reprovacdo apresenta decréscimo (0,075) na varidvel dependente. A
Tabela 44 sumariza o comportamento das varidveis independentes
guanto & explicagdo da variagdo no desempenho em Matematica na
Prova Brasil 2013.
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Tabela 43. Coeficientes do Modelo 3

Unstandardized

Standardized

Coefficients Coefficients Collinearity Statistics
Model B Std.Ermor | Beta t Sig. |Tolerance| VIF
3 (Constant)) 0546 0,034 158500 0,000
Ve -0,571 0,012 0164) 47315 0000 0845 1183
V2 -0,0400 0,004 0,034) -10478) 0000 0985 1036
V3 0,051 0,006 0023 79200 0000 081 1234
V4 0,043 0,007 0019 58400 0000]  0940[ 1,064
V5 0,056 0,005 0042\ 10833 0000 0677 1478
V6 0,036 0,005 0027 6787 0000 0662 1510
i 0,059 0014 004)  -4120 0000 0903 1107
va -0,031 0,008 002 -3634) 0000 0908 1100
9 0,096 0013 0024 7193 0000 0907 1103
V10 0,054 0,005 0037 11065 0000 0907 1103
Vi1 0,027 0,005 0017 4937 0000 0887 1127
V12 0,290( 0,008 0116 34643 0000 0909 1,100
V13 0,072 0,013 007 5383 0000 09v0) 1,0H
V14 02321 0010 0075 -22356) 0000 0897 1115
V15 05800 0,003 0586 166819 0000 0823 1215
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O Modelo 3 apresenta uma distribuicdo normal, como
demonstrado no Grafico 25. Os residuos estdo distribuidos ao longo da
reta, conforme o Grafico 26. O Modelo 3 exibe normalidade, linearidade
e homocedasticidade, que garantem confiabilidade aos dados para
explicar o desempenho em Matematica na Prova Brasil 2013.

Gréfico 25. Histograma do Modelo 3

Histogram

Dependent Variable: Niveis proficiencia matematica_Padrao 2013

Mean = 2 80E-16
2 500+ Std. Dew. = 1 000
N 56 239

Frequency

B - 2 0 2 4 &
Regression Standardized Residual
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Gréfico 26. Distribuicdo dos residuos do Modelo 3

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Dependent Variable: Niveis proficiencia matematica_Padrao 2013
1,0

0,57

0.4

Expected Cum Prob

0,2

oo T T T
o0 0.2 04 05 08 10

Observed Cum Prob

O Modelo 3 apresenta um padrdo diferente de comportamento
de algumas variaveis independentes para explicar o desempenho dos
jovens, quando comparado com o Modelo 2 e com 0 Modelo 1. A
variavel género, por exemplo, continua contribuindo de forma
expressiva na estimagdo da variagdo no desempenho, mas adota um
padrdo radicalmente no Modelo 3, no qual ser mulher reduz o
desempenho do jovem. Esta e demais constatacdes serdo analisadas em
mais detalhe adiante.

6.4 Modelo 4

O Modelo 4 segue a I6gica do Modelo 2, de excluir a variavel
independente que se refere ao desempenho dos jovens na Prova Brasil.
Porém, como a variavel dependente passa a ser o desempenho em
Matemaética em vez de Lingua Portuguesa, foram necessarias algumas
outras adaptagGes. Atentou-se para garantir uma boa significancia do
Modelo 3 e assegurar 0 respeito aos pressupostos do modelo de MQO
(Figueiredo Filho et al., 2011).
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Apobs remover a variavel “desempenho em Lingua Portuguesa na
Prova Brasil 2013”, acrescentaram-Se as seguintes variaveis: distorcao
idade-série, abandono escolar, se o jovem trabalha fora de casa, se vive
com a méde, se ha incentivo por parte dos pais para que o jovem leia e
acerca da entrada do jovem na escola. Tentou-se incluir outras variaveis,
como 0 nUmero de pessoas que vivem com 0 jovem, 0s habitos de
leitura da mée, se os pais incentivam o0 jovem a estudar, se 0s pais
incentivam o jovem a ndo faltar as aulas, e se o professor corrige as
tarefas de Matematica, mas nenhuma mostrou efeito significativo sobre
a varidvel dependente. Curiosamente, as varidveis independentes
adicionadas ndo alteraram o valor do R Quadrado Ajustado do Modelo
4. As variaveis que constituem o Modelo 3 estdo listadas na Tabela 45.

Tabela 45. Composicdo do Modelo 4 de regressao

MODELO 4
VARIAVEL VARIAVEIS INDEPENDENTES
DEPENDENTE
Desempenho em V1 (género)
Matematica na Prova V2 (raca, cor ou etnia)
Brasil 2013 V3 (computador)

V4 (se vive com a mée)

V5 (se vive com o pai)

V6 (escolaridade da mae)

V7 (escolaridade do pai)

V8 (se Vé o pai lendo)

V9 (participacao dos pais nas reunides
da escola)

V10 (incentivo dos pais a leitura)
V11 (interesse dos pais pelas
atividades escolares)

V12 (tempo gasto com TV, internet e
jogos eletrdnicos)

V13 (se faz trabalhos domésticos)
V14 (se trabalha fora de casa)

V15 (dever de casa de Matematica)
V16 (entrada na escola)

V17 (tipo de escola frequentada)
V18 (reprovacéo)

V19 (distor¢do idade-série)

V20 (abandono escolar)
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A Tabela 46 e a Tabela 47 apresentam a analise descritiva das
varidveis do Modelo 4 e os resultados do teste de correlagdo de Pearson.
As variaveis V3, V4, V5, V6, V7, V8, V9, V11, V12, V13 e V15
correlacionam-se positivamente com o desempenho em Matematica na
Prova Brasil 2013. As demais variaveis independentes — V1, V2, V10,
V14,V16, V17, V18, V19, V20 — apresentam correlagdo negativa com a
variavel dependente. A escolaridade da mée e do pai (0,212 e 0,199,
respectivamente), fazer o dever de casa de Matemética (0,181) e
reprovacdo (0,231) sdo as varidveis que possuem maior correlagdo com
0 desempenho em Matematica no Modelo 4.

Tabela 46. Analise descritiva do Modelo 4

Média | Desvio Padrio M

Desempenho em Matematica na 2,81 1,741 54121
Prova Brasil 2013

Vi 0,50 0,500 54127
W2 024 1,470 54121
W3 1,24 0,956 54121
vd 1,87 0,470 54127
W5 1,58 0777 54121
WG 288 1,308 54121
W7 283 1,292 54121
Wa 0,79 0,406 54121
Wa 1,28 0,689 54121
V10 0,29 0,313 54121
V11 074 0,438 54121
V12 2,83 1,184 54121
W13 1,72 1,087 54121
V14 0,21 0,408 54121
V15 2,48 0,692 54121
V16 0,84 0,773 54121
V17 0,10 0,420 54121
V18 0,29 0,561 54121
V14 0,09 0,365 54121
V20 0,03 0,183 54121







Tabela 47. Correlagdo de Pearson do Modelo 4
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Correlagtes
Desempenho em
Matematica na Prova | V1 V2 VB W7 Ve va V10 | V11 V12 | V13 | V14 | V15 V16 | VAT | V18 | V19 | V20
Brasil 2013
Pearson Desempenho em Matematica na 1,000(-0,016|-0,134| 0,158( 0,055| 0,035| 0,212| 0,199| 0,009| 0,024|-0,001( 0,004( 0,143| 0,012|-0,083| 0,181(-0,061|-0,024|-0,231(-0,132|-0,072
Correlation [Prova Brasil 2013
\'al -0,016| 1,000|-0,033|-0,041| 0,022(-0,032|-0,018| 0,002|-0,009| 0,040( 0,064| 0,046|-0,017| 0,320|-0,169| 0,0856| 0,003(-0,026(-0,142|-0,073(-0,038
V2 -0,134|-0,033| 1,000|-0,095|-0,031(-0,037|-0,093|-0,090|-0,031|-0,042(-0,034| -0,050|-0,045(-0,004| 0,048|-0,060| 0,030( 0,006| 0,069 0,038( 0,042
V3 0,158|-0,041|-0,095| 1,000( 0,025| 0,020| 0,242| 0,336| 0,024 -0,009| 0,014( 0,018( 0,218|-0,082|-0,010| 0,002(-0,107| 0,107|-0,081(-0,051|-0,027
\'Z 0,055| 0,022|-0,031( 0,025| 1,000| 0,118| 0,021| 0,010| 0,019| 0,052| 0,042( 0,048| 0,014| 0,011|-0,032| 0,042| 0,008(-0,029|-0,090|-0,068(-0,085
V5 0,035|-0,032|-0,037( 0,030 0,118] 1,000(-0,046|-0,057| 0177| 0,003 0,032| 0,054(-0,033| 0,014|-0,006| 0,071| 0,048|-0,050(-0,067|-0,044(-0,051
VE 0,212|-0,018|-0,093| 0,343( 0,021|-0,045| 1,000 0,517| 0,059| 0,042| 0,059( 0,077 0,157|-0,052|-0,062| 0,042(-0,157| 0,116|-0,150(-0,100(-0,058
V7 0,199| 0,002|-0,000( 0,336( 0,010|-0,057| 0,517| 1,000 0,188| 0,028| 0,047( 0,064| 0,161|-0,055|-0,075| 0,043(-0,119| 0,114|-0,124(-0,077|-0,041
V) 0,009|-0,009|-0,021| 0,084( 0,019 0,177| 0,059\ 0,188 1,000| 0,088 0,167( 0,158(-0,014| 0,010(-0,009| 0,072(-0,014| 0,014|-0,036(-0,032|-0,032
V9 0,024| 0,040|-0,042|-0,009( 0,052| 0,092| 0,042 0,028 0,088 1,000/ 0,162( 0,220(-0,081| 0,021|-0,028| 0,192(-0,045| 0,005|-0,085(-0,048|-0,053
V10 -0,001| 0,084|-0,034| 0,014( 0,042| 0,032| 0,059| 0,047| 0,167| 0,162( 1,000| 0,298|-0,064( 0,037|-0,035| 0,136(-0,026| 0,009|-0,037(-0,026|-0,050
V11 0,004| 0,046|-0,050( 0,018| 0,048| 0,054( 0,077| 0,064| 0,158| 0,230 0,296| 1,000(-0,078| 0,029|-0,045| 0,161|-0,030| 0,011(-0,049|-0,028(-0,041
V12 0,143|-0,017|-0,045| 0,218( 0,014|-0,033| 0,157| 0,161|-0,014|-0,081|-0,064(-0,078| 1,000|-0,036|-0,080|-0,093(-0,060| 0,032|-0,072(-0,065|-0,014
V13 0,012| 0,220|-0,004|-0,082( 0,011| 0,014(-0,052|-0,055| 0,010| 0,021 0,037( 0,029|-0,036| 1,000|-0,049| 0,087( 0,009|-0,037|-0,048(-0,033|-0,014
V14 -0,082|-0,169| 0,048|-0,010|-0,032(-0,008|-0,062|-0,075|-0,009| -0,028(-0,025|-0,045|-0,020(-0,049| 1,000|-0,065)-0,007( 0,022| 0,177| 0,118| 0,065
V15 0,181| 0,086|-0,060( 0,002( 0,042| 0,071| 0,042| 0,043 0072| 0,192 0,136( 0,161|-0,093| 0,087|-0,065| 1,000(-0,003|-0,030|-0,131(-0,066|-0,071
V16 -0,061| 0,003| 0,030|-0,107( 0,006 0,048|-0,157|-0,119|-0,014|-0,045(-0,026|-0,020|-0,060( 0,009|-0,007|-0,003| 1,000(-0,052| 0,057( 0,082 0,028
VA7 -0,024|-0,026| 0,006\ 0,107|-0,029(-0,050| 0,116| 0,114| 0,014| 0,005 0,009| 0,011| 0,032(-0,037| 0,022|-0,030|-0,052( 1,000| 0,040 0,032( 0,045
V18 -0,231|-0,142| 0,069|-0,081|-0,000(-0,067|-0,150|-0,124|-0,036|-0,085(-0,037|-0,049|-0,072(-0,048| 0,177|-0,131| 0,057( 0,040 1,000| 0,603( 0,186
V19 -0,132|-0,073| 0,038|-0,051|-0,068(-0,044|-0,100|-0,077|-0,032| -0,048(-0,026|-0,028|-0,065(-0,033| 0,118|-0,066| 0,062( 0,032| 0,603 1,000( 0,219
V20 -0,072|-0,038| 0,042|-0,027|-0,065(-0,051|-0,058|-0,041|-0,032|-0,053(-0,050|-0,041|-0,014(-0,014| 0,065/ -0,071| 0,028( 0,045| 0,186 0,219( 1,000
Sig. Desempenho em Matemnatica na 0,000| 0,000| 0,000( 0,000| 0,000 0,000| 0,000 0,022| 0,000( 0,402| 0,195| 0,000( 0,003| 0,000| 0,000{ 0,000| 0,000 0,000( 0,000/ 0,000
(1-tailed) Prova Brasil 2013
\al 0,000 0,000( 0,000| 0,000( 0,000| 0,000 0,335| 0,023| 0,000| 0,000( 0,000| 0,000| 0,000| 0,000| 0,000| 0,221( 0,000| 0,000| 0,000( 0,000
V2 0,000| 0,000 0,000( 0,000/ 0,000( 0,000/ 0,000 0,000| 0,000( 0,000| 0,000( 0,000| 0,196| 0,000\ 0,000( 0,000/ 0,081( 0,000| 0,000{ 0,000
V3 0,000| 0,000 0,000 0,000( 0,000| 0,000| 0,000| 0,000 0,020( 0,001 0,000( 0,000( 0,000 0,008 0,307 0,000( 0,000| 0,000/ 0,000( 0,000
\'Z} 0,000| 0,000| 0,000{ 0,000 0,000| 0,000| 0,009 0,000| 0,000/ 0,000{ 0,000( 0,000| 0,005 0,000| 0,000 0,097| 0,000 0,000( 0,000| 0,000
V5 0,000| 0,000 0,000( 0,000| 0,000 0,000{ 0,000| 0,000 0,000( 0,000/ 0,000 0,000( 0,001 0,100| 0,000/ 0,000( 0,000| 0,000| 0,000( 0,000
VE 0,000{ 0,000 0,000{ 0,000( 0,000/ 0,000 0,000| 0,000| 0,000{ 0,000( 0,000/ 0,000( 0,000| 0,000\ 0,000| 0,000/ 0,000( 0,000| 0,000] 0,000
V7 0,000| 0,335| 0,000( 0,000| 0,009| 0,000( 0,000 0,000| 0,000/ 0,000( 0,000| 0,000| 0,000/ 0,000 0,000| 0,000( 0,000| 0,000 0,000( 0,000
Ve 0,022| 0,023| 0,000( 0,000( 0,000/ 0,000( 0,000| 0,000 0,000( 0,000/ 0,000{ 0,001( 0,013 0,018| 0,000/ 0,000( 0,001| 0,000/ 0,000( 0,000
Vil 0,000{ 0,000| 0,000( 0,020( 0,000/ 0,000( 0,000\ 0,000 0,000 0,000( 0,000| 0,000{ 0,000| 0,000{ 0,000| 0,000/ 0,144( 0,000( 0,000| 0,000
V10 0,402| 0,000| 0,000{ 0,001( 0,000/ 0,000{ 0,000| 0,000| 0,000| 0,000 0,000( 0,000| 0,000| 0,000| 0,000 0,000( 0,023 0,000( 0,000( 0,000
V11 0,195| 0,000| 0,000{ 0,000( 0,000\ 0,000( 0,000| 0,000\ 0,000/ 0,000 0,000 0,000| 0,000| 0,000{ 0,000( 0,000/ 0,004( 0,000( 0,000| 0,000
V12 0,000| 0,000| 0,000( 0,000\ 0,000{ 0,000( 0,000 0,000) 0,001| 0,000| 0,000{ 0,000 0,000| 0,000| 0,000( 0,000| 0,000{ 0,000( 0,000] 0,001
V13 0,003| 0,000| 0,196( 0,000\ 0,005| 0,001( 0,000 0,000 0,013| 0,000| 0,000 0,000( 0,000 0,000{ 0,000| 0,014( 0,000| 0,000| 0,000( 0,000
V14 0,000| 0,000| 0,000{ 0,008( 0,000/ 0,100{ 0,000| 0,000\ 0,018| 0,000/ 0,000( 0,000| 0,000| 0,000 0,000( 0,057| 0,000{ 0,000( 0,000| 0,000
V15 0,000{ 0,000| 0,000{ 0,307( 0,000/ 0,000( 0,000| 0,000{ 0,000| 0,000/ 0,000( 0,000| 0,000| 0,000| 0,000 0,266( 0,000| 0,000( 0,000( 0,000
V16 0,000] 0,221 0,000{ 0,000( 0,097| 0,000( 0,000| 0,000| 0,000 0,000/ 0,000( 0,000| 0,000| 0,014| 0,057| 0,266 0,000( 0,000| 0,000( 0,000
V17 0,000| 0,000 0,081| 0,000( 0,000| 0,000| 0,000/ 0,000\ 0,001] 0,144 0,023( 0,004( 0,000| 0,000| 0,000/ 0,000 0,000 0,000( 0,000 0,000
V18 0,000| 0,000| 0,000( 0,000| 0,000{ 0,000( 0,000 0,000) 0,000| 0,000| 0,000{ 0,000( 0,000] 0,000| 0,000 0,000| 0,000{ 0,000 0,000] 0,000
V19 0,000| 0,000| 0,000( 0,000| 0,000 0,000( 0,000 0,000 0,000 0,000/ 0,000 0,000( 0,000 0,000 0,000 0,000| 0,000| 0,000( 0,000 0,000
V20 0,000| 0,000| 0,000{ 0,000( 0,000/ 0,000| 0,000 0,000{ 0,000| 0,000/ 0,000{ 0,000( 0,001| 0,000| 0,000| 0,000( 0,000| 0,000/ 0,000( 0,000
M Desempenho em Matematica na 54121| 54121| 54121| 54121)| 54121| 54121 54121| 54121| 54121 | 54121( 54121| 54121| 54121(54121| 54121| 54121| 54121| 54121( 54121| 54121| 54121
Prova Brasil 2013
V1 54121| 54121| 54121| 54121)| 54121| 54121 54121| 54121| 54121 | 54121( 54121| 54121| 54121(54121| 54121| 54121| 54121| 54121( 54121| 54121| 54121
V2 54121|54121| 54121( 54121 54121| 54121 54121| 54121| 54121 | 54121( 54121| 54121| 54121( 54127| 54121| 54121 54121| 54121( 54121)| 54121| 54121
v3 54121|54121| 54121 54121| 54121 54121| 54121| 54121| 54121| 54121| 54121 54121)| 54121 54121| 54121| 54121| 54121 54121| 54121 54121| 54121
'z 54121|54121| 54121 54121| 54121 54121)| 54121| 54121| 54121| 54121| 54121 54121)| 54121( 54121| 54121| 54121| 54121 54121 54121| 54121| 54121
V& 54121|54121| 54121| 54121)| 54121| 54121 54121| 54121| 54121 | 54121( 54121| 54121| 54121(54121| 54121| 54121| 54121| 54121 54121| 54121| 54121
VB 54121|54121| 54121| 54121| 54121| 54121 54121| 54121| 54121 | 54121( 54121| 54121| 54121( 54121| 54121| 54121| 54121| 54121 54121| 54121| 54121
V7 54121| 54121| 54121| 54121 54121| 54121 54121| 54121| 54121 | 54121( 54121| 54121| 54121( 54127| 54121| 54121 54121| 54121 54121| 54121| 54121
V] 54121|54121| 54121( 54121 54121| 54121 54121| 54121| 54121 | 54121( 54121| 54121| 54121( 54127| 54121| 54121 54121| 54121( 54121)| 54121| 54121
V9 54121|54121| 54121 54121| 54121 54121| 54121| 54121| 54121| 54121| 54121 54121)| 54121 54121| 54121| 54121| 54121 54121| 54121 54121| 54121
V10 54121|54121| 54121 54121| 54121 54121)| 54121| 54121| 54121| 54121| 54121 54121)| 54121( 54121| 54121| 54121| 54121 54121 54121| 54121| 54121
V11 54121|54121| 54121| 54121)| 54121| 54121 54121| 54121| 54121 | 54121( 54121| 54121| 54121(54121| 54121| 54121| 54121| 54121 54121| 54121| 54121
V12 54121| 54121| 54121| 54121)| 54121| 54121 54121| 54121| 54121 | 54121( 54121| 54121| 54121(54121| 54121| 54121| 54121| 54121( 54121| 54121| 54121
V13 54121|54121| 54121( 54121 54121| 54121 54121| 54121| 54121 | 54121( 54121| 54121| 54121( 54127| 54121| 54121 54121| 54121( 54121)| 54121| 54121
V14 54121| 54121| 54121( 54121)| 54121| 541271 54121| 54121| 54121 | 54121( 54121 54121| 54121( 54127| 54121| 54121| 54121| 54121( 54121| 54121| 54121
V15 54121| 54121| 54121 54121| 54121 54121| 54121| 54121| 54121 | 54121| 54121 54121) 54121( 54121| 54121| 54121| 54121 54121 54121 | 54121| 54121
V16 54121| 54121| 54121| 54121| 54121| 54121 54121| 54121| 54121 | 54121( 54121 54121| 54121( 54121| 54121| 54121| 54121| 54121 54121| 54121| 54121
V17 54121|54121| 54121| 54121)| 54121| 54121 54121| 54121| 54121 | 54121( 54121| 54121| 54121(54121| 54121| 54121| 54121| 54121 54121| 54121| 54121
V18 54121| 54121| 54121| 54121)| 54121| 54121 54121| 54121| 54121 | 54121( 54121| 54121| 54121(54121| 54121| 54121| 54121| 54121( 54121| 54121| 54121
V19 54121|54121| 54121( 54121 54121| 54121 54121| 54121| 54121 | 54121( 54121| 54121| 54121( 54127| 54121| 54121 54121| 54121( 54121)| 54121| 54121
V20 54121|54121| 54121 54121| 54121 54121| 54121| 54121| 54121| 54121| 54121 54121)| 54121 54121| 54121| 54121| 54121 54121| 54121 54121| 54121
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O Modelo 4 estima 14,8% da variagdo no desempenho dos
jovens em Matematica na Prova Brasil 2013, ou seja, as variagdes nas
20 variaveis independentes do modelo quase um sexto da variacdo no
desempenho em Matematica.

Tabela 48. Resumo do Modelo 4

i Std. Error
Adjusted

Model R R Sguare o ofthe
R Square Estimate
4 0,385 0,149 0,148 1,606

As categorias de referéncia das varidveis independentes do
Modelo 4 aumentam o nivel de proficiéncia (que varia de 0 a 10) em
Matematica na Prova Brasil 2013 em 1,001 (constante). A analise dos
coeficientes da regressao, dispostos na Tabela 49, mostra que ser mulher
diminui o desempenho em 0,062 e variagBes na raga (cor ou etnia)
diferente de branca, reduzem-no em 0,087. Possuir um computador em
casa traz incremento de 0,055 no desempenho em Matematica, morar
com a mae e o pai acrescenta 0,024 e 0,023, respectivamente, e 0
minimo grau de escolaridade da mée e do pai contribuem, nesta ordem,
com 0,097 e 0,092. Ao contrario, ver o pai lendo, se 0s pais participam
das reunides da escola, se eles incentivam o jovem a ler e se eles se
conversam com 0 jovem sobre o que acontece na escola reduzem o
desempenho em Matematica em 0,034, 0,014, 0,021 e 0,029. Gastar
mais tempo com TV, Internet e jogos eletrdnicos e com trabalhos
domésticos aumenta o desempenho em Matematica na ordem de 0,094 e
de 0,027. Porém, trabalhar fora de casa diminui o desempenho em
0,027. Ter entrado na escola somente na pré-escola e ter estudado em
escola privada também reduzem o desempenho (0,017 e 0,040,
respectivamente). Se o estudante faz o dever de casa de Matematica, o
desempenho aumenta em 0,163, mas se 0 jovem ja reprovou ou
abandonou a escola, o desempenho diminui em 0,176 e 0,015. Apesar
disso, a distorcdo idade-série contribui positivamente (0,019) na
variacdo do nivel de proficiéncia em Matematica. O efeito da variacdo
nas varidveis independentes sobre a variacdo na variavel dependente
esta sumarizado na Tabela 50.
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Tabela 49. Coeficientes do Modelo 4

Unstandardized

standardized

Coefficients Coefficients Collinearity Statistics
Model B | StdEmor| Befa t Sig. |Tolerance| VIF
4 (Constant)| ~ 1,001| 0,053 18857| 0,000

Vi 047 0,018 -0,062] -14534| 0000 0893 1169
V2 0,103 0,008 -0.087| -21734| 0000 0978 1026
k! 01001 0,008 0055 12465 00000 0810 1235
V4 0,089 0,015 0024 5994 0000) 0973 1028
V5 0,031 0,009 0023  5477) 000O) 0827 1079
VR 0129 0,006 0,087| 2008)  0000) 0676 1480
V7 0124 0,007 0092 19001 0000|0668l 1497
VA 01470 0,018 0034 -8183) 0000|0892 1122
V9 0,036 0,01 0014 3380|0001 0901 1110
V10 016 0024 0021 4948 0000 0879 1138
V11 Q07 007 0029 6853 0000 0834 1170
V12 0137 0,006 0084) 22532 0000) 0910 1,098
Vi3 0042 0,007 0027 6289 00000 088Gl 1128
Vid 017 0018 0027 6660|0000 093 1070
V15 0411 0,010 0163 393000  OpO0O) 0911 1,008
V1R 0,038 0,008 0017 4248 0000 00963 1,039
V7 0,168 0,017 -0.040| 9885  0000] 00968 1,033
V18 0547 0018 0176| -34257| 0000 0596 1678
V19 0088 0024 0018 3688 0000) 0622 1607
V20 0142 0,038 0015 -3640) 0000 0937 1,067
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Tal como apresentado e constatado na analise do Modelo 2,
quando foi retirada a variavel independente “desempenho em Lingua
Portuguesa” do modelo que procura explicar as variagdes NhoO
desempenho em Matematica no Modelo 4, variagBes na variavel género
tém o seu poder explicativo diminuido, ao passo em que os efeitos
individuais das outras variaveis independentes aumenta.

O Modelo 4 é confiavel para estimar a variacdo no desempenho
em Matematica na Prova Brasil 2013, pois apresenta uma distribuicdo
normal (ver Grafico 27) e os residuos estdo distribuidos ao longo da reta
de regressédo (ver Grafico 28).

Gréfico 27. Histograma do Modelo 4

Histogram

Dependent Variable: Niveis proficiencia matematica_Padrao 2013

Mean = -5 29E-17
20004 Stl. Dev. = 1,000
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1500
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1 000 ||
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Gréfico 28. Distribuicdo dos residuos do Modelo 4

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Dependent Variable: Niveis proficiencia matematica_Padrao 2013
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6.5 Modelo 5

A partir do Modelo 5, analisa-se 0 desempenho dos jovens em
uma fase anterior da vida deles, no 5° ano do Ensino Fundamental.
Portanto, empregou-se a base de dados da Prova Brasil 2009 para a
construcao deste e dos préximos modelos.

Os Modelo 5, Modelo 6, Modelo 7 e Modelo 8 pretendem testar
as mesmas variaveis dependentes e independentes utilizadas nos Modelo
1, Modelo 2, Modelo 3 e Modelo 4, respectivamente, para garantir a
comparabilidade dos dados e das analises. Entretanto, como se
respeitaram os pressupostos do Modelo de Minimos Quadrados
Ordinérios (MQO), aconselhados por Figueiredo Filho et al. (2011) e
priorizou-se a significancia das varidveis, algumas variaveis
independentes foram excluidas para assegurar a confiabilidade dos
modelos.

O Modelo 5 visa estimar as variagdes no nivel de proficiéncia em
Lingua Portuguesa na Prova Brasil 2009. Em comparacdo com o
Modelo 1, as variaveis que se referem ao tipo de escola, se 0s pais
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conversam com o estudante sobre o que acontece na escola (interesse
dos pais pelas atividades escolares), se o estudante v& o pai lendo, ao
tempo gasto com TV, internet e jogos eletronicos, e a raga (cor ou etnia)
do estudante foram excluidas do Modelo 5, porque seus efeitos eram
pouco significativos para explicar a variagdo no desempenho em Lingua
Portuguesa na Prova Brasil 2009. Poder-se-ia ter mantido somente o
restante das varidveis independentes, mas optou-se por acrescentar
algumas outras varidveis com efeito significativo sobre a variavel
dependente, pois as mesmas contribuiram para aumentar o valor do R
Quadrado Ajustado do Modelo 5. As varidveis independentes
adicionadas ao Modelo 5 sdo: se o estudante v& a mae lendo, a
frequéncia de participacdo dos pais nas reunides da escola e o0 tempo que
0 estudante gasta com trabalhos domésticos. A Tabela 51 lista as
variaveis do Modelo 5.

Tabela 51. Composicdo do Modelo 5 de regressédo

MODELO 5
VARIAVEL VARIAVEIS INDEPENDENTES
DEPENDENTE
Desempenho em | V1 (género)
Lingua V2 (computador)
Portuguesa na V3 (nimero de pessoas gque vivem na casa)

Prova Brasil 2009 | V4 (se vive com a mae)

V5 (escolaridade da mée)

V6 (escolaridade do pai)

V7 (se vé a mée lendo)

V8 (participacao dos pais nas reunides da
escola)

V9 (se faz trabalhos domésticos)

V10 (se trabalha fora de casa)

V11 (dever de casa de Lingua Portuguesa)
V12 (entrada na escola)

V13 (reprovacéo)

V14 (desempenho em Matemaética na Prova
Brasil 2009)

A andlise descritiva das varidveis e os resultados do teste de
correlacdo de Pearson, que mostra se ha relacionamento estatisticamente
significativo entre as variaveis, estdo dispostos na Tabela 52 e na Tabela
53. Existe correlagdo positiva entre as varidveis V1, V2, V4, V5, V6,
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V7, V8, V11 e V14, e o desempenho em Lingua Portuguesa na Prova
Brasil 2009. As demais variaveis independentes — V3, V9, V10, V12, e
V13 — correlacionam-se de forma negativa com o desempenho em
Lingua Portuguesa na Prova Brasil 2009. As variaveis que apresentam
maior correlacdo com o desempenho em Lingua Portuguesa séo:
computador (V2, 0,190), nimero de pessoas que vivem na casa (V3,
0,196), reprovagdo (V13, 0,262) e o desempenho em Matematica (V14,
0,622). O género e a escolaridade do pai e da mée apresentam correlacao
mais baixa do que aquela observada no 9° ano (Prova Brasil 2013),
enquanto que as varidveis que dizem respeito a residéncia — capital
econdmico e estrutura familiar — representados por posse de computador
e numero de pessoas que vivem na casa, apresentam correlagdo mais
forte no 5° ano (Prova Brasil 2009). Reprovacdo e desempenho em
Matemética seguem o mesmo padrdo de correlagdo nos Modelo 1 e
Modelo 5.

Tabela 52. Analise descritiva do Modelo 5

Média |Desvio Padrao M

Desempenho em Lingua 314 1,693 55594
Portuguesa na Prova Brasil 2009

Vi1 0,50 0,500 55594
W2 0,55 0,493 5AA94
V3 255 1,085 5H504
v 0,97 0,264 55594
V5 277 1,799 5504
VA 3,10 1,837 55594
W7 0,80 0,308 ARAO4
Ve 1,40 0,668 55594
VA 1,45 1,113 ARAO4
V10 0,10 0,307 55594
V11 1,82 0,431 5AA94
V12 0,89 0,813 55594
V13 0,30 0577 5RA94
Vid 3,08 1,811 55594







Tabela 53. Correlagéo de Pearson do Modelo 5
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Correlagbes
Desempenho em
LinguaPortuguesa | V1 | v2 | v3 | v4 | v | V6 | v7 | vB | w8 | V10 | V11 | V12 | w13 | V14
na Prova Brasil 2009
Pearson c 1,000| 0,108) 0,190(-0,196( 0,037 0,121| 0,100 0,067| 0,078|-0,115|-0,166( 0,179(-0,162(-0,262| 0,622
TR Desempenho em Lingua ;
Portuguesa na Prova Brasil 2009
V1 0,108| 1,000)-0,016(-0,014| 0,030( 0,022| 0,064| 0,045| 0,045| 0,116|-0,139( 0,113(-0,010(-0,114|-0,030
V2 0,190|-0,016| 1,000(-0,083( 0,012 0,161| 0,119| 0,084 0,068(-0,075(-0,051| 0,076|-0,115|-0,151| 0,184
V3 -0,196|-0,014| -0,083| 1,000( 0,034(-0,092|-0,079|-0,019|-0,048| 0,076| 0,071(-0,0v5| 0,095 0,154|-0,172
v 0,037 0,030| 0,012( 0,034 1,000(-0,011| 0,008 0,063 0,026 0,012(-0,016] 0,029|-0,017|-0,035| 0,034
V5 0,121 0,022| 0161(-0,092(-0,011| 1,000 0,527| 0,020| 0,004|-0,078|-0,071| 0,022(-0,048(-0,102| 0,099
VE 0,100| 0,064| 0,119(-0,079| 0,008 0527| 1,000 0,014|-0,029|-0,062|-0,081| 0,003(-0,025(-0,063| 0,072
V7 0,067| 0,045) 0,084(-0,019( 0,063 0,020 0,014| 1,000| 0,081| 0,014|-0,017| 0,077(-0,058(-0,075| 0,059
V8 0,078| 0,045) 0,068(-0,048( 0,026 0,004|-0,029| 0,081| 1,000|-0,003|-0,016( 0158(-0,082(-0,102| 0,067
va -0,115| 0,116(-0,075| 0,076| 0,012|-0,078|-0,062| 0,014(-0,003| 1,000| 0,084(-0,007| 0,041| 0,052(-0,115
V10 -0,166|-0,139(-0,051| 0,071|-0,016|-0,071|-0,081|-0,017(-0,016| 0,084| 1,000(-0,095| 0,040 0121(-0122
Vi1 0,179| 0,113| 0,076|-0,075| 0,029| 0,022| 0,003| 0,077( 0,158|-0,007|-0,095( 1,000(-0,076|-0,173| 0,153
vi2 -0,162|-0,010(-0,115| 0,095|-0,017|-0,048|-0,025|-0,058(-0,082| 0,041| 0,040(-0,0¥6| 1,000| 0,135(-0,162
V13 -0,262|-0,114(-0,151| 0,154|-0,035|-0,102|-0,063|-0,075(-0,102| 0,052| 0,121(-0,173| 0,135 1,000(-0,248
V14 0,622|-0,030| 0,184|-0,172| 0,034| 0,099| 0,072| 0,059 0,067|-0,115|-0,122( 0,153(-0,162|-0,248( 1,000
(Siligt:a”em Desempenho em Lingua 0,000 0,000( 0,000 O,000| 0,000( 0,000( 0000 O,000( 0,000( O0,000| O,000( 0,000 0,000) 0,000
Portuguesa na Prova Brasil 2009
V1 0,000 0,000| 0,000 0,000| 0,000( O,000( 0,000| 0,000 0,000| 0,000 0,000| 0,011 0,000( 0,000
V2 0,000| 0,000 0,000| 0,002| 0,000( 0,000( 0,000| 0,000 0,000{ 0,000| 0,000 0,000\ O,000( 0,000
V3 0,000| 0,000| 0,000 0,000| 0,000( O,000( 0,000| 0,000 0,000{ 0,000 0,000| 0,000 O,000( 0,000
v 0,000| 0,000| 0,002( 0,000 0,004| 0,034| 0,000( 0,000( 0,002( 0,000 0,000 0,000 0,000( 0,000
V5 0,000 0,000 0,000( 0,000( 0,004 0,000| 0,000( 0182( 0,000( 0,000| 0,000 0,000 0,000 0,000
V6 0,000| 0,000| 0,000( 0,000( 0,034 0,000 0,001( 0,000( 0,000( 0,000| 0,265 0,000| 0,000 0,000
Y7 0,000 0,000| 0,000( 0,000( O,000( 0,000{ 0,001 0,000| 0,000| 0,000( O,000( O,000( 0,000 0,000
V8 0,000 0,000| 0,000( O,000( 0,000 0,182 0,000 0,000 0,206| 0,000( 0,000( 0,000( 0,000 0,000
Vg 0,000| 0,000| 0,000( 0,000( O,002( 0,000 0,000| 0,000 0,206 0,000| 0,063 0,000| 0,000( 0,000
V10 0,000 0,000 0,000( O,000( O,000( 0,000 0,000| 0,000 0,000( 0,000 0,000| 0,000| 0,000( 0,000
V11 0,000| 0,000 0,000( O,000( O,000( 0,000 0,265| 0,000 0,000 0,063 0,000 0,000| 0,000( 0,000
V12 0,000 0,011| 0,000( 0,000( O,000( 0,000 0,000 0,000\ 0,000 0,000\ 0,000( 0,000 0,000| 0,000
V13 0,000| 0,000 0,000( O,000( O,000( 0,000 0,000{ 0,000| 0,000 0,000 O,000( O,000( 0,000 0,000
V14 0,000| 0,000 0,000( O,000( O,000( 0,000 0,000{ 0,000\ 0,000| 0,000\ O,000( O,000( O,000( 0,000
M Desempenho em Lingua 55594 | 55594 | 55594 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594
Portuguesa na Prova Brasil 2009
V1 55504 | 55594 | 55504 | 55594 | 55594 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55504 | 55594 55594
V2 55504 | 55594 | 55504 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55504 | 55594 | 555094 | 55504 | 55594 | 55594
V3 55504 | 55594 | 55504 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55504 | 55594 | 555094 | 55504 | 55594 | 55594
V4 55594 | 55594 ( 55594 | 55594 | 55594 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 555094| 55594 ( 55594
V5 55594 | 55594 ( 55594 | 55594 | 55594 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 555094| 55594 ( 55594
VB 55594 | 55594 ( 55594 | 55594 | 55594 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594 | 555094| 55594 ( 55594
V7 55594 | 55594 55504| 55594 | 55594 55504 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594| 55594 | 55594 | 55504| 55594 55594
V8 55594 | 55594 55504| 55594 | 55594 55504 | 55594 | 55594 | 55594 | 55594| 55594 | 55594 | 55504| 55594 55594
Vg 55504 | 55504 | 55504 55504 | 55504 | 55504 | 55594 | 55594 | 55504 | 55504 | 55504 | 555084 | 55504 | 55594 | 55594
V10 55504 | 55504 | 55504 55504 | 55504 | 55504 | 55594 | 55594 | 55504 | 55504 | 55504 | 555084 | 55504 | 55594 | 55594
V11 55504 | 55504 | 55504 55504 | 55504 | 55504 | 55594 | 55594 | 55504 | 55504 | 55504 | 555084 | 55504 | 55594 | 55594
V12 55504 | 55504 | 55504 55504 | 55504 | 55504 | 55594 | 55594 | 55504 | 55504 | 55504 | 555084 | 55504 | 55594 | 55594
V13 55504 | 55594 | 55504 55504 | 55504 | 55504 | 55594 | 55594 | 55594 | 55504 | 55504 | 55504 | 55594 | 55594 | 55594
V14 55504 | 55594 | 55504 55504 | 55504 | 55504 | 55594 | 55594 | 55594 | 55504 | 55504 | 55504 | 55594 | 55594 | 55594
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A regressdao do Modelo 5 aponta que a variagdo nas variaveis
independentes que o integram explica 43,3% da variagdo no
desempenho em Lingua Portuguesa na Prova Brasil 2009, conforme
informado na Tabela 54.

Tabela 54. Resumo do Modelo 5

) Std. Error
Adjusted

fModel R R Sguare o afthe
R Square Estimate
5 0,658 0,433 0,433 1,274

A andlise dos coeficientes da regressdo, dispostos na Tabela 55,
mostra que as categorias de referéncia das varidveis independentes
aumentam o nivel de proficiéncia (que varia de 0 a 10) em Lingua
Portuguesa na Prova Brasil 2009 em 0,677 (constante). Ser mulher
produz incremento de 0,105 no desempenho em Lingua Portuguesa. A
posse de computador em casa também contribui positivamente no
desempenho (0,053), enquanto que o aumento do ndmero de pessoas
gue vivem na mesma residéncia do estudante, provoca redugdo no
desempenho em Lingua Portuguesa (0,066). Estes efeitos produzidos
por aspectos relacionados a aspectos mais estruturais sdo mais
relevantes ao desempenho do que os incrementos no fato do estudante
morar com a mée (0,011), aumentos no nivel de escolaridade da mée
(0,024) e do pai (0,017), do que ver a mae lendo (0,010) e dos pais
participarem nas reunifes da escola (0,010). Qualquer tipo de trabalho,
seja doméstico (0,042) ou fora de casa (0,055), faz com que o
desempenho em Lingua Portuguesa diminua. Por outro lado, fazer o
dever de casa de Lingua Portuguesa e acréscimos no nivel de
proficiéncia em Matematica agregam 0,051 e 0,557, respectivamente, ao
desempenho. A entrada na escola ap6s o maternal (ou creche) reduz o
desempenho em Lingua Portuguesa em 0,039, e a reprovacdo, produz
decréscimo de 0,066. A Tabela 56 sintetiza estas constataces.
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Tabela 55. Coeficientes do Modelo 5

Unstandardized

Standardized

Coefficients Coefficients Collinearity Statistics
lodel B Std.Emor|  Befa t Sig. |Tolerance| VIF
5 (Constant)] 0677 0,042 16,017 0,000
Ve 0358 001 0105 318731 0000 0935 1,070
V2 0179 001 0083 15798  0000| 09200 1,086
V3 0,106 0,005 -0,066) -19973] 0000 0942 1062
Vd 00700 0021 0,011 4000 0,001 0,991 1,009
V5 0022 0004 0024\ 6208 0000| 0706 1416
V6 0016 0,003 0017 4518 0000 0714 1400
Vi 0085 0018 0010( 3067 0002 0975 1,028
va 0025 0,008 0010( 3008 0003 0957 1045
V9 0,064 0,005 00420 12766 0000 00956 1,046
V0 0303 0018 0,055 -16639) 0000 0944 1089
V11 0199 0013 0051 152000 0000| 0922 1,085
V12 0,072 0006 0,039 11849 0000 0850 1,083
V13 0,193 0010 -0,066) 19191 0000 0872 1147
Vid 0522 0,003 0557 161877)  0000| 0862 1,160
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O efeito da variacdo do género sobre o desempenho em Lingua
Portuguesa no 5° ano, apesar de alto, ndo € tdo pronunciado como no 9°
ano do Ensino Fundamental. Entretanto, a questdo do trabalho fora de
casa possui um efeito um pouco superior no desempenho em Lingua
Portuguesa no 5° ano, do que no 9° ano. Outra constatacdo interessante
é a de que o0 habito de leitura da mae bem como a participacdo dos pais
nas reunides da escola tem efeito positivo no 5° ano, contrariamente ao
efeito observado no 9° ano.

O Modelo 5 apresenta uma distribuicdo normal, como
demonstrado no Gréfico 29. O modelo também apresenta linearidade, ou
seja, a distribuicdo dos residuos ocorre ao longo da reta, conforme o
Gréfico 30. Em outras palavras, 0 Modelo 5 é confiavel para explicar o
desempenho em Lingua Portuguesa na Prova Brasil 2009.

Gréfico 29. Histograma do Modelo 5

Histogram

Dependent Variable: LP_2009_niveis de proficiencia

Mean =1 92E-16
4 000 Std. Dev. =1,000
M =55 584

i

2000

Frequency

1 000

0= T T T
4 2 0 2 4 G

Regression Standardized Residual
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Gréfico 30. Distribuicdo dos residuos do Modelo 5

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Dependent Variable: LP_2009_niveis de proficiencia
1,0

Expected Cum Prob

o0 T T T
oo 02 04 06 08 10

Observed Cum Prob

6.6 Modelo 6

Assim como 0 Modelo 5 baseou-se no Modelo 1, o0 Modelo 6
inspira-se no Modelo 2. A principal alteracdo do Modelo 6 com relacéo
ao Modelo 5 ¢ a retirada da varidvel independente “desempenho em
Matematica”, a fim de possibilitar a inclusdo de outras variaveis,
principalmente aquelas relativas ao fendbmeno do fracasso escolar e ao
capital cultural da familia.

O Modelo 6, mediante a consideragdo dos pressupostos dos
modelos de MQO (Figueiredo Filho et al., 2011) e a busca de
significancia e maior R Quadrado Ajustado possivel, conta com a adi¢éo
de algumas variaveis independentes por busca sequencial alinhada a
abordagem tedrica adotada nesta pesquisa. Ndo foi possivel incluir as
variaveis que tratam da distorcdo idade-série e demais variaveis que
consideram o acompanhamento dos pais nas atividades escolares porque
elas eram insignificativas para explicar a variacdo do desempenho em
Lingua Portuguesa na Prova Brasil 2009 efou causavam
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multicolinearidade no modelo. A variavel “raga, cor ou etnia” também
ficou de fora do Modelo 6 por estes mesmos motivos. O ajuste do
Modelo 6 ainda exigiu a exclusdo das varidveis acerca da escolaridade
do pai, dos habitos de leitura da méae e do pai e de se o estudante vive
com a mde e 0 pai. Estas opcBes foram acatadas para aumentar o R
Quadrado Ajustado do Modelo 6, tendo em vista o alto poder
explicativo de algumas variaveis, como o0 incentivo dos pais para ir a
escola. A composicdo das variaveis do Modelo 6 esté indicada na Tabela
57.

Tabela 57. Composicdo do Modelo 6 de regressao

MODELO 6

VARIAVEL VARIAVEIS INDEPENDENTES
DEPENDENTE
Desempenho V1 (género)
em Lingua V2 (computador)
Portuguesa na | V3 (nimero de pessoas que vivem na casa)
Prova Brasil V4 (escolaridade da mée)
2009 V5 (participacdo dos pais nas reunides da escola)

V6 (incentivo dos pais para ir a escola)

V7 (interesse dos pais pelas atividades escolares)
V8 (se faz trabalhos domésticos)

V9 (se trabalha fora de casa)

V10 (dever de casa de Lingua Portuguesa)

V11 (entrada na escola)

V12 (reprovagéo)

V13 (abandono escolar)

Apresenta-se, na Tabela 58, a analise descritiva das variaveis do
Modelo 6. A Tabela 59 mostra se héa relacionamento estatisticamente
significativo entre as varidveis, que podem ser observados nos
resultados do teste de correlacdo de Pearson. Existe correlagdo positiva
entre as variaveis V1, V2, V4, V5, V6, V7 e V10 e o desempenho em
Lingua Portuguesa na Prova Brasil 2009, e correlacdo negativa entre as
variaveis V3, V8, V9, V11, V12 e V13 e a variavel dependente. As
variaveis reprovacao (0,263), 0 nimero de pessoas que vivem na mesma
casa que o estudante (0,198) e a posse de computador (0,192) séo
aquelas que tem maior grau de correlagdo com o desempenho em
Lingua Portuguesa na Prova Brasil 2009.



Tabela 58. Analise descritiva do Modelo 6
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Média | Desvio Padrio | N

Desempenho em Lingua 314 1,699( 58714
Portuguesa na Prova Brasil 2009

W1 0,449 0,500( 58714
W2 0,55 0,498( 58714
W3 2,55 1,056( 58714
Wi 276 1,797 58714
V5 1,40 0,667(58714
WG 0,97 0,158( 58714
W7 0,84 0,364( 58714
Wa 1,45 1,113 58714
WA 0,11 0,307( 58714
W10 1,82 0,429( 58714
V11 0,89 0,915( 58714
W12 0,30 0,576(58714
W13 0,04 0,240( 58714







Tabela 59. Correlagéo de Pearson do Modelo 6
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Correlagdes
Desempenho em
Lingua Portuguesa W1 V2 V3 V4 VB VG W7 W3 V9 VA0 [ vt | w12 V13
na Prova Brasil 2009
Pearson o 1,000 0,108| 0,192|-0,198( 0,119] 0,074| 0,095 0,018|-0,119|-0,167| 0,178|-0,162|-0,263(-0,103
Comelation Desempenho em Lingua ;
Portuguesa na Prova Brasil 2009
v 0,108| 1,000|-0,018|-0,016( 0,022| 0,043 0,029| 0,037| 0,117|-0,137| 0,115|-0,010|-0,113(-0,048
V2 0,192(-0,018| 1,000|-0,085( 0,158] 0,067 0,029| 0,045|-0,077|-0,0580( 0,077|-0,115|-0,153(-0,040
V3 -0,198(-0,016|-0,085| 1,000(-0,089]-0,048|-0,035(-0,032| 0,076| 0,073|-0,076| 0,096| 0,153| 0,048
V4 0,118| 0,022| 0,158|-0,089( 1,000] 0,003| 0,020(-0,007|-0,081|-0,070( 0,024|-0,046|-0,100|-0,034
V5 0,074 0,043 0,067(-0,048] 0,003| 1,000 0,051( 0,155|-0,003(-0,014| 0,156|-0,080(-0,101|-0,045
V6 0,085 0,029| 0,029(-0,035] 0,020( 0,051| 1,000( 0,076|-0,001(-0,050| 0,070|-0,047|-0,045|-0,058
VT 0,018 0,037| 0,045(-0,032|-0,007| 0,155 0,07G( 1,000| 0,033 0,000| 0,127|-0,037|-0,047|-0,025
v} -0,118| 0,117|-0,077| 0,076(-0,081|-0,003|-0,001| 0,033| 1,000| 0,087(-0,010| 0,045| 0,052( 0,040
V9 -0,167(-0,137|-0,050| 0,073(-0,070|-0,014|-0,050( 0,000| 0,087| 1,000(-0,095| 0,043| 0,120( 0,110
V10 0,178| 0,115 0,077|-0,076( 0,024| 0,156| 0,070( 0,127|-0,010|-0,095( 1,000|-0,077|-0,172(-0,131
V11 -0,162(-0,010|-0,115| 0,096(-0,046)-0,080|-0,047(-0,037| 0,045| 0,043(-0,077| 1,000| 0,133| 0,060
V12 -0,263(-0,113|-0,153| 0,153(-0,100]-0,101|-0,046|-0,047( 0,052| 0,120|-0172( 0,133| 1,000 0,154
V13 -0,103(-0,048|-0,040( 0,048(-0,034]-0,045|-0,058|-0,025( 0,040| 0,110(-0,131| 0,060| 0164 1,000
Sig. c 0,000 0,000 0,000 O,000| 0,000| 0,000 0,000 0,000| 0,000( 0,000| 0,000 O,000( 0,000
(1-ailed) Desempenho em Lingua ;
Portuguesa na Prova Brasil 2009
vl 0,000 0,000| 0,000 0,000 0,000] 0,000[ 0,000] 0,000] 0,000 0,000{ 0,008| 0,000] 0,000
V2 0,000 0,000 0,000 0,000{ 0,000| 0,000{ 0,000 0,000| 0,000( 0,000| 0,000 0,000 0,000
V3 0,000 0,000| 0,000 0,000] 0,000( 0,000 0,000( 0,000 0,000 0,000( 0,000| 0,000( 0,000
V4 0,000 0,000| 0,000( 0,000 0,208 0,000( 0,043| 0,000( 0,000\ 0,000{ 0,000( 0,000| 0,000
V5 0,000( 0,000| 0,000( 0,000( 0,208 0,000( 0,000 0,221 0,001| 0,000 0,000| 0,000 0,000
V6 0,000( 0,000| 0,000( 0,000 0,000] 0,000 0,000( 0,430( 0,000| 0,000( 0,000 0,000| 0,000
V7 0,000( 0,000| 0,000[ 0,000 0,043] 0,000 0,000 0,000| 0,478| 0,000( 0,000 0,000| 0,000
Ve 0,000( 0,000| 0,000| 0,000( 0,000) 0,221 0,430| 0,000 0,000| 0,008| 0,000 0,000| 0,000
Vg 0,000 0,000| 0,000( 0,000| 0,000| 0,001 0,000 0,478 0,000 0,000\ 0,000 O,000( 0,000
V10 0,000 0,000| 0,000( 0,000] 0,000( 0,000 0,000 0,000 0,008 0,000 0,000 0,000 0,000
V11 0,000( 0,006 0,000( 0,000] 0,000( 0,000| 0,000( 0,000| 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
V12 0,000( 0,000 0,000/ O,000( 0,000] 0,000/ 0,000 0,000 0,000| 0,000 0,000| 0,000 0,000
V13 0,000( 0,000 0,000 O,000( 0,000| 0,000/ 0,000 0,000 0,000| 0,000 0,000 0,000| 0,000
M ST D G r s 58714| 58714 | 58714 | 58714| 58714| 58714 | 587 14| 587 14| 58714 | 58714| 58714| 58714 | 58714| 58714
Portuguesa na Prova Brasil 2009
v 58714| 58714 | 58714 | 58714| 58714| 58714 | 587 14| 587 14| 58714 | 58714| 58714| 58714 | 58714| 58714
V2 58714| 58714 | 58714 | 58714| 58714| 58714 | 587 14| 587 14| 58714 | 58714| 58714| 58714 | 58714| 58714
v3 58714| 58714 | 58714 | 58714| 58714| 58714 | 587 14| 587 14| 58714 | 58714| 58714| 58714 | 58714| 58714
V4 58714 | 5871458714 58714| 58714 | 58714 | 58714| 58714 | 58714| 58714| 58714 | 58714| 58714 58714
V5 58714| 5871458714 58714| 58714 | 58714 | 587 14| 58714 | 58714| 58714| 58714 | 58714| 58714 58714
V6 58714| 5871458714 58714| 55714 58714 | 587 14| 58714 | 58714| 58714| 58714 | 58714| 58714 58714
V7 58714| 5871458714 58714 55714 | 58714 587 14| 58714| 58714| 58714| 58714 | 58714| 58714 58714
"} 58714| 58714 | 58714 | 58714| 58714| 58714 | 587 14| 587 14| 58714 | 58714| 58714| 58714 | 58714| 58714
va 58714| 58714 | 58714 | 58714| 58714| 58714 | 587 14| 587 14| 58714 | 58714| 58714| 58714 | 58714| 58714
V10 58714| 58714 | 58714 | 58714| 58714| 58714 | 587 14| 587 14| 58714 | 58714| 58714| 58714 | 58714| 58714
V11 58714 | 5871458714 58714| 58714 | 58714 | 58714| 58714 | 58714| 58714| 58714 | 58714| 58714 58714
V12 58714| 5871458714 58714| 58714 | 58714 | 58714| 58714 | 58714| 58714 | 58714 | 58714| 58714 58714
V13 58714| 5871458714 58714 58714 58714 | 5687 14| 58714 | 58714| 58714| 58714 | 58714| 58714 58714
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O Modelo 6 explica 17% da variagdo no desempenho em

Lingua Portuguesa na Prova Brasil 2009, conforme demonstrado na
Tabela 60.

Tabela 60. Resumo do Modelo 6

) Std. Errar
Adjusted

fModel R R Sguare o afthe
R Square Estimate
] 0413 0,170 0,170 1,547

A Tabela 61 apresenta os coeficientes da regressdao do Modelo
6. Sua analise mostra que as categorias de referéncia das variaveis
independentes aumentam o nivel de proficiéncia (que varia de 0 a 10)
em Lingua Portuguesa na Prova Brasil 2009 em 2,410 (constante). O
fato de ser mulher e a posse de computador na residéncia onde o
estudante vive acrescem 0,070 e 0,119 ao desempenho em Lingua
Portuguesa, enquanto que o aumento no nimero de pessoas que residem
na mesma casa faz com que o desempenho diminua 0,125. O capital
cultural da familia, representado pela escolaridade da mae (0,050), pela
participacdo dos pais nas reunifes da escola (0,016) e pelo incentivo dos
pais para ir a escola (0,060), contribui para elevar o desempenho em
Lingua Portuguesa na Prova Brasil 2009, embora o interesse dos pais
pelas atividades escolares (0,022) reduza o desempenho. Como nos
modelos anteriores, trabalhar, seja em casa (0,081) ou fora de casa
(0,093), afeta negativamente o desempenho. A entrada na escola ap6s o
maternal (ou creche) faz com que o desempenho em Lingua Portuguesa
diminua, assim como a reprovacéo e o abandono escolar, na ordem de
0,092, 0,161 e 0,025, respectivamente. Ao contrario, fazer o dever de
casa de Lingua Portuguesa impacta positivamente o desempenho em
0,099. Estas variacOes estdo resumidas na Tabela 62.
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Tabela 61. Coeficientes do Modelo 6

Unstandardized

Standardized

Coefficients Coefficients Collinearity Statistics
Model B Std.Emor|  Beta t Sig. |Tolerance| VIF
f (Constant)] 2410|0055 43722 0,000
Vi 0239 0013 0070{ 18172 00000 0944 1,060
2 0405 0013 0119] 300553 0000 0937 1067
V3 -0,201 0,006 0,125 -32560) 0000|0956 1,046
V4 0,047 0,004 0080 12991 oooo| 0958 1044
V5 0.040( 0,010 0016] 4032 0000 0946 1057
V6 0644 0041 0060 15841 goool 0934 1017
Vi 0102 0018 0022 5688 0000 0958 1044
\a 0,124 0,006 0081 -21,216) 0000 0859 1,043
\a 0515 0,021 0,093 -24068) 0000 0945 1089
V10 0390 0016 0099 25114 0000 0915 1,003
Vi1 01700 0,007 0,092 -23907) 0000 0960|1042
V12 0476 0012 0161 -40457) 0000 0B8BY| 1125
V13 01790 0,027 0025 6538 0000 0952 1051
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No Modelo 6, tanto as questdes estruturais — computador e
nimero de pessoas que vivem na casa — como questdes de
acompanhamento dos pais nas atividades escolares (principalmente se
ha incentivo para ir a escola), apresentam altos coeficientes para
explicar a variagdo no desempenho em Lingua Portuguesa na prova
Brasil 2009, além do género, da reprovacdo, do trabalho fora de casa e
do dever de casa de Lingua Portuguesa. Como no Modelo 5, o
coeficiente da escolaridade da mde é baixo comparando-se com 0s
coeficientes das outras varidveis independentes.

O Modelo 6 apresenta uma distribuicdo normal, como
demonstrado no Grafico 31, e seus residuos estdo distribuidos ao longo
da reta, conforme o Grafico 32, indicando linearidade do modelo. O
Modelo 6, portanto, é confidvel para explicar o desempenho em Lingua
Portuguesa na Prova Brasil 20009.

Gréfico 31. Histograma do Modelo 6

Histogram

Dependent Variable: LP_2009_niveis de proficiencia

Mean = -8 57E-16
3 000 Std. Dev. =1,000
M=558714

2000 l

Frequency

1 000

Regression Standardized Residual
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Gréfico 32. Distribuicdo dos residuos do Modelo 6

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Dependent Variable: LP_2009_niveis de proficiencia
1,0

Expected Cum Prob
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oo 02 04 06 08 10
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6.7 Modelo 7

O Modelo 7 procura explicar as variagdes no desempenho em
Matematica na Prova Brasil 2009. Segue a logica do Modelo 3, mas
incorpora algumas das constatagdes observadas nos Modelo 5 e Modelo
6, principalmente no que se refere a significancia das variaveis
independentes. As variaveis escolaridade da mae e do pai se mostraram
pouco significativas para explicar a variagdo no desempenho em
Matematica na Prova Brasil 2009, assim como aquelas acerca dos
habitos de leitura da mée e do pai, sendo, portanto, excluidas do Modelo
7. A variavel que representa o grau de alfabetizacdo da mae (se ela sabe
ler e escrever) apresentou efeito significativo e elevou o R Quadrado
Ajustado do Modelo 7. Se o pai sabe ler e escrever ndo foi igualmente
significativo, e a varidvel que mostra se 0 estudante vive com a mae
tornou-se insignificante apds a inclusdo do grau de alfabetizacdo da
mée. E interessante notar que para os estudantes do 5° ano, percepcdes
mais sutis da escolaridade dos pais, como se eles sabem ler e escrever,
tendem a ser mais relevantes do que o grau de escolaridade para explicar
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as variagfes no desempenho escolar. As questfes acerca do fenémeno
do fracasso escolar — reprovacéo, abandono escolar e distor¢do idade-
série — puderam ser agregadas ao Modelo 7, mas ndo foi possivel
acrescentar as variaveis referentes ao acompanhamento das atividades
escolares, pois apesar de aumentarem o R Quadrado Ajustado, sua
inclusdo implicava multicolinearidade. A composi¢éo final do Modelo 7
esta apresentada na Tabela 63.

Tabela 63. Composicdo do Modelo 7 de regressdo
MODELO 7

VARIAVEL VARIAVEIS INDEPENDENTES
DEPENDENTE
Desempenho em | V1 (género)
Matematicana | V2 (raca, cor ou etnia)
Prova Brasil V3 (computador)
2009 V4 (nimero de pessoas que vivem na casa)
V5 (se vive com o pai)
V6 (se a mde sabe ler e escrever)
V7 (interesse dos pais pelas atividades escolares)
V8 (se faz trabalhos domésticos)
V9 (se trabalha fora de casa)
V10 (dever de casa de Matematica)
V11 (entrada na escola)
V12 (reprovacdo)
V13 (abandono escolar)
V14 (distor¢do idade-série)
V15 (desempenho em Lingua Portuguesa ha
Prova Brasil 2009)

A analise descritiva das variaveis do Modelo 7 esta disposta na
Tabela 64 e os resultados do teste de correlagdo de Pearson, na Tabela
65. Ha relacionamento positivo entre as variaveis V3, V5, V6, V7, V10
e V15 e o desempenho em Matematica na Prova Brasil 2009. As
variaveis V1, V2, V4, V8, V9, V11, V12, V13 e V14 correlacionam-se
negativamente com o desempenho em Matematica. A maior correlacéo
observada (0,619) é entre o desempenho em Lingua Portuguesa na
Prova Brasil 2009 e o desempenho em Matematica na mesma avaliagdo.
A reprovacdo, a posse de computador, 0 nimero de pessoas que vivem
com o estudante, a distor¢do idade-série, fazer o dever de casa de
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Matemaética e 0 momento da entrada na escola também apresentam alta
correlacdo com o desempenho em Matematica na Prova Brasil 2009.

Tabela 64. Analise descritiva do Modelo 7

Média | Desvio Padrio M

Desempenho em Matematica na 4 00 1,810 B6106
Frova Brasil 2009

Vi 0,49 0,500 56106
V2 0,56 0,892 56106
V3 0,55 0,497 56106
7 255 1,054 56106
Va 084 0,481 56106
VA 0,97 0,180 56106
V7 0,84 0,364 BE106
Va 1,45 1,112 56106
va 010 0,304 BE106
V10 1,84 0,393 56106
V11 0,89 0,910 56106
V12 0,29 0572 56106
V13 0,04 0,236 56106
V14 014 051 BE106
V15 3,15 1,696 56106







Tabela 65. Correlagdo de Pearson do Modelo 7
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Correlagtes
Desempenho em
lMatematica na Prova V1 V2 V3 W4 V5 VG VT va va V10 V11 viz V13 V14 V15
Brasil 2009
Pearson Desempenho em Matematica na 1,000|-0,028|-0,089| 0,186|-0,176| 0,040| 0,084| 0,001|-0,120|-0,120| 0,161|-0,161|-0,246|-0,092|-0,171| 0,619
Correlation [Prova Brasil 2009
w1 -0,028| 1,000(-0,008(-0,015|-0,014|-0,005| 0,008 0,038| 0,119(-0,136( 0,081|-0,011|-0,115|-0,044(-0,094| 0,107
V2 -0,089]-0,008| 1,000|-0,092| 0072(-0,027(-0,0356|-0,024| 0,035| 0,034(-0,054( 0,049( 0,076( 0,040( 0,064 -0,079
V3 0,186|-0,015|-0,092| 1,000(-0,082| 0,036| 0115| 0,042|-0,079|-0,055| 0,071(-0,116(-0,155|-0,041|-0,110| 0,193
V4 -0,176)-0,014| 0,072|-0,082| 1,000 0,093(-0,055|-0,020| 0,077| 0,074(-0,069( 0,098 0154 0047 0,105 -0,200
V5 0,040|-0,005|-0,027| 0,036| 0,093| 1,000| 0,007| 0,020\ 0,032| 0,006| 0,035|-0,014|-0,048|-0021|-0,035| 0,035
V6 0,084 0,008|-0,036| 0,115(-0,055( 0,007 1,000( 0,031|-0,017|-0,038| 0,058(-0,055(-0,132|-0,039|-0,127| 0,085
V7 0,001| 0,038|-0,024| 0,042|-0,030| 0,020 0,031| 1,000 0,027|-0,001| 0,115]-0,038|-0,045| -0,026|-0,035| 0,015
Va8 -0,120| 0,118| 0,035(-0,079| 0077 0,032(-0,017| 0,027( 1,000 0,086)-0,010| 0,042( 0,050| 0039 0,031|-0,119
V9 -0,120]-0,136| 0,024|-0,055| 0,074| 0,006(-0,038|-0,001| 0,086| 1,000|-0,081| 0,044 0117 0,099( 0,120|-0,161
V10 0,1641| 0,081|-0,054| 0,071|-0,069| 0,035| 0,058| 0,116|-0,010|-0,081| 1,000|-0,073|-0,153|-0,111|-0,125| 0,154
V11 -0,161|-0,011| 0,049(-0,116| 0,098|-0,014|-0,055|-0,038| 0,042( 0,044(-0,073| 1,000| 0,133| 0057| 0,106|-0,163
V12 -0,245)-0,115| 0,076|-0,155| 0154(-0,048(-0,132|-0,045| 0,050| 0,117(-0,153( 0,133( 1,000 0,158 0,534 -0,260
V13 -0,092|-0,044( 0,040(-0,041| 0,047|-0,021|-0,039|-0,026| 0,039( 0,099(-0,111| 0,057| 0,158| 1,000( 0,148|-0,100
V14 -0,171|-0,094| 0,064|-0,110| 0105(-0,035(-0,127|-0,035| 0,031| 0,120(-0,125( 0,106( 0534 0148 1,000-0178
V15 0,619 0,107|-0,079| 0,193(-0,200( 0,035| 0,085| 0,015|-0,119|-0,161| 0,154(-0,163(-0,260|-0,100|-0,1758| 1,000
Sig. Desempenho em Matematica na 0,000| 0,000| 0,000| O,000| 0,000| 0O,000| 0,383 0,000/ 0,000| 0,000| 0,000| 0,000{ 0,000 0,000 0,000
(1-tailed) Prova Brasil 2009
V1 0,000 0,024| 0,000( 0,000 0,097 0,027| 0,000 0,000 0,000( 0,000( 0,005 0,000( 0000 0,000 0,000
V2 0,000 0,024 0,000 0000( 0000( O,000( O,000( 0,000( 0,000) 0,000 0,000 O,000( 0,000 0,000 0,000
V3 0,000| 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000| 0,000| 0,000| 0,000| 0,000| 0,000{ 0,000{ 0,000 0,000{ 0,000
V4 0,000| 0,000| 0,000| 0,000 0,000 0,000| 0,000| 0,000| 0,000| 0,000\ 0,000 0,000| 0,000 0,000 0,000
V5 0,000( 0,097 0,000 0,000 0000 0,046 0,000 0,000| 0,074| 0,000( 0,000( 0,000| 0,000] 0,000 0,000
V6 0,000| 0,027 0,000| 0,000 0,000| 0,045 0,000| 0,000| 0,000| 0,000) 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
AT 0,383| 0,000| 0,000 0,000{ 0000 0,000 0,000 0,000( 0,435| 0,000 0,000 O,000( 0,000 0,000 0,000
V8 0,000| 0,000| 0,000| 0,000| 0000 0,000 0,000| 0,000 0,000| 0,011| 0,000| 0,000| 0,000/ 0,000/ 0,000
wa 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,074 0,000 0,436 0,000 0,000| 0,000( 0,000( 0,000 0,000 0,000
V10 0,000| 0,000 0,000| 0,000| 0,000/ 0,000| 0,000| 0,000| 0,011 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000{ 0,000
V11 0,000| 0,005| 0,000| 0,000| 0,000/ 0,000\ 0,000| 0,000| 0,000| 0,000| 0,000 0,000| 0,000 0,000{ 0,000
V12 0,000( 0,000| 0,000 0,000 0000 O,000( O,000( 0,000( 0,000\ 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
Vi3 0,000| 0,000 0,000 0,000 0000 0,000 0,000| 0,000/ 0,000 0,000 0,000 0,000{ 0,000 0,000| 0,000
V14 0,000( 0,000| 0,000 0,000 O000( O000( O,000( 0,000( 0,000\ 0,000) 0,000 0,000 O,000( 0,000 0,000
V15 0,000| 0,000| 0,000| 0,000| 0,000/ 0,000{ 0,000\ 0,000/ 0,000| 0,000| 0,000| 0,000{ 0,000{ 0,000 0,000
M Desempenho em Matematica na 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106
Prova Brasil 2009
w1 56106 56106| 56106| 56106| 56106| 56106) 56106 56106| 56106| 56106| 56106 56106 56106| 56106) 56106| 56106
2 56106| 56106| 56106 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106
V3 56106 56106| 56106| 56106( 56106 56106) 56106 56106| 56106| 56106| 56106 ( 56106 56106| 56106) 56106| 56106
V4 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106\ 56106| 56106 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106
V5 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106
V6 56106 56106| 56106| 56106| 56106| 56106) 56106 56106| 56106| 56106| 56106 56106 56106| 56106) 56106| 56106
V7 56106| 56106 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106
V8 56106 56106| 56106| 56106( 56106 56106) 56106 56106| 56106| 56106| 56106 ( 56106 56106| 56106) 56106| 56106
V9 56106| 56106 56106| 56106| 56106| 56106| 56106\ 56106| 56106 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106
V10 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106
V11 56106| 56106| 56106| 56106( 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106 56106| 56106| 56106 56106| 56106
V12 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106
V13 56106 56106| 56106| 56106| 56106| 56106) 56106 56106| 56106| 56106| 56106 56106 56106| 56106) 56106| 56106
V14 56106| 56106| 56106 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106
V15 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106| 56106
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A variacgdo nas variaveis independentes que comp&em o Modelo
7 explicam 41,4% da varia¢do no desempenho em Matematica na Prova
Brasil 2009, como pode ser observado no valor do R Quadrado Ajustado
na Tabela 66.

Tabela 66. Resumo do Modelo 7

- Std. Error
Adjusted
Maodel R R Sguare R Square ofthe
SAUATE | e ctimate
[ 0,644 0414 0,414 1,385

Os coeficientes da regressdo do Modelo 7, exibidos na Tabela
67, indicam o comportamento (positivo ou negativo) e a intensidade da
contribuicdo da variacdo em cada varidvel independente para estimar a
variagdo no desempenho em Matematica na Prova Brasil 2009. A
andlise dos coeficientes mostra que o0 conjunto das variaveis
independentes aumenta o nivel de proficiéncia (que varia de 0 a 13) em
Matematica na Prova Brasil 2009 em 2,008 (constante). Como
demonstrado na analise do desempenho em Matematica no 9° ano
(Prova Brasil 2013), e diferentemente da anélise acerca do desempenho
em Lingua Portuguesa, tanto no 5° como no 9° ano, o fato de ser mulher
impacta negativamente, em 0,102, o desempenho em Matematica na
Prova Brasil 2009. A raca (cor ou etnia) diferente de branca também
provoca decréscimo no desempenho (0,025). O aumento no nimero de
pessoas que moram com 0O estudante reduz o desempenho em
Matemética em 0,036, mas morar com 0 pai, aumenta o nivel de
proficiéncia em 0,015. A posse de computador na casa onde o estudante
reside e a mée saber ler e escrever elevam o desempenho em 0,044 e
0,011, respectivamente. O interesse dos pais pelas atividades escolares,
ou se eles conversam com os filhos sobre o que acontece na escola, afeta
negativamente o desempenho (0,019). Outras varidveis que reduzem o
desempenho em Matematica sdo a realizagdo de trabalhos domésticos
(0,024) e se o estudante trabalha fora de casa (0,017). A entrada na
escola apds o maternal (ou creche), reprovacdo, abandono escolar e
distorcdo idade-série também colaboram para diminuir o nivel de
proficiéncia de Matematica em 0,043, 0,067, 0,011 e 0,015,
respectivamente. Fazer o dever de casa de Matematica (0,058) e o
aumento no nivel de proficiéncia de Lingua Portuguesa (0,569), ao
contrario, aumentam o desempenho em Matemética na Prova Brasil
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2009. A sintese da analise dos coeficientes de regressdao do Modelo 7
esta disponivel na Tabela 68.

Tabela 67. Coeficientes do Modelo 7

Unstandardized

Standardized

Coefficients Coefiicients Collinearity Statistics
Model B Std.Error | Beta t Sig. |Tolerance| VIF
li (Constant) 2,008 0,050 39,916 0,000
V4 0,370 0,012 -0,102| -30712 0,000 0,941 1063
V2 -0,050 0,007 0,025 7520 0,000 0979 1021
V3 0,160 0,012 0,044 13068 0,000 0927 1078
V4 -0,061 0,006 -0,036] -10636 0,000 0927 1078
V5 0,057 0,012 0,015 4,633 0,000 0,981 1,019
Vg 0,115 0,033 0,011 3,485 0,000 0966 1035
V7 -0,003 0,016 -0,019] -5745 0,000 0,981 1019
Va -0,040 0,005 0,024  -7388 0,000 0953 1048
Vo -0,008 0,020 0017 4947 0,000 0938 1066
V10 0,266 0,015 0,058 17293 0,000 0936 1069
V14 -0,085 0,007 -0,043] 12880 0,000 0952 1,051
V12 0,211 0,013 0,067 -16817 0,000 0663 1508
V13 0,084 0025 0011 -3328 0,001 0954 1048
V14 0,054 0014 -0,015)  -3981 0,000 0,701 1426
15 0,607 0,004 0.569| 161046 0,000 0837 1194
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A regressdo do Modelo 7 esta distribuida normalmente ao longo
do Grafico 33. A distribuicdo dos seus residuos ocorre de forma linear,
conforme indicado no Gréfico 34. Estas caracteristicas contribuem para
garantir a confiabilidade do Modelo 7 na estimagdo do desempenho em
Matemaética na Prova Brasil 20009.

Gréfico 33. Histograma do Modelo 7
Histogram
Dependent Variable: M_2009_Niveis de proficiencia

Mean = -1 83E-15
4 000 Stel. Dev. = 1,000
M =56 106

3 000

2000 | I

1 000 |||

Frequency

Regression Standardized Residual
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Gréfico 34. Distribuicdo dos residuos do Modelo 7

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Dependent Variable: M_2009_Niveis de proficiencia
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Expected Cum Prob
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6.8 Modelo 8

O Modelo 8 é o ultimo modelo de regressdo desta pesquisa que
visa estimar a variacdo no desempenho escolar dos jovens catarinenses.
Seu ajuste esta baseado tanto no Modelo 4, que também utilizou o
desempenho em Mateméatica como variavel dependente, porém
utilizando o banco de dados Prova Brasil 2013, como no Modelo 7, cuja
varidvel dependente é o desempenho em Matematica na Prova Brasil
2009. A principal diferenga entre 0 Modelo 7 e 0 Modelo 8, é que neste
excluiu-se a variavel independente “desempenho em Lingua Portuguesa
na Prova Brasil 20097, a fim de possibilitar a inclusdo de outras
variaveis associadas & perspectiva tedrica adotada nesta pesquisa. As
variaveis que constituem o Modelo 8 sdo apresentadas na Tabela 69.
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Tabela 69. Composicéo do Modelo 8 de regresséo

MODELO 8
VARIAVEL VARIAVEIS INDEPENDENTES
DEPENDENTE
Desempenho em V1 (género)
Matematica na V2 (raga, cor ou etnia)

Prova Brasil 2009 | V3 (computador)

V4 (nimero de pessoas que vivem na casa)
V5 (se vive com o pai)

V6 (escolaridade da mée)

V7 (escolaridade do pai)

V8 (se vé a mae lendo)

V9 (participagdo dos pais nas reunides da
escola)

V10 (interesse dos pais pelas atividades
escolares)

V11 (tempo gasto com TV, internet e jogos
eletrdnicos)

V12 (se faz trabalhos domésticos)

V13 (se trabalha fora de casa)

V14 (dever de casa de Matematica)

V15 (entrada na escola)

V16 (tipo de escola frequentada)

V17 (reprovacéo)

V18 (abandono escolar)

V19 (distor¢do idade-série)

Efetuou-se a analise descritiva das variaveis do Modelo 8 (Tabela
70) e realizou-se o teste de correlacdo de Pearson (Tabela 71), a fim de
verificar se entre as varidveis ha correlacdo significativa. As varidveis
V3, V5, V6, V7, V8, V9, V10, V11 e V14 apresentam correlacéo
positiva com o desempenho em Matematica na Prova Brasil 2009,
enquanto que as varidveis V1, V2, V4, V12, V13, V15, V16, V17, V18
e V19 correlacionam-se negativamente com a variavel dependente. As
maiores correlagdes com o desempenho em Matemaética na Prova Brasil
2009 ocorrem com as variaveis reprovacdo (0,248), computador (0,185),
0 nimero de pessoas que vivem com o estudante (0,172) e a distor¢do
idade-série (0,172).



Tabela 70. Analise descritiva do Modelo 8
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Media |Desvio Padrao M

Desempenho em Matematica na 401 1,814 49061
Prova Brasil 2009

Vi 0,50 0,500 49061
V2 0,56 0,802 48061
V3 0,55 0,497 49061
171 255 1,053 49061
V5 084 0,420 49061
Uli] 278 1,796 49061
' ER N 1,833 49061
Ve 0,90 0,303 49061
Va 1,40 0,666 49061
V10 084 0,363 49061
V11 1,25 1,246 48061
V12 1,45 1,107 49061
V13 010 0,302 49061
V14 1,85 0,391 48061
V15 0,89 0,908 49061
V16 0,07 0,257 49061
V17 0,29 0,570 49061
V18 0,04 0,232 49061
V19 014 0,510 49061







Tabela 71. Correlagéo de Pearson do Modelo 8
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Correlagées
Desempenho em
Matematica na Prova | V1 Va2 V4 WE ve w9 V10| vl V12 | V12 | V14 W V16 | V1T W18 | V19
Brasil 2009
Pearson  |Desempenha em Matematica na 1,000|-0,031[-0,089| 0,185|-0,172| 0,042| 0,095| 0,068| 0,061| 0,065| 0,002| 0,039]-0,118|-0,118| 0,161|-0,160|-0,011| -0,248| -0,002(-0,172
Correlation |Prova Brasil 2009
V1 -0,031| 1,000|-0,010(-0,016|-0,014(-0,003| 0,023| 0,062( 0,047| 0,048 0,039(-0,120| 0,119|-0,137| 0,084|-0,010(-0,012|-0,114|-0,043(-0,093
V2 -0,089)|-0,010| 1,000(-0,091| 0,072(-0,026(-0,021|-0,026(-0,031|-0,035|-0,025|-0,001| 0,033| 0,030|-0,058| 0,045 0,007| 0,073| 0,042 0,062
V3 0,185|-0,016(-0,091( 1,000|-0,087( 0,038| 0,157| 0,119| 0,083| 0,066| 0,047| 0,0¥7|-0,076|-0,054| 0,067|-0,117| 0,053|-0,155(-0,042(-0,111
V4 -0,172|-0,014| 0,072(-0,081| 1,000 0,091(-0,088|-0,076(-0,016|-0,045|-0,031|-0,033| 0,074 0,075|-0,070| 0,098|-0,020| 0,153| 0,045( 0,106
Vi 0,042|-0,003(-0,026( 0,038| 0,091( 1,000|-0,008|-0,113| 0,014| 0,063| 0,017|-0,006| 0,033| 0,005| 0,031(-0,013|-0,026(-0,046(-0,020|-0,035
V6 0,095| 0,022(-0,031| 0,157|-0,088(-0,008| 1,000 0,526| 0,018| 0,004|-0,005| 0,030|-0,076|-0,072| 0,020(-0,050| 0,060(-0,101(-0,030|-0,068
V7 0,068 0,062(-0,026| 0,119|-0,076(-0,112| 0,526| 1,000| 0,012(-0,029|-0,029| 0,028(-0,062|-0,083( 0,000|-0,025| 0,043(-0,062|-0,027|-0,047
V8 0,061 0,047(-0,031( 0,083|-0,016( 0,014| 0,018 0,013| 1,000| 0,077| 0,114 0,001 0,014/ -0,017| 0,068|-0,052| 0,011|-0,072(-0,026(-0,071
Vg 0,065| 0,048(-0,035| 0,066|-0,045( 0,063| 0,004|-0,029| 0,077| 1,000 0,152|-0,041| 0,001|-0,013| 0,146(-0,081| 0,005|-0,096(-0,042|-0,057
V10 0,002| 0,038(-0,025( 0,047|-0,031( 0,017|-0,005|-0,029| 0,114| 0,152| 41,000|-0,068| 0,025|-0,004| 0,116|-0,040| 0,009|-0,046(-0,030(-0,034
V11 0,039)-0,120(-0,001| 0,077|-0,033(-0,006| 0,020| 0,028| 0,001(-0,041|-0,068| 1,000( 0,046 0,023(-0,067|-0,021| 0,043( 0,031| 0,025| 0,029
V12 -0,118| 0,119| 0,032(-0,076| 0,074 0,032(-0,076|-0,062( 0,014| 0,001| 0,028| 0,045| 1,000 0,083|-0,007| 0,040(-0,014| 0,050( 0,037( 0,021
V13 -0,118|-0,137| 0,030(-0,054| 0,075( 0,005(-0,072|-0,083(-0,017|-0,013|-0,004| 0,033| 0,083 1,000|-0,081| 0,042 0,018| 0,116| 0,099( 0,119
V14 0,161| 0,084(-0,058( 0,067|-0,070( 0,031| 0,020 0,000| 0,068| 0,146| 0,116|-0,067|-0,007|-0,081| 1,000|-0,073|-0,027|-0,153(-0,109(-0,124
V15 -0,160|-0,010( 0,045)|-0,117| 0,098(-0,012|-0,050|-0,026]-0,052(-0,081|-0,040|-0,021( 0,040| 0,042(-0,073| 1,000/ -0,005( 0,124| 0,060| 0,107
V16 -0,011)-0,012| 0,007( 0,053|-0,020(-0,026( 0,060 0,048( 0,011| 0,005 0,009| 0,043|-0,014 0,018|-0,027|-0,005| 1,000/ 0,016| 0,040( 0,020
V17 -0,248|-0,114| 0,073(-0,155| 0,153(-0,046(-0,101|-0,062(-0,073|-0,096|-0,046| 0,031| 0,050| 0,116|-0,153| 0,134| 0,016 1,000 0,163( 0,534
V18 -0,082|-0,043| 0,043(-0,042| 0,045(-0,020(-0,030|-0,027(-0,026|-0,042|-0,030| 0,036| 0,037| 0,099|-0,109| 0,060| 0,040/ 0,163| 1,000 0,155
V19 -0,172|-0,093| 0,062(-0,111| 0,106(-0,035(-0,068|-0,047(-0,071|-0,057|-0,034| 0,029| 0,031| 0,119|-0,124| 0,107| 0,020/ 0,534| 0,155( 1,000
Sig. Desempenho em Matemdtica na 0,000( 0,000 0,000 0,000| 0,000 0,000/ 0,000/ 0,000 0,000 0,318 0,000 0,000 0,000 O,000( 0,000/ 0,009( 0,000( 0,000\ 0,000
(1-tailed) Prova Brasil 2009
V1 0,000 0,011| 0,000| 0,001 0,269( 0,000 0,000| 0,000| 0,000| 0,000( 0,000/ 0,000| 0,000( 0,000| 0,012| 0,004| 0,000( 0,000| 0,000
V2 0,000| 0,011 0,000| 0,000( 0,000( 0,000 0,000( 0,000/ 0,000 0,000| 0,428| 0,000 0,000\ 0,000/ 0,000 0,063| 0,000| 0,000( 0,000
v3 0,000| 0,000( 0,000 0,000| 0,000/ 0,000 0,000| 0,000| 0,000 0,000/ 0,000 0,000| 0,000| 0,000 0,000| 0,000 0,000( 0,000| 0,000
VZ 0,000| 0,001 0,000( 0,000 0,000| 0,000\ 0,000( 0,000| 0,000 0,000| 0,000/ 0,000 0,000| 0,000/ 0,000 0,000/ 0,000 0,000( 0,000
V5 0,000| 0,263 0,000| 0,000 0,000 0,047| 0,000 0,001( 0,000 0,000 0,107| 0,000| 0,119| 0,000/ 0,001| 0,000| 0,000 0,000( 0,000
V6 0,000| 0,000( 0,000( 0,000 0,000( 0,047 0,000 0,000/ 0,172| 0,113| 0,000 0,000| 0,000/ 0,000( 0,000/ 0,000 0,000( 0,000| 0,000
VT 0,000| 0,000( 0,000( 0,000 0,000( 0,000/ 0,000 0,002| 0,000| 0,000( 0,000\ 0,000 0,000/ 0,488 0,000 0,000/ 0,000 0,000( 0,000
V8 0,000| 0,000( 0,000( 0,000 0,000( 0,001 0,000 0,002 0,000| 0,000 0,376( 0,001| 0,000 0,000| 0,000 0,009| 0,000/ 0,000| 0,000
Vg 0,000| 0,000( 0,000( 0,000 0,000( 0,000/ 0,172| 0,000| 0,000 0,000| 0,000| 0,411] 0,002| 0,000| 0,000 0,129| 0,000 0,000( 0,000
V10 0,318| 0,000( 0,000( 0,000| O,000( 0,000( 0,113| 0,000( 0,000/ 0,000 0,000| 0,000| 0,182( 0,000/ 0,000 0,020| 0,000/ 0,000| 0,000
V11 0,000| 0,000( 0428 0,000\ 0,000( 0,707| 0,000 0,000| 0,376| 0,000 0,000 0,000| 0,000( 0,000( 0,000 0,000( 0,000/ 0,000| 0,000
V12 0,000| 0,000( 0,000( 0,000 O,000( 0,000| 0,000{ 0,000( 0,001 0,411| 0,000| 0,000 0,000| 0,065 0,000| 0,001 0,000( 0,000/ 0,000
V13 0,000| 0,000( 0,000( 0,000 0,000( 0,119| 0,000 0,000| 0,000/ 0,002| 0,182| 0,000| 0,000 0,000| 0,000 0,000( 0,000| 0,000| 0,000
V14 0,000| 0,000( 0,000 0,000 0,000( 0,000| 0,000 0,488 0,000( 0,000 0,000| 0,000( 0,065| 0,000 0,000| 0,000( 0,000 0,000( 0,000
V15 0,000| 0,012( 0,000( 0,000 0O,000( 0,001 0,000 0,000| 0,000/ 0,000 0,000\ 0,000| 0,000 0,000| 0,000 0,148| 0,000( 0,000 0,000
V16 0,009| 0,004( 0,063( 0,000| 0,000( 0,000| 0,000{ 0,000( 0,009| 0,129| 0,020| 0,000| 0,001| 0,000| 0,000| 0,148 0,000( 0,000| 0,000
Vaks 0,000| 0,000( 0,000( 0,000 0,000( 0,000| 0,000 0,000( 0,000/ 0,000 0,000| 0,000/ 0,000| 0,000| 0,000 0,000( 0,000 0,000| 0,000
V18 0,000| 0,000( 0,000 0,000 0,000( 0,000| 0,000 0,000 0,000( 0,000 0,000/ 0,000( 0,000 0,000/ 0,000 0,000| 0,000 0,000 0,000
V19 0,000| 0,000( 0,000( 0,000 O,000( 0,000/ 0,000 0,000| 0,000/ 0,000 0,000/ 0,000| 0,000 0,000/ 0,000 0,000/ 0,000 0,000 0,000
N Desempenho em Matematica na 49061| 49061| 49061 (49061 | 49061( 49061 ( 49061| 49061( 49061| 49061| 49061| 49061| 49061| 49061)| 49061| 49061 | 49061)| 49061| 49061 49061
Prova Brasil 2009
V1 49061| 49061| 49061 (49061 49061( 49061 (49061| 49061( 49061| 49061| 49061| 49061| 49061| 49061)| 49061| 49061 | 49061)| 49061| 49061 (49061
V2 49061| 49061| 49061 (49061 | 49061( 49061 ( 49061| 49061( 49061| 49061| 49061| 49061| 49061| 49061)| 49061| 49061 | 49061)| 49061| 49061 49061
V3 408061| 49061| 49061 49061 | 49061 | 49061 ( 49061| 490671 49061 | 49061 | 49061 49061| 49061 | 49061 49061| 49061 | 49061)| 49061 | 43061 [ 49061
Vd 49061)| 49061 49061| 49061 | 49061| 49061 49061| 49061| 49061(49061| 49061| 49061( 49061| 40061 49061| 49061 | 49051( 49061| 49061 ( 49061
Vi 49061| 49061| 49061 (49061 49061( 49061 (49061| 49061( 49061| 49061| 49061| 49061| 49061| 49061)| 49061| 49061 | 49061)| 49061| 49061 (49061
VB 49061| 49061| 49061 (49061 | 49061( 49061 ( 49061| 49061( 49061| 49061| 49061| 49061| 49061| 49061)| 49061| 49061 | 49061)| 49061| 49061 49061
VT 408061| 49061| 49061 49061 | 49061 | 49061 ( 49061| 490671 49061 | 49061 | 49061 49061| 49061 | 49061 49061| 49061 | 49061)| 49061 | 43061 [ 49061
V8 49061)| 49061 49061| 49061 | 49061| 49061 49061| 49061| 49061(49061| 49061| 49061( 49061| 40061 49061| 49061 | 49051( 49061| 49061 ( 49061
Vg 49061| 49061| 49061 (49061 49061( 49061 (49061| 49061( 49061| 49061| 49061| 49061| 49061| 49061)| 49061| 49061 | 49061)| 49061| 49061 (49061
V10 49061| 49061| 49061 (49061 | 49061( 49061 ( 49061| 49061( 49061| 49061| 49061| 49061| 49061| 49061)| 49061| 49061 | 49061)| 49061| 49061 49061
V11 498061| 49061| 49061 (49061 | 49061( 49061 ( 49061| 49061( 49061| 49061| 49061| 49061| 49061| 49061)| 49061| 49061 | 49061)| 49061 | 43061 49061
Vel 40061 49061| 49061 49061 | 49061 | 43061 ( 49061| 490671 | 49061 | 49061 | 40061| 49061| 49061 | 49061)| 49061| 49061 | 49061)| 49061 | 43061 [ 43061
V13 49061 49061 | 49061| 49061| 49061 | 49061 | 49061| 49061 | 49061 | 49061| 49061| 49061 | 49061 | 49061| 49067 49061 | 49061| 49061 | 49061 | 49061
V14 49061 49061 | 49061| 49061| 49061 | 49061| 49061| 49061 49061 | 49061| 49061| 49061 | 49061| 49061| 490671 49061 | 49061| 49061 | 49061 | 49061
V15 49061| 49061| 49061 (49061 | 49061( 49061 ( 49061| 49061( 49061| 49061| 49061| 49061| 49061| 49061)| 49061| 49061 | 49061)| 49061| 49061 49061
V16 40061 49061| 49061 49061 | 49061 | 43061 ( 49061| 490671 | 49061 | 49061 | 40061| 49061| 49061 | 49061)| 49061| 49061 | 49061)| 49061 | 43061 [ 43061
V17 49061 49061 | 49061| 49061| 49061 | 49061 | 49061| 49061 | 49061 | 49061| 49061| 49061 | 49061 | 49061| 49067 49061 | 49061| 49061 | 49061 | 49061
V18 49061 49061 | 49061| 49061| 49061 | 49061| 49061| 49061 49061 | 49061| 49061| 49061 | 49061| 49061| 490671 49061 | 49061| 49061 | 49061 | 49061
V19 49061| 49061| 49061 (49061 | 49061( 49061 ( 49061| 49061( 49061| 49061| 49061| 49061| 49061| 49061)| 49061| 49061 | 49061)| 49061| 49061 49061
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O Modelo 8 explica 14,6% da variagdo no desempenho em
Matemaética na Prova Brasil 2009, conforme indicado na Tabela 72.

Tabela 72. Resumo do Modelo 8

i Std. Errar
Adjusted

Maodel R R Sguare . ofthe
R Square Estimate
a 0,382 0,146 0,146 1,676

A andlise dos coeficientes de regressdo do Modelo 8,
apresentados na Tabela 73, mostra que as categorias de referéncia das
variaveis independentes aumentam o nivel de proficiéncia (que varia de
0 a 13) em Matematica na Prova Brasil 2009 em 3,682 (constante). Ser
mulher e ter raga (cor ou etnia) diferente de branca reduzem o
desempenho em Matematica em 0,061 e 0,040, respectivamente. A
posse de computador influencia positivamente a variavel dependente
(0,105). O aumento no nimero de pessoas que vivem na mesma casa
gue o estudante diminui o desempenho em Matematica em 0,106, porém
morar com o pai eleva o desempenho em 0,037. A escolaridade da mée
e do pai, embora contribuam positivamente no desempenho em
Matematica, apresentam coeficientes de apenas 0,025 e 0,016.
Entretanto, se o estudante vé a mae lendo acresce 0,027 no desempenho.
A participagdo dos pais nas reuniGes da escola aumenta o desempenho
em 0,015, mas o fato dos pais conversarem com os filhos sobre o que
acontece na escola, o reduz em 0,031. Como no 9° ano, 0 aumento no
tempo gasto com TV, Internet e jogos eletronicos impacta de forma
positiva 0 desempenho dos estudantes em Matematica em 0,036, e 0
tempo gasto com trabalhos domésticos e trabalho fora de casa,
produzem impacto negativo no desempenho, de 0,073 e 0,066,
respectivamente. Os maiores coeficientes observados no Modelo 8 sdo
relacionados a realizacdo dos deveres de casa de Matematica (0,107),
gue faz com o nivel de proficiéncia em Matematica aumente, e a
reprovacdo (0,154), que promove o decréscimo no desempenho dos
estudantes. As demais dimensdes do fracasso escolar — abandono e
distorcdo idade-série — também reduzem o desempenho em Matematica
(0,026 e 0,027, respectivamente). Além disso, a entrada na escola apés o
maternal (ou creche) e ter frequentado uma escola privada antes do 5°
ano do Ensino Fundamental, ainda afetam negativamente o desempenho
em Matematica na Prova Brasil 2009 em 0,094 e 0,015, nesta ordem. A
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andlise dos coeficientes de regressdo do Modelo 8 esté sintetizada na
Tabela 74.

Tabela 73. Coeficientes do Modelo 8

Unstandardized

Standardized

Coefficients Coefficients Collingarity Statistics
Model B Std. Error Beta t Sig.  |Tolerance| VI
g (Constant)) 30682 0,087 4,510 0,000
Vi 0,241 0,016 0,061 -14,049 0,000 0,929 1,076
V2 0,082 0,009 0,040 9538 0,000 0,980 1,020
V3 0383 0016 0,108 24133 0,000 0913 1,000
Vd 0,182 0,007 0,106 -24 561 0,000 0,941 1,062
V5 0140[ 0,016 0037 8742 0,000 0,965 1,037
VG 0,025 0,008 0,025 4937 0,000 0,708 1419
i 0,016 0,008 0016 3210 0,001 0,703 1422
Va 0162 0,025 0,027 6381 0,000 0,970 1,031
Vo 0,041 0,012 0,015  3524[ 0,000 0,943 1,061
V10 0,183 0,021 0031 7171 0,000 0,951 1,091
V11 0,082 0,006 0,036 8425 0,000 0,962 1,040
V12 01201 0,007 0,073 17173 0,000 0934 1048
V13 0,397 0,026 -0,066| -15423 0,000 0944 1059
Vid 0495 0,020 0,107 24501 0,000 0,929 1,077
V15 0,187 0,009 0,004 -21960 0,000 0,957 1,045
V1A 0,107 0,030 0,015 -3601 0,000 0,983 1,012
Vi7 04900 0016 0,154 -30,321 0,000 0674 1483
V13 0,206 0034 -0,026| 6146 0,000 0,951 1,081
V19 0,098 0018 0,027 5509 0,000 0,703 1423
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O Modelo 8 apresenta distribuicdo normal (ver Gréfico 35) e
seus residuos estdo distribuidos ao longo da linha de regresséo,
conforme indicado no Gréfico 36. Isso confirma que o Modelo 8 €
confiavel para estimar o desempenho em Matematica na Prova Brasil
2009.

Gréfico 35. Histograma do Modelo 8
Histogram

Dependent Variable: M_2009_Niveis de proficiencia

Mean = -1 25E-15
2 500+ Stel. Dev. = 1,000
M =439 061

2000

Frequency
o
[=]
i

1 000

5007

Regression Standardized Residual
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Gréfico 36. Distribuicdo dos residuos do Modelo 8

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Dependent Variable: M_2009_Niveis de proficiencia
10

Expected Cum Prob

o0 T T T
oo 02 04 06 08 10

Observed Cum Prob

6.9 Analise comparada e longitudinal dos modelos de regresséo

A analise comparada dos modelos de regressdo aponta algumas
constatagdes importantes, em diferentes perspectivas. Em primeiro
lugar, a construcdo e o ajuste dos modelos apresentaram divergéncias
guanto a significancia, colinearidade e contribuicdo de cada uma das
variaveis independentes no R Quadrado Ajustado dos modelos. As
varidveis independentes “género”, “computador” e “reprovacao” foram
as Unicas utilizadas em todos os oito modelos. Algumas variaveis
mostraram-se mais relevantes para compor os modelos de regressao que
utilizaram a base de dados Prova Brasil 2013 (por exemplo: raga, cor ou
etnia; se 0 jovem vive com a mde; se vé o pai lendo; tempo gasto com
TV, Internet e jogos eletrénicos; tipo de escola frequentada) e outras,
guando a base de dados Prova Brasil 2009 estava em uso (por exemplo:
nimero de pessoas que vivem na casa onde o jovem reside; se 0 jovem
vé a mae lendo; se faz trabalhos domésticos). Outras variaveis foram
usadas quase que exclusivamente quando a variavel dependente era o
desempenho em Lingua Portuguesa (por exemplo: se 0 jovem vive com
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a mae), enquanto outras estiveram mais inclinadas a ser usadas quando o
modelo procurava explicar o desempenho em Matematica (por exemplo:
se 0 jovem vive com o pai).

Observando-se a explicagdo dos modelos, a constatacdo mais
aparente é que o uso do desempenho escolar em outra disciplina
(Matematica ou Lingua Portuguesa) como varidvel independente
contribui enormemente para aumentar o poder explicativo (R Quadrado
Ajustado) de qualquer modelo que procura estimar o desempenho
escolar em uma dada disciplina (Lingua Portuguesa ou Matematica, para
manter a relacdo anterior). Isso verificou-se nos Modelo 1, Modelo 3,
Modelo 5 e Modelo 7, cujas variagbes nas varidveis independentes
estimam acima de 40% da variacdo na variavel dependente, conforme
apresentado na Tabela 75. Entretanto, mesmo nos modelos que néo
utilizaram o desempenho escolar na outra disciplina como variavel
independente (Modelo 2, Modelo 4, Modelo 6 e Modelo 8), o poder
explicativo de cada um deles também foi bastante relevante.

Tabela 75. Poder explicativo dos modelos de regressao

Modelo R Quadrado

Ajustado
45,3%
18,4%
43,0%
14,8%
43,3%
17,0%
41,4%
14,6%

O N0 B|WIN| -

E interessante notar que o ajuste dos modelos que adotaram o
desempenho em Lingua Portuguesa como variavel dependente é um
pouco melhor do que naqueles que procuram explicar o desempenho em
Matematica. Analisando-se especificamente as diferencas entre os
modelos que utilizaram o desempenho em Lingua Portuguesa daqueles
gue empregaram o0 desempenho em Matematica como variavel
dependente, a variavel independente género tem especial destaque. Sua
correlacdo com as variaveis dependentes é mais forte e positiva quando
a varidvel dependente é o desempenho em Lingua Portuguesa,
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independentemente da etapa de escolarizacdo avaliada, porém ser
mulher contribui para aumentos no desempenho em Lingua Portuguesa,
enquanto impacta negativamente o desempenho em Matematica.

Ainda com relacdo as diferencas entre Lingua Portuguesa e
Matematica, o interesse dos pais acerca das atividades escolares, ou se
eles conversam com os filhos sobre o que acontece na escola, também
apresenta correlagdo mais alta quando a variavel dependente é o
desempenho em Lingua Portuguesa. No entanto, quando se analisam os
coeficientes de regressdo, observa-se o contrario: o interesse dos pais
pelas atividades escolares contribui mais para explicar a variacdo no
desempenho em Matematica do que o desempenho em Lingua
Portuguesa. Outras variaveis independentes que se correlacionam mais
fortemente com o desempenho em Lingua Portuguesa do que com o
desempenho em Matematica s&o trabalhar fora de casa e reprovacgéo. No
caso de trabalhar fora de casa, os coeficientes de regressdo sao
igualmente maiores quando a varidvel dependente é o desempenho em
Lingua Portuguesa.

Se, por outro lado, se analisam as variacbes nos modelos e
variaveis entre 0 5° ano e 0 9° ano, ou entre 2009 e 2013, verifica-se que
a variavel “género” tem peso maior no 9° ano para explicar a variacao
no desempenho escolar do que no 5° ano, independentemente da
disciplina em questdo. A escolaridade da mde e do pai apresenta
contribuicdo muito menor para os modelos que analisam o 5° ano do
gue para 0s modelos do 9° ano. Contrariamente, a variavel
independente “computador” contribui mais intensamente para o
aumento na varia¢do do desempenho no 5° ano do que no 9° ano, assim
como um maior nimero de pessoas vivendo na mesma casa € Se 0
estudante trabalha fora de casa. Os coeficientes de regressao a respeito
da variavel referente a realizacdo dos deveres de casa sdo altos, mas
principalmente em relacdo ao desempenho em Matematica, e ainda mais
intensos no 9° ano do que no 5° ano.

Com relacdo a trajetéria do jovem, a entrada na escola tem maior
relevancia no 5° ano, enquanto que o tipo de escola frequentada faz mais
diferenca no 9° ano. E interessante observar que as entradas na escola a
partir da pré-escola, 1° ano ou depois contribuem negativamente para o
desempenho escolar. Esta constatacdo pode inferir que o inicio da vida
escolar mais cedo, seja na creche ou jardim de infancia, impactaria
positivamente o seu desempenho futuro. E provavel que esta observacao
esteja alinhada a docilidade e disciplina requeridas pela escola, e que
guanto mais cedo a crianga estiver exposta ao ambiente e as normas
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escolares, mais facil serd sua adaptacdo. Ter frequentado uma escola
privada antes de participar da referida avaliacdo na Prova Brasil também
diminui o desempenho. Seria porque, em geral, as transicbes entre
instituicbes publica-privada tendem a favorecer estudantes com bom
desempenho (recebimento de bolsa de estudo, por exemplo) e as
transi¢cbes privada-pdblica tendem a atingir estudantes com mal
desempenho (castigo imposto pelos pais, por exemplo)?

Ainda referente a trajetdria do jovem, a reprovacdo exerce uma
influéncia bastante significativa para explicar a variagdo no desempenho
escolar, com alta correlacdo e altos coeficientes de regressdo. Os
coeficientes da reprovacdo sdo superiores no 9° ano, quicd porque as
taxas de reprovacdo seguem aumentando ao longo da trajetdria escolar,
do 5° ao 9° ano. Curiosamente, a distor¢do idade-série correlaciona-se
mais fortemente com o desempenho no 5° ano, contribuindo
negativamente no desempenho escolar. No 9° ano, ao contrério, a
distorcdo idade-série produz incremento no desempenho. O abandono
escolar possui tanto maior correlagdo como impacta mais o desempenho
escolar no 5° ano.

Apresentam-se trés tabelas abaixo para ilustrar a analise dos
modelos de regressdo. A Tabela 76 exibe as correlagfes, em termos de
comportamento (positivo ou negativo) e intensidade, entre as variaveis
independentes e a varidvel dependentes em cada um dos modelos de
regressdo. Os coeficientes dos modelos de regressdo estdo dispostos na
Tabela 77. Como na tabela anterior, é interessante observar o
comportamento (se aumenta ou diminui o desempenho escolar) e a
intensidade de cada um dos coeficientes, em cada modelo de regresséo.
Por fim, a Tabela 78 sintetiza as constatacdes verificadas a partir da
analise dos diferentes modelos de regressao em cada uma das categorias
de analise desta pesquisa.
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Tabela 78. Variagbes no desempenho escolar de acordo com as categorias de

andlise

Categorias de | Caracteristicas principais

anélise

Identificacdo dos | Género:

jovens e maior correlagdo quando a variavel

dependente é o0 desempenho em
Lingua Portuguesa;

o coeficientes de regressdo, em geral,
também tendem a ser maiores quando
a variavel dependente é o desempenho
em Lingua Portuguesa, e sdo maiores
no 9° ano;

e comportamento positivo quando a
varidvel dependente é o desempenho
em Lingua Portuguesa (ou seja, ser
mulher aumenta o desempenho em
Lingua Portuguesa) e negativo quando
a variavel dependente € o desempenho
em Matematica (ou seja, ser mulher
diminui 0 desempenho em
Matematica);

o coeficientes altos (>0,100).

Raca, cor ou etnia:

e maior correlagdo quando a variavel
dependente é o0 desempenho em
Lingua Portuguesa, e no 9° ano;

e menos relevante para explicar o
desempenho escolar no 5° ano;

e comportamento negativo, ou seja, 0
desempenho escolar diminui quando a
raca, cor ou etnia é diferente de branca;

o coeficientes ndo tdo altos (<=0,100).

Capital  econbmico
dos jovens e suas
familias

Computador:
e maior correlagdo no 5° ano;
o coeficientes de regressao também
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maiores no 5° ano;

e comportamento positivo, ou seja, a
posse de computador na casa onde o
jovem reside aumenta o desempenho
escolar;

e coeficientes muito mais altos (>0,100)
no 5° ano do que no 9° ano (<=0,050).

Estrutura familiar

NUmero de pessoas que vivem na casa:

e maior correlagdo no 5° ano;

o coeficientes de regressdo também
maiores quando a variavel dependente
¢ 0 desempenho em Lingua
Portuguesa, e no 5° ano;

e comportamento negativo, ou seja,
guando aumenta 0 nimero de pessoas
gue vivem na casa onde o jovem reside
diminui o desempenho escolar;

o coeficientes muito mais altos no 5° ano
(>0,100).

Se vive com a mée:

e maior correlacdo no 9° ano, mas esta
variavel ndo foi muito utilizada nos
modelos que analisaram o 5° ano;

e variavel mais relevante para explicar o
desempenho no 9° ano;

e comportamento positivo, ou seja, viver
com a mae aumenta o desempenho
escolar;

o coeficientes ndo tdo altos (<=0,050).

Se vive com o pai:

e maior correlagdo e relevancia quando a
variavel dependente é o desempenho
em Matematica;

o coeficientes de regressao pouco maiores
no 5° ano;

e comportamento positivo, ou seja, viver
com o pai aumenta o desempenho
escolar;
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o coeficientes baixos no 9° ano (<0,020) e
mais altos (>0,030) no 5° ano.

Capital cultural da
familia: escolaridade

Escolaridade da mée:

e maior correlacdo no 9° ano e levemente
maior quando a variavel dependente é
0 desempenho em Lingua Portuguesa;

o coeficientes de regressdo maiores no 9°
ano e superiores quando a variavel
dependente é o desempenho em
Matematica;

o variavel mais relevante para explicar o
desempenho no 9° ano;

e comportamento positivo, ou seja, o
aumento na escolaridade da maée
aumenta o desempenho escolar;

o coeficientes baixos no 5° ano (<0,050) e
mais altos (>=0,100) no 9° ano.

Escolaridade do pai:

e maior correlacdo no 9° ano e levemente
maior quando a variavel dependente é
0 desempenho em Lingua Portuguesa;

e coeficientes de regressao muito maiores
no 9° ano e superiores quando a
varidvel dependente é o desempenho
em Lingua Portuguesa;

o variavel mais relevante para explicar o
desempenho no 9° ano;

e comportamento positivo, ou seja, 0
aumento na escolaridade do pai
aumenta o desempenho escolar;

e coeficientes baixos no 5° ano (<0,020) e
mais altos (>0,100) no 9° ano.

Se a mée sabe ler e escrever:
e variavel utilizada somente quando a
variavel dependente era o desempenho
em Matemdtica na Prova Brasil 2009
(5° ano);
e comportamento positivo, ou seja, 0 fato
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da mde saber ler e escrever aumenta o
desempenho escolar;
o coeficiente baixo (0,011).

Se 0 jovem vé a mae lendo:

o varidvel utilizada somente em dois
modelos que utilizaram a base de
dados Prova Brasil 2009 (5° ano);

e correlagdo semelhante em termos de

comportamento e intensidade,
independentemente da variavel
dependente;

o coeficiente de regressao maior quando a
variavel dependente é o desempenho
em Matematica;

e comportamento positivo, ou seja, ver a
mée lendo aumenta o desempenho
escolar;

o coeficientes baixos nos dois modelos.

Se 0 jovem vé o pai lendo:

o varidvel utilizada somente nos modelos
que utilizaram a base de dados Prova
Brasil 2013 (9° ano);

maior correlagdo quando a variavel
dependente € o0 desempenho em
Matematica;

coeficientes de regressdo maiores
guando a varidvel dependente é o
desempenho em Lingua Portuguesa;
comportamento negativo, ou seja, ver o
pai lendo diminui o desempenho
escolar;

coeficientes varidveis (<=0,040) nos
quatro modelos.

Capital cultural da
familia:
acompanhamento
familiar nas
atividades escolares

Participacgéo dos pais nas reunides da escola:
e variavel utilizada somente em alguns
modelos;
e maior correlagdo no 5° ano;
o coeficientes pouco variaveis nos cinco
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modelos;

e comportamento negativo no 9° ano,
quando a variavel dependente é o
desempenho em Matematica (ou seja, a
participacdo dos pais nas reunides da
escola diminui o desempenho em
Matematica no 9° ano); e
comportamento positivo no 5° ano (ou
seja, a participagdo dos pais nas
reunides da escola aumenta o
desempenho em Matematica no 5°
ano);

o coeficientes baixos (<0,020).

Incentivo dos pais a leitura:

o varidvel utilizada somente em um
modelo que explica o desempenho em
Matematica na Prova Brasil 2013 (9°
ano);

e baixa correlacéo (0,001);

e comportamento negativo, ou seja, 0
incentivo dos pais & leitura diminui o
desempenho em Matematica na Prova
Brasil 2013;

o coeficiente baixo (0,021).

Incentivo dos pais para ir a escola:

e variavel utilizada somente em um
modelo que explica o desempenho em
Lingua Portuguesa na Prova Brasil
2009 (5° ano);

o correlacdo ndo tdo alta (0,095);

e comportamento positivo, ou seja, o
incentivo dos pais para ir a escola
aumenta o desempenho em Lingua
Portuguesa na Prova Brasil 2009;

o coeficiente alto (0,060).

Interesse dos pais pelas atividades escolares:

e maior correlagdo quando a variavel

dependente é o0 desempenho em
Lingua Portuguesa;
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o coeficientes de regressdo maiores
quando a variavel dependente é o
desempenho em Matematica;

e comportamento negativo, ou seja, 0
interesse dos pais pelas atividades
escolares diminui o desempenho
escolar;

¢ coeficientes baixos (<=0,030).

Capital cultural dos
jovens

Nao aplicavel, pois as variaveis sdo diferentes
nas bases de dados Prova Brasil 2009 e Prova
Brasil 2013.

Uso do tempo dos
jovens

Tempo gasto com TV, Internet e jogos
eletronicos:

e variavel utilizada predominantemente
nos modelos que utilizaram a base de
dados Prova Brasil 2013 (9° ano);

e maior correlagdo no 9° ano e levemente
maior quando a variavel dependente é
0 desempenho em Lingua Portuguesa;

e comportamento positivo, ou seja, o
aumento no tempo gasto com TV,
Internet e jogos eletrdnicos aumenta o
desempenho escolar;

o coeficientes variaveis (<=0,095).

Se 0 jovem faz trabalhos domésticos:

e maior correlagdo no 5° ano;

o coeficientes de regressdo maiores no 5°
ano;

e comportamento positivo no 9° ano (ou
seja, fazer trabalhos domésticos
aumenta o desempenho escolar no 9°
ano) e comportamento negativo no 5°
ano (ou seja, fazer trabalhos
domésticos diminui o desempenho
escolar no 5° ano);

o coeficientes variaveis (<=0,080).

Se 0 jovem trabalha fora de casa:
e maior correlagdo no 5° ano e quando a
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varidvel dependente é o desempenho
em Lingua Portuguesa;

o coeficientes de regressdo maiores no 5°
ano e quando a variavel dependente é o
desempenho em Lingua Portuguesa;

e comportamento negativo, ou seja,
trabalhar fora de casa diminui o
desempenho escolar;

o coeficientes variaveis (<=0,093).

Atitude dos jovens
perante os estudos

Dever de casa de Lingua Portuguesa:

o variavel utilizada somente quando a
varidvel dependente é o desempenho
em Lingua Portuguesa;

e maior correlagdo no 5° ano;

o coeficientes de regressdo pouco maiores
no 5° ano;

e comportamento positivo, ou seja, fazer o
dever de casa de Lingua Portuguesa
aumenta o desempenho em Lingua
Portuguesa;

o coeficientes bastante altos (>=0,045).

Dever de casa de Matematica:

e variavel utilizada somente quando a
varidvel dependente é o desempenho
em Matematica;

maior correlagdo no 9° ano;

coeficientes de regressdo maiores no 9°
ano;

comportamento positivo, ou seja, fazer o
dever de casa de Matematica aumenta
0 desempenho em Matematica;

coeficientes bastante altos (em torno de
0,100).

Atitude dos
professores

N&o aplicdvel, pois as variaveis comuns nas
bases de dados Prova Brasil 2009 e Prova
Brasil 2013 ndo apresentaram efeito
significativo para explicar a variagdo no
desempenho  escolar e/ou  apresentaram
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multicolinearidade nos modelos de regressao.

Trajetoria escolar dos
jovens

Entrada na escola:

e maior correlagdo no 5° ano;

o coeficientes de regressdo também
maiores no 5° ano;

e comportamento negativo, ou seja,
iniciar a vida escolar a partir da pré-
escola diminui o desempenho escolar;

o coeficientes varidveis (<=0,094).

Tipo de escola frequentada:

e variavel utilizada predominantemente
nos modelos que utilizaram a base de
dados Prova Brasil 2013 (9° ano);

e correlagdo levemente maior quando a
varidvel dependente é o desempenho
em Lingua Portuguesa;

o coeficientes de regressdo levemente
maiores quando a variadvel dependente
¢ 0 desempenho em Lingua
Portuguesa;

e comportamento negativo, ou seja, ter
frequentado escola privada diminui o
desempenho escolar;

o coeficientes variaveis (<=0,044).

Reprovacéo:

e maior correlagdo no 5° ano e quando a
variavel dependente é o desempenho
em Lingua Portuguesa;

e coeficientes de regressdo levemente
maiores no 9° ano;

o coeficientes de regressdo do 9° ano
maiores quando a variavel dependente
é 0 desempenho em Matematica; no 5°
ano, os coeficientes de regressdo séo
maiores quando a variavel dependente
€ o0 desempenho em Lingua
Portuguesa;

e comportamento negativo, ou seja, ter
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reprovado diminui o desempenho
escolar;

o coeficientes bastante altos (>0,100).

Distorcao idade-série:

e maior correlagdo no 5° ano;

e comportamento positivo no 9° ano (ou
seja, a distor¢do idade-série aumenta o
desempenho escolar no 9° ano) e
negativo no 5° ano (ou seja, a distor¢édo
idade-série  diminui o desempenho
escolar no 5° ano);

o coeficientes baixos (<0,030).

Abandono escolar:

e maior correlacdo no 5° ano e levemente
maior quando a variavel dependente é
0 desempenho em Lingua Portuguesa;

o coeficientes de regressdo maiores no 5°
ano quando a varidvel dependente é o
desempenho em Matematica;

e comportamento negativo, ou seja, ter
abandonado a escola diminui o
desempenho escolar;

o coeficientes baixos (<0,030).

Desempenho em Lingua Portuguesa:

e varidvel utilizada somente em dois
modelos, guando a  variavel
dependente € o0 desempenho em
Matemaética;

o correlacdo levemente maior no 5° ano;

o coeficiente de regressdo levemente
maior no 9° ano;

e comportamento  positivo, ou  seja,
aumento no desempenho em Lingua
Portuguesa aumenta o desempenho em
Matematica;

o coeficientes muito altos (> 0,560).
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Desempenho em Matematica:

e variavel utilizada somente em dois
modelos, guando a  variavel
dependente é o desempenho em
Lingua Portuguesa;

o correlagdo levemente maior no 5° ano;

o coeficiente de regressdo idéntico no 5° e
no 9° ano;

e comportamento  positivo, ou seja,
aumento  no  desempenho  em
Matematica aumenta o desempenho
em Lingua Portuguesa;

o coeficientes altos (0,557).

Como mencionado anteriormente, as variaveis independentes
“desempenho em Lingua Portuguesa”, utilizada quando a varidvel
dependente é o desempenho em Matemética, e “desempenho em
Matematica”, usada quando a variavel dependente é o desempenho em
Lingua Portuguesa, sdo as varidveis que apresentam as maiores
correlagBes, apesar de estarem presentes somente em quatro modelos
(Modelo 1, Modelo 3, Modelo 5 e Modelo 7). Em termos absolutos,
estas variaveis possuem correlagdo um pouco mais alta no 5° ano.
Também apresentam os coeficientes de regressao mais altos, porém, em
nameros absolutos, a varidvel “desempenho em Lingua Portuguesa” é
superior no 9° ano, enquanto que a variavel “desempenho em
Matematica” permanece constante nos dois periodos.

Curiosamente, o interesse dos pais pelas atividades escolares (ou
se 0s pais conversam com os filhos sobre o que acontece na escola)
mostra um comportamento que diverge das ideias defendidas pela
literatura no campo da Sociologia da Educagdo e da opinido dos
professores de que acompanhamento da familia poderia reduzir os
problemas de aprendizagem dos estudantes (CANDIDO, 2015b). Esta
variavel exerce efeito negativo sobre o desempenho escolar. A literatura,
conforme apresentado anteriormente, afirma que o acompanhamento
familiar e a participacdo dos pais nas atividades escolares tende a ser
positivo para o sucesso escolar dos filhos. Os questionarios da Prova
Brasil contém diversas questdes acerca do acompanhamento familiar nas
atividades escolares, que tratam dos incentivos dos pais para estudar,
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fazer os deveres de casa, frequentar a escola e ler, mas também
guestionam se 0s pais participam das reunides da escola e se conversam
com os filhos sobre 0 que acontece na escola. Nota-se que esta Ultima
questdo adota uma perspectiva diferente daquela verificada nas questdes
gue perguntam mais concretamente sobre a participa¢do nas reunides e
sobre os incentivos. As perguntas acerca de se 0s pais incentivam a
estudar, fazer os deveres de casa, frequentar a escola e ler tendem a ter
um duplo carater. Por um lado, manifestam autoridade (cobranga,
imposicdo) dos pais sobre os filhos, e por outro, conformidade com
aquilo que é esperado tanto dos pais como dos filhos a respeito da vida
escolar. Entretanto, a questdo sobre o interesse dos pais pode ter um
efeito contrario no imaginario dos jovens, que podem vir a expressar 0
seu julgamento critico com relacdo a sua percepcdo a respeito do
interesse dos pais por eles mesmos e respostas negativas poderiam
indicar que os estudantes gostariam que os pais se envolvessem mais ou
gue o seu envolvimento ocorre quando ja ha problemas de desempenho
na trajetoria escolar dos estudantes. A correlacdo desta variavel com o
desempenho escolar e seus coeficientes de regressdo sdo baixos nos dois
periodos.

Identificando-se exclusivamente o que muda na vida dos jovens
do 5° ano ao 9° ano do Ensino Fundamental, verifica-se que as variaveis
gue possuem maior correlagdo com o desempenho escolar apenas no 5°
ano sdo o nimero de pessoas que vivem na mesma casa que o estudante,
fazer trabalhos domésticos, entrada na escola e abandono escolar. A
estas variaveis somam-se a posse de computador, trabalhar fora de casa,
fazer o dever de Lingua Portuguesa, reprovacéo e distorcdo idade-série,
gue embora também apresentem correlagdo alta no 9° ano, possuem
correlagdo mais forte no 5° ano. Fazer o dever de casa de Matematica
também se correlaciona fortemente com o desempenho no 5° ano, mas
esta variavel mostra maior correlacdo, em termos absolutos, no 9° ano.
A escolaridade da mde, embora ainda apresente uma correlacéo
relevante, possui uma correlagdo muito mais baixa no 5° ano.

Redirecionando a analise para os coeficientes de regressao,
constata-se que as variaveis acerca da posse de computador, do nimero
de pessoas que vivem na casa onde o0 jovem reside, se 0s jovens fazem
trabalhos domésticos e acerca do inicio da sua vida escolar, apresentam
altos coeficientes exclusivamente no 5° ano. Os coeficientes para o
trabalho fora de casa sdo especialmente mais altos no 5° ano do que no
9° ano. Além disso, coeficientes maiores no 5° ano sdo observados na
variavel abandono escolar. Apesar dos coeficientes da varidvel
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reprovacgdo serem bastante altos, eles tendem a ser superiores, em termos
absolutos, no 9° ano. A varidvel género também apresenta coeficientes
altos no 5° ano, mas eles sdo muito mais altos no 9° ano.

Deste modo, percebe-se que o desempenho escolar no 5° ano
tende a relacionar-se mais com aspectos relacionados a estrutura
familiar (nGmero de pessoas que vivem na mesma casa), infraestrutura
domeéstica (se ha computador, por exemplo) e divisdo de trabalho dentro
da familia (trabalhos domésticos e trabalho fora de casa), além de
aspectos associados ao inicio da vida escolar e aos obstaculos
decorrentes da incorporacdo da rotina escolar (reprovacdo, abandono
escolar, distor¢do idade-série). Fazer o dever de casa ainda se
correlaciona fortemente com o desempenho escolar no 5° ano. Assim,
conclui-se que as categorias de analise “capital econdémico”, “estrutura
familiar”, “uso do tempo”, “atitude dos jovens” e “trajetoria escolar” sao
aquelas que exercem maior efeito sobre o desempenho escolar no 5°
ano.

No 9° ano, ao contrario, as maiores correlagdes exclusivas desta
etapa de escolarizacdo e da “esséncia social” relacionada a faixa etaria
dos 14-15 anos de idade, sdo referentes a género, raga (cor ou etnia),
escolaridade do pai e tempo gasto com TV, Internet e jogos eletronicos.
A escolaridade da mée apresenta correlagdo muito mais alta no 9° ano
do que no 5° ano do Ensino Fundamental, da mesma forma como fazer
0 dever de Matematica. Algumas das variaveis que possuem correlacdo
mais alta, em termos absolutos, no 5° ano também séo relevantes no 9°
ano, como a reprovacado, a posse de computador, trabalhar fora de casa,
distorcdo idade-série e fazer o dever de casa de Lingua Portuguesa.

Com relagdo aos coeficientes de regressdo, a escolaridade tanto
da mae como do pai mostra coeficientes altos exclusivamente no 9° ano,
bem como as variadveis raga, cor ou etnia, o tipo de escola frequentada e
0 tempo gasto com TV, Internet e jogos eletrdnicos. O habito de leitura
do pai”® é uma varidvel exclusiva nos modelos que analisam o

8 O efeito exercido pelos habitos de leitura do pai (ou se o jovem Vé o pai
lendo) sobre o desempenho escolar é curioso, pois esta varidvel apresenta um
comportamento negativo, o que significa que ver o pai lendo contribui para
diminuir o desempenho escolar. Sera que ver o pai lendo indica que o pai esta
em casa e ndo trabalhando e provendo o sustento da familia, 0 que poderia
induzir a uma atitude negativa nos filhos a respeito dos estudos? S&o muitas as
possibilidades de hip6teses acerca desta constatacdo e esta questdo merece uma
investigacdo mais aprofundada. Porém, por conta de limitagSes de escopo e
tempo, esta analise ndo sera abordada nesta pesquisa.
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desempenho escolar no 9° ano, embora ndo apresente coeficientes de
regressdo altos. As variaveis género e reprovagdo apresentam altos
coeficientes em ambas as etapas de escolarizagdo, mas seus coeficientes
séo mais altos no 9° ano. Por outro lado, trabalhar fora de casa, embora
tenha coeficientes mais altos no 5° ano, também é relevante para estimar
0 desempenho escolar no 9° ano. Este é 0 mesmo caso da realizagdo dos
deveres de casa de Lingua Portuguesa. O dever de casa em Matematica
apresenta coeficientes bem mais altos tanto no 9° ano.

Conclui-se, portanto, que o desempenho escolar no 9° ano
apresenta maior associacdo com aspectos relacionados a caracteristicas
préprias do jovem (género e raca, cor ou etnia, por exemplo), mostrando
gue as desigualdades sociais estdo mais presentes neste grupo do que no
anterior, ao capital cultural da familia ligado a questdo da escolaridade
dos pais e ao uso do tempo, principalmente com passatempos e
atividades de lazer (TV, Internet e jogos eletronicos, por exemplo). O
tipo de escola frequentada pelo jovem antes de ele realizar a avaliagdo
da Prova Brasil em 2013 (9° ano) também impacta de forma exclusiva o
desempenho escolar apenas no 9° ano. Além disso, trabalhar fora de
casa e aspectos relacionados ao fenébmeno do fracasso escolar
(reprovacdo, abandono escolar e distorcdo idade-série) também
produzem efeito sobre o desempenho escolar no 9° ano. Fazer os
deveres de casa de Lingua Portuguesa e de Matematica também sdo
importantes no 9° ano. Desta forma, as categorias de analise
“identificagdo do jovem”, “capital cultural da familia: escolaridade”,
“uso do tempo”, “atitude dos jovens” e “trajetoria escolar” sdo as que
contribuem em maior grau para o desempenho escolar no 9° ano.

O que muda, basicamente, ao longo do tempo, do 5° ao 9° ano, ¢é
gue o jovem procura afirmar a sua identidade e a familia deixa de ser
uma instituicdo de convivio para tornar-se uma questdo de referéncia, ou
seja, a escolaridade dos pais passa a exercer maior influéncia sobre o
desempenho escolar dos jovens do que os bens disponiveis e a estrutura
familiar. A identidade do jovem é também construida pelo uso do seu
tempo, que se torna menos associado ao meio doméstico e mais voltado
aos seus proprios interesses (TV, Internet, jogos eletrdnicos, trabalho
fora de casa). Isso é decorrente dos ritos e atos de instituicdo pelos quais
0s jovens passam desde a infancia até a juventude. As mudangas na
definicdo de prioridades e interesses destes individuos acaba por
impactar 0o desempenho escolar, que também estd sob o efeito de
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situagdes de desigualdade social, que se manifestam mais intensamente
nesta fase da vida.

Tal como explicam Bourdieu e Passeron (2011 [1970], p. 115), a
“eliminacdo diferencial” ocorre ao longo da trajetoria escolar. Os fatores
(ou capitais) que definem as posicdes em relacdo ao sistema escolar se
convertem e se acumulam com o passar do tempo. Porém, estes fatores
se combinam em conjuntos diferentes, de acordo com o tipo e o volume
de capital que cada individuo possui e prioriza, gerando condutas e
atitudes diferentes frente a escola, que se manifestam no sucesso e no
fracasso escolar.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa procurou trazer elementos a vista tanto de
pesquisadores, como de educadores e gestores publicos, quanto a
percepcao dos jovens. A partir da constatacdo de que a faixa etaria de
inicio da juventude (14-15 anos) constitui uma fase vulneravel na vida
humana, por selar a transicdo entre infancia e juventude, buscou-se
explorar o perfil e a trajetdria dos jovens de forma longitudinal, para
compreender o que muda nos diferentes momentos da vida e de que
forma estas mudangas estdo relacionadas aos “ritos de institui¢do” (ou
“ritos de passagem”) que permeiam a vida em sociedade.

Diante da complexidade do espaco social, a pesquisa refugiou-se
na vida escolar para investigar os jovens e centrou-se naqueles que estdo
matriculados em escolas publicas, que representam a grande maioria da
populacdo na faixa etria pesquisada. A ideia preliminar que norteou
este estudo questionava se as relagbes sociais dos jovens
(principalmente com a familia e com a escola) mudam na medida em
gue ocorrem 0s ritos e atos de instituicdo, assim como mudam a
definicdo de prioridades e interesses destes individuos. A analise iniciou
com uma questdo ordindria, mas nem sempre enderecada de forma
apropriada: quem é o jovem catarinense de 14-15 anos de idade? O
banco de dados da Prova Brasil fornece valiosas informacdes para
responder esta pergunta, as quais foram acrescentados outros dados de
fontes secundarias para complexificar e conferir abrangéncia necessaria
a investida empirica.

No entanto, considerando que a trajetéria ndo segue uma légica
necessariamente linear, mas € fluida — com idas e vindas, mudancas de
percursos e direcbes — e que, além disso, no social tudo é relacional,
desenvolveu-se uma analise longitudinal para investigar o que mudou na
vida dos jovens catarinenses do 5° ao 9° ano do Ensino Fundamental, ou
seja, da infancia & juventude. A analise longitudinal apontou variacfes
em diversos aspectos da vida dos estudantes. Porém, as variac@es que se
mostraram mais interessantes, porque estdo relacionadas com as
perspectivas passadas, presentes e futuras da trajetéria dos jovens
catarinenses, e transpassam as suas individualidades e o mundo escolar,
referem-se ao desempenho escolar. A analise longitudinal mostrou que o
desempenho escolar dos jovens ndo segue 0 mesmo ritmo do 5° ao 9°
ano do Ensino Fundamental. H4 uma desaceleracdo na velocidade de
progressdo nos niveis de proficiéncia, que resulta em menor
desempenho escolar entre os jovens no 9° ano, comparativamente ao
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desempenho escolar verificado quando estes individuos cursavam o 5°
ano do Ensino Fundamental.

Esta constatagdo levou ao questionamento acerca de quais fatores
produzem maiores efeitos na trajetoria dos jovens catarinenses. Utilizou-
se a técnica de regressdo estatistica para auxiliar na analise do
relacionamento entre as diferentes categorias de analise (e as dezenas de
variaveis disponiveis nos bancos de dados da Prova Brasil) e o
desempenho escolar dos jovens catarinenses. Manteve-se uma
perspectiva comparada, observando diferencas e semelhangas nos
diferentes modelos de regressdo analisados, além de uma abordagem
longitudinal, para averiguar as mudancas que ocorrem entre 0 5° ano e 0
9° ano do Ensino Fundamental na vida dos jovens.

Esta pesquisa apresenta diversas constatacGes, algumas
esperadas, outras surpreendentes. A leitura dedicada e laboriosa desta
tese brinda o leitor com questdes inusitadas, contrassensos reconciliados
e aventuras pelo universo da ciéncia que une teoria e empiria.
Entretanto, prezando pela relevancia das constatacfes e pelo foco destas
consideragdes finais, destacam-se as principais conclusdes deste estudo
segundo trés ordens: 1) os resultados per se, 2) o alinhamento dos
resultados com a teoria, e 3) a pertinéncia da nocdo de “ritos de
instituicdo”.

A andlise dos dados coletados através da Prova Brasil 2013, cujos
questionarios foram respondidos pelos préprios jovens, apresenta
conformidade com as informagOes organizadas por outras instituigdes
nacionais (IBGE, IPEA, por exemplo) e transnacionais (PNUD, por
exemplo), assegurando a confiabilidade, consisténcia e coeréncia dos
dados. Assim, os jovens catarinenses com 14-15 anos de idade estdo
igualmente distribuidos com rela¢do ao género, sdo predominantemente
brancos e possuem capital econdmico modesto. Em geral, moram com
trés pessoas ou mais, dentre as quais a mae, em 91% dos casos, € 0 pai,
em 69% das residéncias. A escolaridade dos seus pais é pouco superior a
média brasileira, somente 56% das mées e 57% dos pais completaram a
etapa de escolarizacdo na qual estes jovens se encontram, o0 9° ano do
Ensino Fundamental. Seus pais tendem a incentivar os estudos, embora
somente metade participe ativamente das atividades escolares (como as
reunides de pais, por exemplo). A leitura de meios impressos ndo faz
parte da rotina diaria dos jovens catarinenses, que declaram ler com
mais frequéncia noticias na Internet. Isso é justificado pelo fato de que
passam, em sua maioria, mais de trés horas por dia assistindo a TV,
navegando na Internet ou jogando jogos eletrbnicos. Os jovens
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esporadicamente frequentam espagos culturais (biblioteca, cinema e
festas), mas raramente vao a espetaculos de teatro, misica e danc¢a ou
visitam exposicdes em museus. A maioria ajuda nos afazeres
domeésticos por pelo menos duas horas diarias e 21% trabalham fora de
casa. Estes jovens catarinenses gostam de estudar Lingua Portuguesa e
Matematica e fazem os deveres de casa. Quanto ao inicio da vida
escolar, a maioria dos jovens entrou na escola na pré-escola ou mesmo
antes, e quase a totalidade dos jovens catarinenses que estudavam em
escolas publicas em 2013 sempre frequentaram somente escolas
publicas. Um quarto dos jovens ja reprovou e 8% estdo atrasados na
escola. Com relacdo ao futuro, a maioria dos jovens catarinenses de 14-
15 anos pretendem continuar estudando apds concluirem o 9° ano do
Ensino Fundamental, porém 63% deles visam conciliar os estudos com
trabalho.

A andlise longitudinal, por sua vez, apresentou variagdes
interessantes no perfil dos jovens catarinenses entre 0 5° ano e 0 9° ano
do Ensino Fundamental. De 2009 a 2013, o capital econdémico dos
jovens, que é medido pela posse de bens, teve um leve aumento. O
jovem de 14-15 anos mora com menos pessoas em comparagdo com
época em que frequentava o 5° ano, e muitos deles passam a viver
sozinhos e sem 0s pais quando estdo cursando 0 9° ano. Percebe-se que
0s pais tendem a diminuir o interesse e a participacdo nas atividades
escolares dos filhos a medida em que eles crescem, embora o incentivo
dos pais para que os filhos estudem e ndo faltem as aulas seja maior no
9° ano. E interessante notar que os jovens gastam mais tempo diario
assistindo a TV, navegando na Internet, jogando jogos eletrénicos,
fazendo trabalhos domésticos e trabalhando fora de casa do que quando
eram criancas. Também fazem os deveres de casa de Lingua Portuguesa
e de Matematica com mais frequéncia do que faziam no 5° ano, talvez
porque ja estdo mais acostumados com o ritmo da vida escolar no 9°
ano. A reprovacao e o abandono escolar atingem o mesmo percentual de
estudantes tanto no 5° como no 9° ano, mas a distor¢do idade-série €
maior no 5° ano. Outro aspecto do fendmeno do sucesso ou fracasso
escolar é o desempenho escolar. Como mencionado acima, o
desempenho escolar da maioria dos estudantes, tanto no 5° ano como no
9° ano, encontra-se no nivel mais baixo da escala de proficiéncia de
Lingua Portuguesa e de Matematica. No entanto, a aprendizagem,
manifestada na Prova Brasil, ndo segue o ritmo esperado do 5° ao 9° ano
e 0 desempenho de muitos estudantes, no 9° ano, ainda permanece nos
niveis de proficiéncia esperados entre os estudantes do 5° ano.
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Esta constatacdo direcionou a pesquisa para 0 proximo estagio.
Efetuou-se uma analise multivariada utilizando a técnica de regressao.
Oito modelos de regressdo foram construidos baseados na hip6tese da
pesquisa, de que o desempenho escolar dos jovens é mais alto entre os
estudantes do 5° ano e menor entre os estudantes do 9° ano, a fim de
buscar explicacOes para este fato. Procurou-se identificar quais fatores
exercem maior efeito sobre o desempenho escolar no 5° ano e no 9° ano
e se ha mudanca no padrdo de comportamento e intensidade destes
fatores. As conclusdes da analise indicam que h4, sim, diferentes fatores
influenciando o desempenho no 5° e no 9° ano. No 5° ano, o
desempenho escolar estd mais relacionado ao capital econémico, a
estrutura familiar, ao uso do tempo (predominantemente quanto a
execucdo de trabalhos domésticos e de trabalho fora de casa), a atitude
dos estudantes perante os estudos (especialmente quanto a realizacdo
dos deveres de casa) e a trajetéria escolar (inicio da vida escolar,
reprovacdo, abandono escolar, distorcdo idade-série). No 9° ano, as
caracteristicas proprias do jovem (género e raca, cor ou etnia, por
exemplo), a escolaridade da mée e do pai e 0 uso do tempo dos jovens
(principalmente com TV, Internet, jogos eletronicos e trabalho fora de
casa) contribuem de forma mais intensa para o desempenho escolar,
assim como as atitudes dos jovens perante os estudos (realizacdo dos
deveres de casa) e o fendbmeno do fracasso escolar (reprovacéo,
abandono escolar, distorcdo idade-série).

A argumentagdo tedrica de Bourdieu expde uma visdo pessimista
da escola, onde a cultura legitima predomina e se auto-reproduz,
contribuindo para a manutengdo das formas de dominacgdo presentes no
espaco social. Seguindo a légica deste autor, o capital cultural é
transmitido originalmente pela familia e s6 depois pela escola. As
criangas com maior volume de capital cultural teriam maiores chances
de sucesso escolar, mas aquelas com deficiéncia original de capital
cultural seriam fadadas ao fracasso pois teriam dificuldade em apreender
a cultura legitima e superar seus déficits. Esta pesquisa procurou
verificar em que medida os diferentes tipos de capital se manifestam nos
jovens e se contribuem para o sucesso ou fracasso escolar.
Primeiramente definiram-se categorias de analise com base nos aportes
tedricos de Bourdieu. Utilizaram-se trés tipos de capital cultural nas
analises: capital cultural da familia com maior énfase na escolaridade
dos pais, capital cultural da familia com destaque para o
acompanhamento dos pais nas atividades escolares, e capital cultural dos
jovens. Dentre todas estas formas, constatou-se que o acompanhamento
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dos pais nas atividades escolares é a forma de capital cultural mais
presente na vida dos jovens catarinenses, tanto na analise especifica dos
jovens de 14-15 anos, como a partir da perspectiva longitudinal. Porém,
guando se buscou identificar os fatores que exercem maior efeito sobre
0 desempenho escolar no 5° ano e no 9° ano, o capital cultural que
destaca 0 acompanhamento dos pais nas atividades escolares ndo se
mostrou relevante para explicar as variagdes no desempenho dos jovens.
O capital cultural ndo se fez presente entre os fatores que determinam o
desempenho escolar no 5° ano, porém a vertente do capital cultural que
enfatiza a escolaridade dos pais teve destaque para explicar o
desempenho no 9° ano, embora sua importancia tenha ficado atras do
género, do desempenho em outra disciplina escolar, de variaveis
relacionadas ao fenbmeno do fracasso escolar (reprovacdo), e da
realizacdo de deveres de casa.

E interessante notar que o capital cultural favorece os herdeiros
na perspectiva de Bourdieu, que investigou outro momento histérico e
outro contexto social. No caso brasileiro, a presenca de capital cultural
nao € tao evidente para explicar o desempenho em Lingua Portuguesa e
em Matematica entre 0s jovens catarinenses como se presumia. De fato,
o capital cultural encontrado nas escolas publicas de Santa Catarina é
diferente daquele considerado por Bourdieu. Primeiramente, a escola
publica brasileira ndo é frequentada por herdeiros. Em segundo lugar, ha
auséncia de oportunidades associadas a transmissdo de cultura legitima
para que 0s jovens e suas familias engagem-se em possibilidades de
investimentos em capital cultural. Assim, a distribuicdo de capital
cultural é prejudicada e a posse de baixos volumes de capital cultural,
gue é o caso dos jovens catarinenses investigados, ndo é relevante para
explicar o desempenho escolar. A auséncia de significancia e a baixa
intensidade dos coeficientes dos modelos de regressdo confirmam esta
observacéo.

Com relacdo a terceira ordem de conclusGes desta pesquisa,
observou-se que de fato os “ritos de instituigdo” (ou ‘ritos de
passagem”) fizeram-se presentes na trajetdria dos jovens catarinenses.
Apesar do mundo social ser dindmico e dialético, é regido por principios
e ritos que organizam o espaco, reduzindo as incertezas do dia-a-dia.
Cada nova fase da vida produz sentidos e contribui para a manutenc¢éo e
0 estabelecimento de acordos e representagbes sociais dominantes. Os
ritos demarcam posicdes por onde os individuos passam, de uma fase a
outra, em sua trajetéria social, e ocultam a arbitrariedade ao
reconhecerem-se como legitimos e naturalizados. O “rito de instituigdo”
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institui a diferencga, que é metaforicamente comparada a uma linha de
separagdo entre 0 antes e o depois na vida dos individuos.

A diferenca ndo é somente fisiologica no caso da transicdo da
infancia a juventude, mas compreende “esséncias  sociais”
(BOURDIEU, 2012 [1982], p. 120) diferentes. As “esséncias sociais”
decorrem de um ato de instituicao e estdo relacionadas a identidade dos
individuos, que, por sua vez, requer eficacia simbdlica, ou seja,
reconhecimento pelos pares, pela familia, pela comunidade e pela
sociedade. Desta forma, ndo somente o individuo instituido passa por
uma transformacdo através da instituicdo, como também a sua
representacao perante 0s outros e a percepcao dos outros a seu respeito.

Esta pesquisa investigou 0s jovens catarinenses a partir de uma
perspectiva longitudinal. Entende-se que a juventude é uma das fases de
uma sequéncia, que sistematicamente compreende outros momentos e
movimentos. Assim, buscou-se analisar 0 momento anterior nédo
somente para entender a trajetoria e a transicdo, mas principalmente para
compreender o jovem como ele é hoje.

A principal ndo-uniformidade, “di-visdo” (BOURDIEU, 2012
[1982]) identificada nesta pesquisa é a diferenca no desempenho escolar
dos jovens do 5° ano ao 9° ano, que se materializa por meio da “di-
visdo” criada ou incorporada pelos jovens no 9° ano para distinguirem-
se ndo somente da sua “esséncia social” anterior, afinal, ndo sdo mais
criancas, mas também para diferenciarem-se na nova “esséncia social”
instituida. Por um lado, a analise multivariada mostrou que o0s
individuos tendem a adotar uma nova identidade no 9° ano, que procura
tornar-se independente do seio familiar — o desempenho escolar néo é
mais tdo correlacionado ao capital econdmico e a estrutura familiar —,
distanciando o seu olhar acerca da familia, que passa a ser considerada
apenas como referéncia via escolaridade dos pais. Em outras palavras, o
jovem busca a sua autonomia. Por outro lado, 0 jovem usa esta hova
identidade como distingcdo. As variacdes de género e de raca, cor ou
etnia ficam mais perceptiveis e mais impactantes no seu dia-a-dia. As
desigualdades sociais também se tornam mais patentes, embora a nova
identidade vise dissimulé-la. Além disso, 0 jovem mostra mais liberdade
no uso do tempo, dando preferéncia aquilo que Ihe interessa e
dedicando-se com mais afinco as atividades que lhe séo prioritarias.

Estas mudancas na vida dos jovens devem ser analisadas a luz
das vulnerabilidades proprias desta fase da vida, mas também da
maturidade requerida para tomar importantes decisdes a respeito do seu
futuro. Decisfes acerca do futuro profissional e situacéo financeira, de
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relacionamentos amorosos e constituicdo de uma familia, aliadas a sua
subsequente insercdo legal no mercado de trabalho, na vida politica, na
maioridade penal, bem como a maior liberdade de locomogdo (como
motorista) e de compra de produtos que antes Ihe eram proibidos por lei
(como bebidas alcoolicas, por exemplo) fazem parte do imaginario dos
jovens e contribuem para gerar inseguranca e incerteza tanto a respeito
do futuro como do préprio momento presente.

Os resultados desta pesquisa ndo s6 confirmam a pertinéncia da
no¢do “ritos de instituigdo” para estudar a trajetoria, transitoria ou ndo,
de agentes sociais, como também atualizam o conceito para estudos
acerca do perfil individual ou coletivo de agentes sociais. Isso €
possivel, e a pesquisa assim demonstrou, porque o perfil, tal como a
trajetéria, ndo deve ser compreendido de forma estatica, mas sendo
dindmico, que denota tanto uma posi¢do como 0s movimentos (ou
passagens) que a antecederam e as transicdes (ou biografias) que se
espera que a sucederao.

Os resultados das analises indicam um possivel desengajamento
dos jovens com a escola, em que o fracasso escolar e a exclusdo seriam
pontos de ruptura. Esta pesquisa ndo esgota as possibilidades de andlise
do perfil e da trajetéria dos jovens catarinenses, nem dos fatores que
produzem efeito sobre o desempenho escolar entre os jovens e dos
aspectos que constroem o desengajamento dos jovens do universo
escolar. O estudo limitou-se ao problema de pesquisa, mantendo em
foco o objetivo proposto, a perspectiva tedrica adotada, os dados
utilizados e o viés interpretativo da autora, que decorre do conjunto das
suas experiéncias, vivéncias, atitudes e aspiracfes, ou seja, do seu
proprio perfil e da sua trajetéria. Além disso, a pesquisa também possui
limitacGes e restri¢des externas, que perpassam aspectos relacionados ao
tempo (prazos) e ao espaco (afiliacdo institucional), e ultrapassam a
barreira do individuo em direcéo a coletividade. As relacdes sociais, do
acolhimento a exclusdo, também moldaram esta pesquisa. Entretanto,
em vez de se deter nas limitagdes e restricOes, espera-se que esta
pesquisa tenha possibilitado o olhar sob um outro angulo para uma
guestdo quotidiana — quem é o jovem catarinense? — e, a partir dai,
fomente reflexdes, académicas, aplicadas ou esponténeas de outra
natureza, gere questionamentos e produza continuidades e
descontinuidades que permitam uma melhor aproximacdo da
compreensao do jovem catarinense.

Diferentes técnicas estatisticas podem ser utilizadas com os
bancos de dados da Prova Brasil, diversas abordagens teéricas podem
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ser testadas, e uma variedade de problemas pode ser enderegada para se
referir ao perfil e a trajetoria dos jovens. Pode-se, também, aplicar a
andlise longitudinal em momentos distintos, considerando dois (ou
mais) momentos anteriores ou, mesmo, recorrendo ao futuro, por meio
de expectativas de futuro ou dados reais. No caso da pesquisa aqui
concretizada, se houver pretensdo de expandir a perspectiva longitudinal
de analise, podem-se utilizar os dados do ENEM 2016 para seguir
analisando os jovens que tinham 14-15 anos em 2013 sob um outro
angulo. Ainda, poder-se-ia investigar o problema sob uma perspectiva
metodoldgica qualitativa, ou empregar uma abordagem mixed methods.
Além disso, pode-se situar a andlise do jovem em outro momento ou
lugar especifico, diferente da escola.

A escolha do tema da pesquisa ndo foi em vao. A possibilidade
de criar uma ponte entre o0 conhecimento tedrico — a ciéncia — e 0
cotidiano da sociedade — a pratica — foi a grande propulsora desta
pesquisa e a selecdo de uma questdo simples — quem é o jovem
catarinense? — serve a este propdsito. Esta pesquisa ndo estd envolta de
pompa e o0 seu discurso ndo estd carregado de academicismo
desnecessario, pois a preocupacdo € comunicar a um publico
abrangente.

Procurou-se agrupar um vasto conjunto de informacgdes acerca do
jovem catarinense que pudesse estar a disposi¢do de quem trabalha,
atende, enfrenta e decide por esta populacdo. A intencdo é de que seja
guem for que se relacione com o jovem, ndo o fagca da mesma forma que
Procusto agia para com os seus visitantes na Mitologia Grega, cortando-
Ihes as pernas se eles fossem maiores do que a cama de tamanho Unico
gue ele oferecia, ou esticando as suas pernas, caso eles fossem menores.
Pontos de vista Unicos, como o de Procusto, sdo complicados na
sociedade e especialmente na politica. Visfes distorcidas da realidade —
sejam otimistas ou pessimistas — podem prejudicar a ética utilitarista’’
da politica e impedir o logro do maximo beneficio para a maioria dos
cidaddos. Acredita-se que o conhecimento a respeito do grupo de
pessoas com o qual se esta lidando permite maior compreensdo dos
fendmenos que o permeia e das caracteristicas que lhe sdo proprias,

70 utilitarismo segue uma linha ética consequencialista e considera uma
acdo correta quando seu resultado produz um aumento de felicidade — ou
satisfagdo, prazer —igual ou maior, para todos os que sdo por ela atingidos,
que os resultados de outras alternativas a esta acdo (BENTHAM, 1781;
SINGER, 1998).
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auxiliando no desenrolar das circunstancias, seja elas escolares,
comunitérias, sociais, culturais, econdmicas ou politicas.

Porém, mais uma vez, é importante lembrar que as circunstancias
ndo sdo permanentes, e aquilo que parecia seguir uma rota uniforme de
repente se desintegra, muda o rumo ou se atualiza, como ocorre na
leitura de uma onda pelos olhos do senhor Palomar, no brilhante conto
de Calvino (1994). O conhecimento se produz com movimentos, sejam
eles resultantes de estimulos, curiosidades, incertezas ou desconfortos.
A pesquisa segue a formula “reduzir, reutilizar e reciclar”, na qual o
conhecimento anterior é sintetizado (ou reduzido), reutilizado para
responder novas perguntas, e reciclado (ou ampliado) para dimensdes
além do esperado. Isso é fazer ciéncia. Dito isso, espera-se que esta
pesquisa fomente reflexdes, académicas ou ndo, e gere questionamentos
acima de tudo. Que esta investigacdo seja 0 estopim para novas
pesquisas e que elas se retroalimentem para superar os obstaculos do
presente e do futuro.
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Anexo 1 — Questionario contextual do aluno do 9° ano — SAEB 2013

= Ministério
™ daEducagio

GovERNG FEDEEAL

-

F

PAlS RIGO & 7als 5N PODRLZA

Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica - SAEB 2013

QUESTIONARIO DO ALUNO

9°ANO
(8.2 SERIE)

ENSINO FUNDAMENTAL
PROVA BRASIL EANEE

.

1. Qual é 0 seu sexo?

2.Como vocé se considera?

©) 1908.

(8) sim,uma

deve ser considerado)?
(A) Naotem
(® sim,uma

12. Na sua casa tem caro?

(’/\J Néo tem,

2\ .
(8) sim, um

HOXXXKR KK XXX XK KK XKK HKXXH XXX XKKKKKKKK KK KKK KKK KKK XK KK

Municipio/ UF

KKK KA XX XK XX

Escola

X000 KOO XX

Nome do aluno:

13. Na sua casa tem computador?

(&) Naotem.
@ Sim, um

-
(1) Masculino.

P
lf) Sim, trés.

(%) sim, duas

(D) sim,trés

(E; Sim, dois.

(D) sim, res.

(D) sim, trés

(8) Feminino

g (&) Branco(a). (2) Amarelofa)
E% ® Pardota) (E) Indigena
e X © Pretofa) (F) Naosel
3. Vocé poderia nos dizer qual é o més de seu aniversario?
« (R) Janeiro.  (E) Maio (D) setembro
o] (8) Fevereire.  (F) Junho. (1) outubro
X p
% © Mago. (&) Julho (1) Novembro.
o (©) Abri (W) Agosto (D) Dezembro.
g :g 4. Em que ano vocé nasceu?
" n I
8% s % @ 2001 ou depois, (®) 1997
EX < x (&) 2000. (F) 1996
(© 1000, (&) 1995

(W) 1994 ou antes

5. Na sua casa tem televisdo em cores?

2 @ Nsotem  (2) Sim duss. (E) Sim, quatro
) au mais
5o (8) simuma. (D) Sim,trés
§ g 6. Na sua casa tem aparelho de radio?

v () Naotem  (T) Sim dois.  (E) Sim, quato
@ ou mais.
’E % @ Sim, um @ Sim, trés,
o g 7.Na sua casa tem videocassete elou DVD?
(®) nNaotem.  (©) sim dois.  (E) Sim, quato
ou mas,
(8) simum. (D) Sim,trés.
8. Na sua casa tem geladeira?
() Naotem  (C) Sim duas. (E) Sim, quatro
ou mais.

9. Na sua casa tem freezer (parte da geladeira duplex)?

(&) Naotem. () Sim dois.  (E) Sim, quatro
- ou mais
(8) sim,um. (D) Sim,trés

10. Na sua casa tem freezer separado da geladeira?

(3) Naotem (¢} Sim dois.  (E) Sim, quatro
g ou mais
(8) simum. (D) sim,trés

11. Na sua casa tem maguina de lavar roupa (O tanquinho NAQ

_
(E) sim, quatro
ou mas

=)
(E) Sim, q_ualm
ou mais.

~

(© sim dois.  (E) sim, quato

ou mais.

14. Na sua casa tem banheiro?

(&) Naotem.  (T) Sim,dois.  (E) Sim, quatro
- - ou mais
(® simum. (D) Sim,v2s
15. Na sua casa tem quartos para dormir?
() Naotem.  (c) Sim.dds.  (£) Sim, quatro
ou mais.

‘@‘ Sim, um. @' Sim, trés.

16. Incluindo vocé, quantas pessoas vivem atualmente em sua casa?
(&) Uma, pois moro sozinhofa).

(&) Duas.

(C} Trés.

) auaro

©® cinco.

G) Seis pessoas ou mais.

17. Em sua casa trabalha empregado(a) doméstico(a) pelo
menos cinco dias por semana?

® nao
® Sim, um(a) empregado(a).
(a Sim,
® sim

® sim

dois(duas) empregados(as).
trés empregados(as).
quatro ou mais empregados (as).

18. Vocé mora com sua mae?
®) sm
e

® o

D na
\Q Nao, mas moro com outra mulher responsavel por mim

19. Até que série sua mae, ou a mulher responsavel por
vocé, estudou?
)

W

®

Nunca estudou.

Nao completou a 4.7 série/5.% ano

() Campletou 4. sériel5.” ano, mas ndo completou

a 8.7 série/d."ano.

(p) Completou a 8.7 série/9. ano, mas nao completou
0 Ensino Médio.

Completou o Ensino Médio, mas nio completou
a Faculdade.

(F) Completou a Faculdade

~

y
&) Naosei
20. Sua mie, ou a mulher responsavel por vocé, sabe ler e escrever?

() Nao

@®) sim
21, Vocé vé sua mae, ou mulher responsavel por vocé, lendo?
(f) Sim (g) Nao
22, Vooé mora com seu pai?
® sim

(8) Nao.

I .
(©) Nao, mas moro com outro homem responsavel por mim.

Sy (1T

;
1
1
I
1
1
1
1
I
1
I
I
1
I
I
1
1
1
1
1
1
I
I
1
I
1
1
1
1
1
1
1
I
I
1
I
1
1
1
1
1
1
1
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1
1
I
I
1
1
I
1
1
1
I
1
1
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1
1
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1
1
1
I
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Sistema de Avaliagéo da Educagéo Basica - SAEB 2013

|_ PROVA BRASIL | ANEB _|

QUESTIONARIO DO ALUNO - 9.% ANO (8." SERIE) DO ENSINO FUNDAMENTAL

23. Até que série seu pal, ou o homem responsavel por vocé, estudou? 43. Em dia de aula, quanto tempo vocé gasta assistindo & TV, navegando na
@) Nunca estudou. internet ou jogando jogos eletranicos?
I’ ~
® Néo completou a 4.7 série/5 ® ano \Aj Menos de 1 hora. @ Mais de 3 horas.
® D) '
() Completou a 4.2 série/5.° ano, mas ndo completou a B série/9. ano. (8) Entre 1e2horas ® :::n‘;:iae%u";g‘?::f: na
0
@ Completou a 8.7 série/9.° ano, mas ndo completou o Ensino Médio \L) Mals de 2 horas, até 3 horas. eletrdnicos.

44.Em dias de aula, quanto tempo vooé gasta fazendo rabalhos domésticos (ex.:

@ Completou o Ensino Médio, mas nao completou a Faculdade: lavando a louge, limpando o quintal etc.|?

(F) Completou a Faculdade (&) Menos de 1 hora (5) Maisde 3 horas
() Nao sei (8) Entre 12 horas (E) Nao fago trabalhos domésticos.
24. Seu pai, ou homem responsavel por vocé, (a) sim.  (8) Nao. ©) M
g d 3 lais de 2 horas, alé 3 horas.
sabe ler e escrever? hd () \) ‘

45, Atualmente vocé trabalha fora de casa (recebendo ou ndo saldrio)?

(®) sim. (8) Nao

25.Vocé vé o seu pai, ou homem
responsavel por vocé, lendo? @ Sim. ® Neo.

26. Com qual frequéncia seus pais, ou responsveis por vocé, Vo a reunido de pais? .

~ q 46. Quando vocé entrou na escola?

A) Se C)N . .

\A} Sempre ou quase sempre L) Nunca ou quase nunca (AJ Na creche (0.2 3 anos). @ r\éa p;umewrasérwe ou primeiro ano

@ De vez em quando ~ ~ (62 7 anos).

. @/ Na pré-escola (4 a 5 anos). (l},' Depois da primeira série.

27. Seus pais ou responsaveis incentivam vocé a estudar? ()9 Sim. @ Nao

7. A partir da quinta séri xt , tipo d I & estudou?
28. Seus pais ou respons dveis incentivam vocé a fazer o dever de casa elou os tra- partr da quinia série ou sexto ano, em que Fpo de escola vocs eshicou

balhos da escola? (D Somente em escola piblica
@ Sim. @ Nao. (@ Somente em escala particular.
29. Seus pais ou responsaveis incentivam vocéaler?  (A) Sim.  (B) Nao (©) Em escola piblica e em escola partcular
30. Seus pais ou aveis i jvam voceé a ir a escola e/ou nao faltar 48. Vocé ja foi reprovado?
asaulas?
@ S e @ Néo. (@ Sim, uma vez @ Sim, duas vezes ou mais.
im. 0
. . . 49, Vocé ja abandonou aescola durante o periodo de aulas e ficou fora da escola
31. Seus pais ou responsaveis conversam com vocé sobre o que acontece na escola? oresto do ano?
" . Sempreou | Dewer Nunea o . . o
Com qual VOCE I8 quase sengrs | emquando | quase minca 50. Vocé gosta de estudar Lingua Portuguesa? @ Sim. @ Nao.
32. Jomais. [D QE) 51. Vocé faz o dever de casa de Lingua Portuguesa?
33, Livros em geral @ @) @) Sempre ou quase sempre @ Nunca ou quase nunca
34, Livos de lferatura. @ ® CE‘) De vez em quando @) O[A) professor(a) ndo passa
dever de casa.

@ @@ @@

35. Revistas em geral Q’D ® 52, O(A) professor(a) corrige o dever de casa de Lingua Portuguesa?
36. Revistas em quadrinhos (gbis) ® | ® (®) Sempre cu quase sempre. () Nunca ou quase nunca
37. Revistas de comportamento, celebridades, @ KE) f@ De vez em quando. GJ} O[A) professor(a) ndo passa
esportes ou TV, = dever de casa
n n —
3. Nolicias na inferme (ex.: bog, notici). W @ 53. Vocé gosta de estudar Matematica? @ Sim, @ Nao.
39. Com qual frequéncia vocé costuma ir & biblioteca? 54. Vocé faz o dever de casa de Matemaica?
-
@ Sempre ou quase ssmpre. @ Nunca ou quase nunca \’3) Sempre ou quase sempre @ MNunca ou quase nunca
.@ De vez em quande. @ De vez em quando. @ 'ES)E(A] p';u(ef.sor(a) ndo passa
ver de casa.
40, Com qual frequéncia vocé costuma ir ao cinema? 55. O(A) p ) corrige o dever de casa de itica?
(K) sempre ou quass semprs. (T) Nunca au quase nunca @ Sempre ou quase sempre @ Nunca ou quase nunca
)
(B) De vez em quando. @ De vez em quando. @ OfA) professor(a) ndo passa
Ver de casa.

41, Com qual frequéncia vocé costuma ir a algum tipo de espetaculo ou expo- - - "
sigao (teatro, museu, danca, miisica)? 56. Vocé utiliza a biblioteca ou sala de leitura da sua escola?

0 I~
.@ Sempre ou quass sempre @ Nunca ou quase nunca >;3)Semprem.uqua.f.ewmpre \2 Nunca ou quase nunca
@) De vez em quando. @ A escola ndo possui biblioteca

[
O De vez em quando. ou sala de leitura

42. Com qual frequéncia vocé participa de festas na sua vizinhanga ou §7. Quando vocé terminar o 9.2 ano(8.* série) vocé pretende:
comunidade? . .

: ~ (; . -
(A) Sempre ou quase sempre @) MNunca ou quase nunca \9 Somente continuar estudando \@) Continuar estudando e trabalhar.

e o
(@ De vez em quando. \E) Somente trabalhar. (D/ Ainda no sei.
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Anexo 2 — Questionario contextual do aluno do 5° ano — SAEB 2009

Winistéria
da Educagio

BF

CADERNO

SAEB E PROVA BRASIL - 2009

NESTA AREA

NAO ESCREVA

ESCREVA O SEU NOME COMPLETO

Folha de Respostas

Intérprete de Libras = [ 1

Ao Pragnchiments =

Para uso do APLICADOR
Ao ausere =

Aluna presente @ NAQ respondeu aprova =

‘Aung respondeu no Cadema oe Prova, mas

preencheu 3 Fohade Respostss ™

Tanscreveu 185 marcaghes
da Cademo de Prova para & Folna e Respostas

RECURSOS PARA ANE
Ledor @ 1

1 ProvaAmpiada =

da Prova

42 Série (5° Ano) do Ensino Fundamental

_

BLOCO 2
12

_
12

BLOCO 1 BLOCO 3

1 o] o] 1 o] o]

2 [A] [D] 13 [0] 2 [A] 0] [D]

3 [&] o] 14 o] 3 [&] @ o]

4 (4] [o] 15 [0] 4 [a] (0] [o]

5 [&] o] 16 o] 5 [A] | o]

6 [o] 17 [0] 6 0] [o]
| o] 18 o] 7 [ | o]

8 [D] 19 (o] 8 (0] [D]

9 ] 20 ja ] 9 | ]
10 [~] [D] 21 [0] 10 [A] 0] [D]

1 [o] 22 [o] 1 D] [o]

QUESTIONARIO DO ALUNO (a ser respondido apés a prova)
1. Sexo: 6. Nasua casa tem radio? 13. Na sua casa tem computador?
[ Masculino [ Feminino [ Sim, um. [ Sim, com internet
2. Coma vocé se considera? [ Sim, dois 3 Sim, sem internet
[ Branco(a) [ Amarclo(a) [ Sim, trés ou mais I Nio
[ pardo(a) [ Indigena. I Nio tem. 14, Dentro de sua casa tem banheiro?
[ Pretofa) 7. Na sua casa tem videocassete ou DVD? | Sim, um.
3. Qual é 0 més do seu aniversirio? [ Sim. o 1 Sim, dois.
[ Janeiro, iulho. 8. Na sua casa tem geladeira? 1 Sim, trés
[ revereiro. [ Agosto [ Sim, uma. 3 Sim, mais de wés
I Margo. [Jsetembro. [ Duas ou mais. [ Nio.
[ Abril [ Outubro. I Nio tem, 15. Na sua casa trabalha alguma empregada
I Maio. INovembro. 9. Na sua casa tem freezer junto a geladeira? doméstica?
[ Junho. I Dezembro. CJsim. CNao. T Nio sei CSim, uma diarista, até 2 vezes por semana.
4. Qual a sua idade? 10. Na sua casa tem freezer separado da 1 Sim, uma, todos os dias dtei
[ 8 anos ow menos, 112 anos geladeina? [ Sim, duas ou mais, todos os dias tteis
39 anos. 313 anos I sim. Nio. CINao sei [ Nao.
T 10 anos 14 anos 11. Na sua casa tem méquina de lavarroupa? | 16. Na sua casa tem quartos para dormir?
11 anos 15 anos ou mais (nio ¢ tanguinho)
5. Nasua casa tem televisdo em cores? Jsim I Nio 1 Sim, dois.
1 Sim, uma. 12, Na sua casa tem camro? [ Sim, trés
[ Sim, duas [ Sim, um. [ Sim, quatro ou mais
3 Sim, trés on mais 3 Sim, dois C i
N o ontinua no verso.
[CINio tem. [ Sim, trés ou mais
T Nao, »
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GOVERNG FEDERAL

QUESTIONARIO DO ALUNO

2% PARTE

T o tovraie H.;.m SAEB E PROVA BRASIL - 2009

(a ser respondido apés a prova)

NAQ ESCREVA
NESTA AREA

T7. Quantas pessoas MOmm com voce!
= Moro sozinho(a) ou com mais 1 pessoa
=1 Moro com mais 2 pessoas

== Maoro com mais 3 pessoas.

1 Moro com mais 4 ou 5 pessoas.

=1 Maro com mais 6 ou 8 pessoas.

= Moro com mais do que 8 px

0as.

18. Voot mora com sua mie?

— Sim,

— Nio.

=1 Nio, moro com outra mulher responsdvel por
mim.

19. Até que série sua mie ou a muther responsével

por vocé estudou?
== Nunca estudou ou nio completou a 4* série
(antigo primdrio)
= Campletou a 4" série, mas ndo completou a § série
(antigo ginsio).
letou a §* série,
{antigo 2° prau)

=3 Completou 0 Ensino Médio, mas ndo completou
a Faculdade.

= Completon 2 Faculdade.

[ Niosei

20. Sua mie ou a mulher responsavel por vood
sabe ler ¢ escrever?

=3 Sim. = Nio.

21. Vocé vé a sua mae ou a mulher respons
por vocé lendo?

3 Sim. I Nide.

22, Voo mora com seu pai?

= Sim.

I Nio.

= Nio, moto com outro homem responsivel por
mim.

23. Até que série seu pai ou o homem

sponsavel por vocé estudou?

= Nunca estudou ou ndo completou a
(antigo primirio)

=3 Completou a 4" série, mas ndo completou a & série
{antigo ginisio)

= Completou o Ensino Médio, mas nio completou|
a Faculdade

=3 Completon a Faculdade.

= Niosel

24. Seu pai ouo homem responsével por vocé
sabe ler e escrever?

3 Sim. 3 Nio.

75, Vook vé 0 seu pai 0u 0 homem responsavel

por vocé lenda?
— 8im. 3 Nio.

26, Com que frequéncia seus pais ou
responsiveis viio & reunido de pais?

=3 Sempre ou quase sempre.

=1 D¢ vez em quando.

== Nunca ou quase nunca

27. Seus pais ou responsdveis incentivam voc
a estudar?

= Sim.

=3 Nio.

28. Seus pais ou responsd incentivam vocé]
a fazer o dever de casa ¢ os trabalhos da
escola?

3 Sim —INio

incentivam vocé|

29. Seus pais ou responsis
aler?

3 Sim N

301. Seus pais ou responséveis incentivam vood
aird escola e ndo faltar ds aulas?

3 Sim N

31. Seus pais ou responsdvels conversam com
voeé sobre 0 que acontece na escola?
=3 Sim. = Nio.

32. Além dos livros escolares, quantos livios
tém em sua casa?
=1 O bastante para encher uma prateleira
(1220 livos).

= O bastante para encher uma estante
(212100 livros).

3 O bastante para encher vérias estantes
(mais de 100 livros).

3 Nenhum.

33. Em dia de aula, quanto tempo vocé gasta
assistindo TV, navegando na intemet ou
jogando jogos eletranicos?

== | hora ou menos.

=1 2 horas.

33 3 horas.

== 4 horas ou mais

34. Em dias de aula, quanto tempo vocé gasta
fazendo trabalhos domésticos?

=3 1 hora ou menos.

3 2 horas.

== 3 horas.

[ 4 horas ou mais.

=3 Nio fago trabalhos domésticos,

35. Voot trabalha fora de casa?
= Sim. N,

36. Quando vocé entrou na escola?
= No maternal (jardim de infincia).
3 Napré-escola.

= Naprimeira série.

= Depois da primeira série.

37.Desdea primeira série vooé estudou
sempre nesta mesma escola?

1 Sim

== Nilo, mas 56 estudei em escola piblica

=3 Nio, mas jd estudei em escola particular,

38. Vocé ja foi reprovado?
== Nio.

=3 Sim, uma vez

3 Sim, duas vezes ou mais.

39. Voot ji abandonou a escola durante o
periodo de aulas ¢ ficou fora da escola o
resto do ano?

1 Nio.
=1 Sim, wma vez.

3 Sim, duas vezes ou mais.

40. Vot faz o dever de casa de lingua
portuguesa?

3 Sempre ou quase sempre.

[ De vez em quando.

=1 Nunca ou quase nunca

41. O professor corrige o dever de casa de
lingua portuguesa’

=3 Sempre on quase sempre.

=3 De vez em quando.

=1 Nunca ou quase nunca

42. Vocé faz o dever de casa de matemét
3 Sempre Ou quase sempre.
=1 De vez em quando.

= Nunca ou quase nunca

43. O professor corrige o dever de casa de
matenmdt

=1 Sempre ou quase sempre
3 De vez em quando.
=1 Nunca ou quase nunca

44. Seus professores elogiam ou dio parabéns
quando vooé tira boas notas?

=1 Sempre ou quase sempre
= De vez em quando.
[ Nunca ou quase nunca,
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Anexo 3 — Grupos de questdes dos questionarios contextuais dos
estudantes do 9° ano (Prova Brasil 2013) e do 5° ano (Prova Brasil
2009) segundo categorias de anélise

Tabela 79. Identificagdo dos estudantes

9° ano — SAEB 2013

Questdo _ Pergunta Alternativas

2) Masculino
b) Feminina

1 Qual é o seu sexo?

a) Branco(a)
b} Parda(a)
<) Preto(a)

d) Amarelo(a)
) Indigena

) N30 sei

2 Como vocs se considera?

a) Janeiro
b) Fevereiro
c) Margo

d) Abril

) Maio

) Junho

g) Julho

h) Agosto

i) Setembro
j) Outubro
k) Novembro
1) Dezembro

3 Voce poderia nos dizer qual € © més do seu aniversario?

2) 2001 ou depois
b) 2000

c) 1993

d) 1998

e) 1997

) 1936

g) 19935

h) 1994 ou antes

a Em gue ano vocé nasceu?

5° ano — SAEB 2000

uestio  Pergunta Alternativas
f:4

a) Masculino
b) Feminino

1 Sexo:

a) Branco(a)
b) Pardofa)

2 Como vocé se considera? ¢} Preto(a)
d) Amarelo(a)
e) Indigena

a) Janeiro
b) Fevereiro
¢} Margo

d) Abril

) Maio

f) Junho

g) Julho

h) Agosto

i) setembro
j) Outubro
k) Novembro
1) Dezembro

3 Qual & o més do seu aniversario?

a) 8 anos ou menos
b} 9 anos

c) 10 anos

d) 11 anos

e} 12anos

f) 13 anos

g} 14 anos

h) 15 anos ou mais

4 Qual a sua idade?
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Tabela 80. Capital econdmico dos jovens e suas familias

9° ano — SAER 2013

Questio

Pergunta

Alternativas

Na sua casa tem televisdo em cores?

a) Mo tem
b} Sim, uma
<) , duas
d} Sim, trés
&) Sim, quatro ou mais

Na sua casa tem aparelho de radio?

a) NEo tem
b} Sim, um
<) Sim, dois
d) Sim, trés
&) Sim, quatro ou mals

Na sua casa tem videocassete e/ou DVD?

a) N&o tem

d} Sim, trés
&} Sim, guatro ou mals

Na sua casa tem geladeira?

a) N¥o tem
b} Sim, uma
) 5im, duas
d} Sim, trés
&} Sim, guatro ou mals

Na sua casa tem freezer(parte da geladeira duplex)?

a) NEo tem
b} Sim, um
c) 5im, dais
d} Sim, trés
e} Sim, quatro ou mais

Na sua casa tem freezer separado da geladeira?

a) MO tem
b} Sim, um
c} Sim, dois
d} Sim, trés
e} Sim, quatro ou mais

11

Na sua casa tem maquina de lavar roupa (O tanquinho
NAO deve ser considerado)?

a) NSO tem
b} Sim, uma
c} Sim, duas
d} Sim, trés
e} Sim, quatro ou mais

12

Ma sua casa tem carra?

a) NSO tem
b} Sim, um
c) sim, dais
d} Sim, trés
e} Sim, quatro ou

13

Na sua casa tem computador?

a) NEo tem
b) Sim, um
c} Sim, dais
d} Sim, triss
e} Sim, quatro ou mais

14

Na sua casa tem banheiro?

a) N&o tem
b) Sim, um
c) sim, dois
d} sim, trés
e} Sim, quatro ou mais

15

Na sua casa tem quartas para dormir?

a) Nio tem
b) Sim, um
c) sim, dols
d} sim, trés
e} Sim, quatro ou mais

17

Em sua casa trabalha empregado(a) doméstica(a) pelo
menos cinco dias por semana?

a) Nio

b} Sim, um(a) empregada(a)
c) sim, dois(duas)
empregadas(as)

d} Sim, trés empregados{as)
e} Sim, quatro ou mais
empregados(as)




5° ano — SAEB 2009

Questio

Pergunta

Alternativas

Na sua casa tem televisfo em cores?

a) Sim, uma
b) Sim, duas
c) Sim, trés ou mais
d) NJo tem

Ma sua casa tem radio?

a) Sim, um

b) Sim, dois

c) 5im, trés ou mais
d) Ndo tem

Na sua casa tem videocassete ou DVD?

a) sim
b) Nio

Na sua casa tem geladeira?

a) sim, uma
b) Duas ou mais
c) Ndo tem

Na sua casa tem freezer junto a geladeira?

a) Sim
b) Nio
c) Ndo sei

10

Na sua casa tem freezer separado da geladeira?

a) sim
b) Nio
c) Ndo sei

11

Na sua casa tem maquina de lavar roupa (nfo é
tanquinho)?

a) sim
b) Ndo

12

Na sua casa tem carro?

a) Sim, um

b) Sim, dois

c) Sim, trés ou mais
d) Ndo tem

13

Na sua casa tem computador?

a) sim, com internet
b) Sim, sem internet
c) Nio

14

Dentro da sua casa tem banheiro?

a) Sim, um

b) Sim, dois

c) Sim, trés

d) Sim, mais de trés
e) Nio

Na sua casa trabalha alguma empregada doméstica?

a) Sim, uma diarista, até 2
vezes por semana

b) Sim, uma, todos os dias
at
c) sim, duas ou mais, todos
os dias Uteis

d) N3o

16

Na sua casa tem quartos para dormir?

a) Sim, um

b) Sim, dois

c) Sim, trés

d) Sim, quatro ou mais

409
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Tabela 81. Estrutura familiar

9° ano — SAEB 2013

Questio

Pergunta

Alternativas

16

Incluindo vocg, quantas pessoas vivem atualmente em
sua casa?

a) Uma, pois moro

b) Duas

c) Trés

d) Quatro

e) Cinco

f) Seis pessoas ou mais

18

Vocé mora com sua m3e?

a) sim

b) Ndo

¢} N3o, mas mora com outra
mulher responsavel por
mim

22

Vocé mora com seu pai?

a) sim

b) Nfo

c} N&o, mas moro com outra
homem responsavel por
mim

5" ano — SAEB 2009

Questdo

Pergunta

Alternativas

17

Quantas pessoas maram com vocé?

a) Moro sozinho(a) ou com
mais 1 pessoa

b) Mora com mais 2 pessoas

c) Maoro com mais 3 pessoas

d) Moro com mais 4 ou 5
pessoas

e) Moro com mais 6 ou 8
pessoas

f) Moro com mais do que 8
pessoas

18

Vocé mora com sua mae?

a) Sim

b) Ndo

c) N&o, moro com outra
mulher responsavel por
mim

22

Vocé mora com seu pai?

a) sim

b) Néo

c) N30, moro com outro
homem responséavel por
mim




Tabela 82. Capital cultural da familia: escolaridade

9" ano — SAEB 2013

Questio  Pergunta Alternativas
a) Nunca estudou
b) Nio completou a 4°
série/5" ano
c) Completou a 4° série/5"
ano, mas ndo completou a
8" série/9° ano
13 Até que série sua mie, ou a mulher responsavel por d) Completou a 8° série/9°
vocé, estudou? ano, mas ndo completou o
Ensino Médio
e} Completou o Ensino
Médio, mas ndo completou
a Faculdade
f) Completou a Faculdade
g) N&o sei
20 Suamde, ou a mulher responsavel porvocg, sahelere  a) Sim
escrever? b} Ndo
2 Vocé vé sua mae, ou a mulher responsével por vocé, a) Sim
lendo? b) Nio
a) Nunca estudou
b) N3o completou a 4°
série/5° ano
c) Completou a 4° série/5”
ano, mas ndo completou a
8" série/9° ano
23 Até que série seu pai, ou 0 homem responsavel por d) Completou a 8° série/9°
vocé, estudou? ano, mas ndo completou o
Ensino Médio
e} Completou o Ensino
Médio, mas ndo completou
a Faculdade
f) Completou a Faculdade
g) N3o sei
u Seu pai, ou o homem responsdvel por vocg, sabe lere  a) Sim
escrever? b} Nio
5 Vocé vé seu pai, ou 0 homem responsavel por vocé, a) Sim
lendo? b) Ndo

411
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5° ano — SAEB 2009

Questio  Pergunta Alternativas
a) Nunca estudou ou ndo
completou a 4° série (antigo
primdrio)
b) Completou a 4° série,
mas ndo completou a 8°
série (antigo gindsio)
19 Até gue série sua mie ou a mulher responsivel por vocé c) Completou a 8° série, mas
estudou? nio completou o Ensino
Médio (antigo 2° grau)
d) Completou o Ensino
Médio, mas ndo completou
a Faculdade
e) Completou a Faculdade
) Ndo sei
2 Sua mée ou a mulher responsavel por vocé sabe ler e a) Sim
escrever? b) Ndo
n Vocé vé sua mie ou a mulher responsével por vocé a) Sim
lendo? b) Nio
a) Nunca estudou ou ndo
completou a 4° série (antigo
primdrio)
b) Completou a 4° série,
mas ndo completou a 8°
série (antigo gindsio)
- Até gue série seu pai ou o homem responsavel porvocé ¢} Completou a 8° série, mas
estudou? ndo completou o Ensino
Médio (antigo 2° grau)
d) Completou o Ensino
Médio, mas ndo completou
a Faculdade
e) Completou a Faculdade
) N8o sei
" Seu pai ou 0 homem responsével por vocé sabe lere a) Sim
escrever? b) Ndo
25 Vocé vé seu pai ou 0 homem responsavel por vocé a) Sim

lendo?

b) Nio
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Tabela 83. Capital cultural da familia: acompanhamento familiar nas atividades
escolares

9" ano —SAEB 2013

Questdo  Pergunta Alternativas
2 Com gue frequéncia seus pais, ou responsaveis por a) Sempre ou guase sempre
vocg, vio a reunifo de pais? b) De vez em quando
¢) Nunca ou quase nunca
. L N N a) Sim
27 Seus pais ou responsdveis incentivam vocé a estudar? w
b) Nao
28 Seus pais ou responsdveis incentivam vocé a fazer o a) Sim
dever de casa efou os trabalhos da escala? b) Nio
B . ) . a) sim
29 Seus pais ou responsaveis incentivam vocé a ler? b) NSo
30 Seus pais ou responsdveis incentivamvocé airaescola  a) Sim
efou ndo faltar as aulas? b) Ndo
a1 Seus pais ou responséveis conversam com vocé sobre o a) Sim
que acontece na escola? b) Ndo
5" ano — SAEB 2009
Questdo  Pergunta Alternativas
2% Com que frequéncia seus pais, ou responsaveis por a) Sempre ou quase sempre
vacé, vio a reunido de pais? b) De vez em quando
¢) Nunca ou guase nunca
. P ) . a) Sim
27 Seus pais ou responsaveis incentivam vocé a estudar? N
b) Nao
28 Seus pais ou responséveis incentivam vocé a fazero a) Sim
dever de casa e os trabalhos da escola? b} N3o
. formic " o a) Sim
29 Seus pais ou responsdveis incentivam vocé a ler? "
b) Ndo
20 Seus pais ou responséveis incentivam vocé air a escolae a) Sim
nio faltar as aulas? b) Ndo
a1 Seus pais ou responséveis conversam com vocé sobre o a) Sim
que acontece na escola? b) N&o
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Tabela 84. Capital cultural dos jovens

9% ano — SAEB 2013

Questio

Pergunta

Alternativas

32

Com qual frequéncia vocé |& jornais?

a) Sempre ou quase sempre
b) De vez em guando
) Nunca ou quase nunca

33

Com qual frequé&ncia vocé |& livros em geral?

a) Sempre ou quase sempre
b) De vez em guando
) Nunca ou quase nunca

E

Com qual frequéncia vocé |& livros de literatura?

a) Sempre ou quase sempre
b) De vez em guando
) Nunca ou quase nunca

35

Com qual frequéncia vocé |& revistas em geral?

a) Sempre ou quase sempre
b} De vez em quando
) Nunca ou quase nunca

36

Com qual frequéncia vocé |& revistas em quadrinhos
(gibis)?

a) Sempre ou quase sempre
b} De vez em quando
) Nunca ou quase nunca

37

Com qual frequé&ncia vocé |1& revistas de
comportamento, celebridades, esporte ou TV?

a) Sempre ou quase sempre
b} De vez em quando
) Nunca ou quase nunca

38

Com qual frequéncia vocé |& noticias na internet (ex.:

blog, noticia)?

a) Sempre ou quase sempre
b} De vez em quando
) Nunca ou quase nunca

39

Com qual frequéncia vocé costuma ir & biblioteca?

a) Sempre ou quase sempre
b} De vez em quando
) Nunca ou quase nunca

20

Com qual frequéncia vocé costuma ir ao cinema?

a) Sempre ou quase sempre
b} De vez em quando
) Nunca ou quase nunca

a1

com qual frequéncia vocé costuma ir a algum tipo de
espetdculo ou exposigio (teatro, museu, musica,
danca)?

a) Sempre ou quase sempre
b} De vez em quando
) Nunca ou quase nunca

4z

com qual frequéncia vocé participa de festas na sua

vizinhanga ou comunidade?

a) Sempre ou quase sempre
b} De vez em quando
) Nunca ou quase nunca




5% ano — SAEB 2009

Questio

Pergunta

Alternativas

32

Além dos livros escolares, quantos livros tém em sua
casa?

a) O bastante para encher
uma prateleira {1a 20
livros).

b) O bastante para encher
uma estante (21 a 100
livros).

c) O bastante para encher
wirias estantes (mais de 100
livros).

d) Nenhum

415
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Tabela 85. Uso do tempo dos jovens

9° ano — SAEB 2013

Questio  Pergunta Alternativas
a) Menos de 1 hora
b) Entre 1 e 2 horas
c) Mais de 2 horas, até 3
23 Em dia de aula, quanto tempo vocé gasta assistindo 8 TV, horas
navegando na Internet ou jogando jogos eletrdnicos? d) Mais de 3 horas
e) Ndo vejo TV, ndo navego
na internet e nio jogo jogos
eletrénicos
a) Menos de 1 hora
b) Entre 1 e 2 horas
Em dias de aula, guanto tempo vocé gasta fazendo c) Mais de 2 horas, até 3
44 trabalhos domésticos (ex.: lavando a louga, limpando o horas
quintal etc.)? d) Mais de 3 horas
e) Nio fago trabalhos
domésticos
15 Atualmente vocé trabalha fora de casa (recebendo ou a) sim
néo salario)? b) N&o
5° ano — SAEB 2009
Questdo Pergunta Alternativas
a) 1 hora ou menos
33 Em dia de aula, guanto tempo vocé gasta assistindo 8 TV, b) 2 horas
navegando na Internet ou jogando jogos eletrénicos? c) 3 horas
d) 4 horas ou mais
a) 1hora ou menos
b) 2 horas
a1 Em dias de aula, quanto tempo vocé gasta fazendo c) 3 horas
trabalhos domésticos? d) 4 horas ou mais
e) Nio fago trabalhos
domésticos
5 a) Sim
35 Vocé trabalha fora de casa? "
b) Nao




Tabela 86. Atitude dos jovens perante os estudos

9% ano —SAEB 2013

Questdo

Pergunta

Alternativas

50

Vocé gosta de estudar Lingua Portuguesa?

a) Sim
b) N&o

51

Vocé faz o dever de casa de Lingua Portuguesa?

a) Sempre ou quase sempre
b) De vez em quando

c} Nunca ou quase nunca

d) O{A) professor(a) ndo
passa dever de casa.

53

Vocé gosta de estudar Matematica?

a) Sim
b) N3o

54

Vocé faz o dever de casa de matematica?

a) Sempre ou quase sempre
b) De vez em quando

c) Nunca ou quase nunca

d) O[A) professor{a) nfo
passa dever de casa.

56

Voc# utiliza a biblioteca ou sala de leitura da sua escola?

a) Sempre ou quase sempre
b) De vez em quando
c} Nunca ou quase nunca

d) A escola ndo possui
biblioteca ou sala de leitura

5° ano — SAEB 2009

Questdo

Pergunta

Alternativas

a0

Vocé faz o dever de casa de lingua portuguesa?

a) Sempre ou quase sempre
b) De vez em guando
€) Nunca ou gquase nunca

a2

Vocé faz o dever de casa de matematica?

a) Sempre ou guase sempre
b) De vez em guando
) Nunca ou quase nunca

417
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Tabela 87. Atitude dos professores

9” ano — SAEB 2013

Questio

Pergunta

Alternativas

52

O(A) professor(a) corrige o dever de casa de Lingua
Portuguesa?

a) Sempre ou guase sempre
b) De vez em guando

¢} Nunca ou quase nunca

d) O[A) professor(a) ndo
passa dever de casa.

55

O(A) professor(a) corrige o dever de casa de
Matemética?

a) Sempre ou quase sempre
b) De vez em guando

c) Nunca ou quase nunca

d) O[A) professor(a) ndo
passa dever de casa.

5° ano — SAEB 2009

Questdo

Pergunta

Alternativas

a1

O professor corrige o dever de casa de lingua
portuguesa?

a) Sempre ou quase sempre
b) De vez em quando
c) Nunca ou guase nunca

43

O professor corrige o dever de casa de matemética?

a) Sempre ou quase sempre
b) De vez em gquando
c) Nunca ou quase nunca

Seus professores elogiam ou déo parabéns quando vocé
tira boas notas?

a) Sempre ou quase sempre
b) De vez em gquando
c) Nunca ou quase nunca




Tabela 88. Trajetoria escolar dos jovens

9° ano —SAEB 2013

Questio

Pergunta

Alternativas

Quando vocé entrou na escola?

a) Na creche (D a 3 anos)

b) Na pré-escola (4 a 5 anos)
¢) Na primeira série ou
primeiro ano {6 a 7 anos)

d) Depois da primeira série

47

A partir da quinta série ou sexto ano, em gue tipo de
escola vocé estudou?

a} Somente em escola
puiblica

b) Somente em escola
particular

¢) Em escola pablica e em
escola particular

43

Vocé ja foi reprovado?

a) NZo
b) Sim, uma vez

¢} Sim, duas vezes ou mais

49

Vocé Jd abandonou a escola durante o periodo de aulas e
ficou fora da escola o resto do ano?

a} NZo
b) Sim, uma vez

c) sim, duas vezes ou mais

57

Quando vocé terminar o 8° ano (8° série), vocé pretende:

a) Somente continuar

b) somente trabalhar

c) Continuar estudando e
trabalhar

d) Ainda ndo sei

5° ano —SAEB 2009

Questio

Pergunta

Alternativas

36

Quando vocé entrou na escola?

a) No maternal (jardim de
infancia)

b) Na pré-escola

) Na primeira série

d) Depois da primeira série

37

Desde a primeira série vocé estudou sempre nesta
mesma escola?

a) sim

©) N¥o, mas so estudei em
escola pablica

) N3o, mas ja estudei em
escola particular

38

Vocé ja foi reprovado?

a) N3o
b) Sim, uma vez

c) Sim, duas vezes ou mais

39

Vocg j& abandonou a escola durante o periodo de aulas e
ficou fora da escola o resto do ano?

a) Ndo
b) Sim, uma vez

c) sim, duas vezes ou mais
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Anexo 4 —

421

Escalas de proficiéncia de Lingua Portuguesa e de

Matematica do 5° ano e do 9° ano da ANEB/Prova Brasil 2013
(INEP, 2016f)

ESCALA DE PROFICIENCIA DE LINGUA PORTUGUESA
5° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Nivel* Descrigio do Nivel - O estudante provavelmente ¢ capaz de:
Até Nivel 1: | Neste nivel, foram agrupados os alunos que obtiveram proficiéncia inferior a 150.
0-150

Nivel 2: Localizar informacao explicita em contos.

150-175 Identificar o assunto principal e a personagem principal em reportagens e em fabulas.
Reconhecer a finalidade de receitas, manuais e regulamentos.
Inferir caracteristicas de personagem em fabulas.
Interpretar linguagem verbal e nao verbal em tirinhas.

Nivel 3: Localizar informagéio explicita em contos e reportagens.

175-200 Localizar informagio explicita em propagandas com ou sem apoio de recursos graficos.
Reconhecer relagéo de causa e consequéncia em poemas, contos e firinhas.
Inferir o sentido de palavra, o sentido de expressio ou o assunto em cartas, contos,
tirinhas e histérias em quadrinhos com o apoio de linguagem verbal e nao verbal.

Nivel 4: Identificar informacao explicita em sinopses e receitas culindrias.

200-225 Identificar assunto principal e personagem em contos ¢ letras de musica.
Identificar formas de representacdo de medida de tempo em reportagens.
Identificar assuntos comuns a duas reportagens.
Identificar o efeito de humor em piadas.
Reconhecer sentido de expressdo, elementos da narrativa e opinido em reportagens.
Confos € Poemas.
Reconhecer relagdo de causa e consequéncia e relagéo entre pronomes e seus referentes
em fabulas, poemas, contos ¢ tirinhas.
Inferir sentido decorrente da utilizagdo de sinais de pontuacdo e sentido de expressoes
em poemas, fabulas e contos.
Inferir efeito de humor em tirinhas e histérias em quadrinhos.

Nivel 5: Identificar assunto e opinido em reportagens e contos.

225-250 Identificar assunto comum a cartas e poemas
Identificar informacdo explicita em letras de musica e contos.
Reconhecer assunto em poemas e tirinhas.
Reconhecer sentido de conjuncdes e de locugdes adverbiais em verbetes, lendas e contos.
Reconhecer finalidade de reportagens e cartazes.
Reconhecer relagio de causa e consequéncia e relagdo entre pronome e seu referente em
tirinhas, contos e reportagens.
Inferir elementos da narrativa em fabulas, contos e cartas.
Inferir finalidade e efeito de sentido decorrente do uso de pontuacao e assunto em
fabulas.
Inferir informagdo em poemas, reportagens e cartas.
Diferenciar opinido de fato em reportagens.
Interpretar efeito de humor e sentido de palavra em piadas e tirinhas.
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Nivel 6:
250-275

Identificar opinidio e informacéo explicita em fabulas, contos, cronicas e reportagens.
Identificar informacéo explicita em reportagens com ou sem o auxilio de recursos
graficos.

Reconhecer a finalidade de verbetes, fabulas, charges e reportagens.

Reconhecer relagdo de causa e consequencia ¢ relacdo entre pronomes e seus referentes
em poemas, fabulas e contos.

Inferir assunto principal ¢ sentido de expressao em poemas, fabulas, contos, cronicas,
teportagens ¢ tirmhas.

Inferir informacdo em contos € reportagens.

Inferir efeito de humor ¢ moral em piadas ¢ fabulas.

Nivel 7:
275-300

[dentificar assunto principal e informacoes explicitas em poemas, fabulas e letras de
misica.

Identificar opinido em poemas e cronicas.

Reconhecer o género texual a partir da comparagdo entre textos e assunto comum a duas
Teportagens.

Reconhecer elementos da narrativa em fabulas.

Reconhecer relacio de causa e consequencia e relacdo entre pronomes e seus referentes
em fibulas, contos e cronicas.

Inferir informacdo e efeito de sentido decorrente do uso de sinais graficos em
reportagens e em letras de nuisica,

Interprefar efeito de Immor em piadas e contos.

Interpretar linguagem verbal e ndo verbal em historias em quadrinhos.

Nivel 8:
300-325

Identificar assunto principal e opinido em contos e cartas do leitor.

Reconhecer sentido de locucdo adverbial e elementos da narrativa em fabulas ¢ contos.
Reconhecer relagio de causa ¢ consequéncia ¢ relacdo entre pronomes ¢ seus referentes
em fabulas e reportagens.

Reconhecer assunto comum enfre textos de géneros diferentes.

Inferir informacdes e efeito de sentido decorrente do uso de pontuacio em fabulas e
piadas.

[
e
[
&
B

2 2

Identificar opinido em fabulas e reconhecer sentido de advérbios em cartas do leitor,

* 0 intervalo do nivel inclui o primeiro ponto ¢ exclui o tltimo ponto.
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ESCALA DE PROFICIENCIA DE MATEMATICA
5% ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Nivel* Descricio do Nivel - O estudante provavelmente ¢ capaz de:

Nivel 1: Grandezas e medidas

125-150 Determinar a drea de figuras desenhadas em malhas quadriculadas por meio de
contagen.

Nivel 2: Nimeros e operacoes; algebra e funcoes

150-175 Resolver problemas do cotidiano envolvendo adicdo de pequenas quantias de dinheiro.
Tratamento de informacoes
Localizar informagdes, relativas ao maior ou menor elemento, em tabelas ou graficos.

Nivel 3: Espaco e forma

175-200 Laocalizar um ponto ou objeto em uma malha quadriculada ou croqui, a partir de duas
coordenadas ou duas ou mais referéncias.
Reconhecer dentre um conjunto de poligonos, aquele que possui o maior numero de
angulos.
Associar figuras geométricas elementares (quadrado, triangulo e circulo) a seus
respectivos nomes.
Grandezas e medidas
Converter uma quantia, dada na ordem das unidades de real, em seu equivalente em
moedas.
Determinar o horario final de um evento a partir de seu horério de inicio e de um
intervalo de tempo dado, todos no formato de horas inteiras.
Nimeros e operacdes; algebra e funcoes
Associar a fracdo % a uma de suas representacdes graficas.
Determinar o resultado da subtracio de nmimeros representados na forma decimal. tendo
como confexto 0 sistema monetario.
Tratamento de informacoes
Reconhecer o maior valor em uma tabela de dupla entrada cujos dados possuem até duas
ordens.
Reconhecer informagdes em um grafico de colunas duplas.

Nivel 4: Espaco e forma

200-225 Reconhecer retangulos em meio a outros quadrilateros.

Reconhecer a planificagdo de uma piramide dentre um conjunto de planificagdes.
Grandezas e medidas

Determinar o total de uma quantia a partir da quantidade de moedas de 25 e/ou 50
centavos que a compde, oul Vice-versa.

Determinar a duracio de um evento cujos horarios inicial ¢ final acontecem em minutos
diferentes de uma mesma hora dada.

Converter uma hora em minutos.

Converter mais de uma semana inteira em dias.

Interpretar horas em relogios de ponteiros.
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Numeros e operacoes; algebra e funcoes

Determinar o resultado da multiplicacdo de nimeros naturais por valores do sistema
monetario nacional. expressos em nimeros de até duas ordens e posterior adigéo.
Determinar os termos desconhecidos em uma sequéncia numeérica de multiplos de cinco.
Determinar a adicdo, com reserva, de até trés niimeros naturais com até quatro ordens.
Determinar a subtragdo de nimeros naturais usando a nocao de completar.

Determinar a multiplicagao de um numero natural de até trés ordens por cinco, com
reserva.

Determinar a divisdo exata por mimeros de um algarismo.

Reconhecer o principio do valor posicional do Sistema de Numeracdo Decimal.
Reconhecer uma fracdo como representacéo da relagéo parte-todo, com o apoio de um
conjunto de até cinco figuras.

Associar a mefade de um total ao seu equivalente em porcentagem.

Associar um niimero natural a sua decomposicao expressa por extenso.

Localizar um nimero em uma reta numérica graduada onde estédo expressos nimeros
naturais consecutivos e uma subdiviséo equivalente & metade do intervalo entre eles.
Tratamento de informacoes

Reconhecer o maior valor em uma tabela cujos dados possuem até oito ordens.
Localizar um dado em tabelas de dupla entrada.

Espaco e forma

Localizar um ponto entre outros dois fixados, apresentados em uma figura composta por
Varios outros pontos.

Reconhecer a planificacdo de um cubo dentre um conjunto de planificagdes
apresentadas.

Grandezas e medidas

Determinar a area de um terreno retangular representado em uma malha quadriculada.
Determinar o horario final de um evento a partir do hordrio de inicio, dado em horas e
minutos. e de um intervalo dado em quantidade de minutos superior a uma hora.
Converter mais de uma hora inteira em minutos.

Converter uma quantia dada em moedas de 5. 25 e 50 centavos ¢ | real em cédulas de
real.

Estimar a altura de um determinado objeto com referéncia aos dados fornecidos por uma
régua graduada em centimetros.

Nimeros e operagoes; algebra e funcoes

Determinar o resultado da subtracdo, com recursos a ordem superior, entre nimeros
naturais de até cinco ordens. utilizando as ideias de retirar ¢ comparar.

Determinar o resultado da multiplicagdo de um numero inteiro por um nimero
representado na forma decimal, em contexto envolvendo o sistema monetario.
Determinar o resultado da divisdo de nimeros naturais, com resto, por um nimero de
uma ordem. usando no¢do de agrupamento.

Resolver problemas envolvendo a analise do algoritmo da adicdo de dois niimeros
naturais.

Resolver problemas. no sistema monetario nacional, envolvendo adicdo e subtracdo de
cédulas e moedas.
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Resolver problemas que envolvam a metade e o triplo de mimeros naturais.

Localizar um mimero em uma reta numérica graduada onde estdo expressos 0 primeiro e
o ultimo numero representando um intervalo de tempo de dez anos, com dez subdivisoes
entre eles.

Localizar um nimero racional dado em sua forma decimal em uma reta numérica
graduada onde estdo expressos diversos nimeros naturais consecutivos, com dez
subdivisdes entre eles.

Reconhecer o valor posicional do algarismo localizado na 4* ordem de um niimero
natural.

Reconhecer uma fracéo como representagdo da relagdo parte-todo, com apoio de um
poligono dividido em oito partes ou mais.

Associar um numero natural as suas ordens e vice-versa.

Nivel 6:
250-275

Espaco e forma

Reconhecer poligonos presentes em um mosaico composto por diversas formas
geometricas.

Grandezas e medidas

Determinar a duracio de um evento a partir dos hordrios de inicio, informado em horas e
minutos, ¢ de término. também informado em horas e minutos, sem coincidéncia nas
horas ou nos minutos dos dois horarios informados.

Converter a duragdo de um intervalo de tempo, dado em horas e minutos. para minutos.
Resolver problemas envolvendo intervalos de tempo em meses, inclusive passando pelo
final do ano (outubro a janeiro).

Reconhecer que entre quatro ladrilhos apresentados, quanto maior o ladrilho, menor a
quantidade necessaria para cobrir uma dada regio.

Reconhecer o m* como unidade de medida de drea.

Niimeros e operacdes; algebra e fungoes

Determinar o resultado da diferenca entre dois ntimeros racionais representados na forma
decimal.

Determinar o resultado da multiplicacéo de um mimero natural de uma ordem por outro
de até trés ordens. em contexto que envolve o conceito de proporcionalidade.
Determinar o resultado da divisdo exata entre dois mimeros naturais, com divisor até
quatro, e dividendo com até quatro ordens.

Determinar 50% de um nimero natural com até tres ordens.

Determinar porcentagens simples (25%. 50%).

Associar a metade de um fotal a algum equivalente, apresentado como fracéo ou
porcentagen.

Associar mimeros naturais a quantidade de agrupamentos de 1000. Reconhecer uma
fragdo como representacdo da relacéo parte-todo, sem apoio de figuras.

Localizar nimeros em uma reta numeérica graduada onde estao expressos diversos
NUMEros naturais ndo consecutivos e crescentes, com uma subdivisio entre eles.
Resolver problemas por meio da realizacdo de subtragdes e divisoes, para determinar o
valor das prestacdes de uma compra a prazo (sem incidéncia de juros).

Resolver problemas que envolvam soma e subtracéo de valores monetarios.

Resolver problemas que envolvam a composicdo ¢ a decomposicdo polinomial de
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nimeros naturais de até cinco ordens.

Resolver problemas que utilizam a multiplicagdo envolvendo a nogio de
proporcionalidade.

Reconhecer a modificacio sofrida no valor de um nimero quando um algarismo ¢
alterado.

Reconhecer que um nimero ndo se altera ao multiplica-lo por 1.

Tratamento de informacoes

Interpretar dados em uma tabela simples.

Comparar dados representados pelas alturas de colunas presentes em um gréafico.

Nivel 7: Espaco e forma

275-300 Interpretar a movimentagéo de um objeto utilizando referencial diferente do seu.
Reconhecer um cubo a partir de uma de suas planificacdes desenhadas em uma malha
quadriculada.
Grandezas e medidas
Determinar o perimetro de um retingulo desenhado em malha quadriculada. com as
medidas de comprimento e largura explicitados. Converter medidas dadas em toneladas
para quilogramas.
Converter uma quantia. dada na ordem das dezenas de real, em moedas de 50 centavos.
Estimar o comprimento de um objeto a partir de outro, dado como unidade padréo de
medida.
Resolver problemas envolvendo conversdo de quilograma para grama.
Resolver problemas envolvendo conversdo de litro para mililitro.
Resolver problemas sobre intervalos de tempo envolvendo adicdo e subtracéo € com
intervalo de tempo passando pela meia noite.
Numeros e operacoes; algebra e funcoes
Determinar 25% de um nimero multiplo de quatro.
Determinar a quantidade de dezenas presentes em um nimero de quatro ordens.
Resolver problemas que envolvem a diviséo exata ou a multiplicacdo de numeros
narurais.
Associar nimeros naturais 4 quantidade de agrupamentos menos usuais, como 300
dezenas.
Tratamento de informacoes
Interpretar dados em graficos de setores.

Nivel 8: Espaco e forma

300-325 Reconhecer uma linha paralela a outra dada como referéncia em um mapa.

Reconhecer os lados paralelos de um trapézio expressos em forma de segmentos de
retas.

Reconhecer objetos com a forma esférica dentre uma lista de objetos do cotidiano.
Grandezas e medidas

Determinar a drea de um retangulo desenhado numa malha quadriculada, apos a
modificacdo de uma de suas dimensdes.

Determinar a razdo entre as dreas de duas figuras desenhadas numa malha quadriculada.
Determinar a area de uma figura poligonal nio convexa desenhada sobre uma malha
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quadriculada.

Estimar a diferenca de altura entre dois objetos, a partir da alfura de um deles.
Converter medidas lineares de comprimento (m/cm).

Resolver problemas que envolvem a conversio entre diferentes unidades de medida de
massa.

Niumeros e operagoes; algebra e funcoes

Resolver problemas que envolvem grandezas diretamente proporcionais requerendo mais
de uma operagéo.

Resolver problemas envolvendo divisdo de nimeros naturais com resto. Associar a
fracdo ¥ 4 sua representacdo na forma decimal.

Associar 50% 4 sua representaco na forma de fracdo.

Associar um niimero natural de seis ordens a sua forma polinomial.

Tratamento de informacoes

Interpretar dados em um grafico de colunas duplas.

Nivel 9 Espaco e forma

325-350 | Reconhecer a planificacdo de uma caixa cilindrica.
Grandezas e medidas
Determinar o perimetro de um poligono ndo convexo desenhado sobre as linhas de uma
malha quadriculada.
Resolver problemas que envolvem a conversio entre unidades de medida de tempo
(minutos em horas, meses em anos).
Resolver problemas que envolvem a conversdo entre unidades de medida de
comprimento (metros em centimetros).
Nimeros e operacoes; algebra e funcoes
Determinar o minuendo de uma subtracio entre nimeros naturais, de trés ordens, a partir
do conhecimento do subtraendo ¢ da diferenca.
Determinar o resvltado da multiplicagdo entre o nimero oifo e um nimero de quairo
ordens com reserva.
Reconhecer fragdes equivalentes.
Resolver problemas envolvendo multiplicacdo com significado de combinatoria.
Comparar nimeros racionais com quantidades diferentes de casas decimais.
Tratamento de informacoes
Reconhecer o grafico de linhas correspondente a uma sequencia de valores ao longo do
tempo (com valores positivos e negativos).

Nivel 10: | Espaco e forma

350-375 | Reconhecer dentre um conjunto de quadrilateros, aquele que possui lados

perpendiculares e com a mesma medida.

Grandezas e medidas

Converter uma medida de comprimento, expressando decimetros & centimetros, para
milimetros.

* O intervalo do nivel inclui o primeiro ponto e exclui o tltimo ponto.
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Escala de Proficiéncia de Lingua Portuguesa - 9° ano- Aneb/Prova Brasil 2013

LINGUA PORTUGUESA - 9° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Nivel*

Descrigio do Nivel - O estudante provavelmente é capaz de:

Nivel 1:
200-225

Reconhecer expressdes caracteristicas da linguagem (cientifica, jornalistica ete.) e a relacdo entre
expressio e seu referente em reportagens e artigos de opinido.
Inferir o efeito de sentido de expressdo e opinido em cronicas e reportagens.

Nivel 2:

Localizar informacdes explicitas em fragmentos de romances e cronicas.

Identificar tema ¢ assunto em poemas ¢ charges, relacionando elementos verbais ¢ nio verbais.
Reconhecer o sentido estabelecido pelo uso de expressdes. de pontuacdo, de conjungdes em poemas,
charges e fragmentos de romances.

Reconhecer relagdes de causa e consequéncia e caracteristicas de personagens em lendas ¢ fabulas.
Reconhecer recurso argumentativo em artigos de opinido.

Inferir efeito de sentido de repetigio de expressdes em cronicas.

Nivel 3:

150-275

Localizar informacdes explicitas em cronicas e fibulas.

Tdentificar os elementos da narrativa em letras de musica e fabulas.

Reconhecer a finalidade de abaixo-assinado ¢ verbetes.

Reconhecer relagiio entre pronomes e seus referentes ¢ relagdes de causa e consequéneia em
fragmentos de romances, didrios, crénicas, reportagens ¢ maximas (provérbios).

Interpretar o sentido de conjung@es, de advérbios, e as relacdes entre elementos verbais e nio
verbais em tirinhas, fragmentos de romances, reportagens ¢ cronicas.

Comparar textos de géneros diferentes que abordem o mesmo tema.

Inferir tema e ideia principal em noticias, cronicas e poemas.

Inferir o sentido de palavra ou expresséo em histéria em quadrinhos, poemas e fragmentos de

Tomances.

Nivel 4:
275-300

Localizar informagdes explicitas em artigos de opinifio e cronicas.

Identificar finalidade e elementos da narrativa em fabulas ¢ contos.

Reconhecer opinides distintas sobre o mesmo assunto em reportagens, contos e enquetes.
Reconhecer relagdes de causa e consequéneia ¢ relagdes entre pronomes ¢ seus referentes em
fragmentos de romances, fabulas, erdnicas, artigos de opinido e reportagens.

Reconhecer o sentido de expressio ¢ de variantes lingnisticas em letras de misica, tirinhas, poemas
¢ fragmentos de romances.

Inferir tema, tese ¢ ideia principal em contos, letras de musica, editoriais, reportagens, cronicas e
artigos.

Inferir o efeito de sentido de linguagem verbal e nio verbal em charges e histéria em quadrinhos.
Inferir informagdes em fragmentos de romance.

Inferir o efeito de sentido da pontuacio e da polissemia como recurso para estabelecer humor ou
ironia em tirinhas, anedotas & contos.

Nivel 5:
300-325

Localizar a informacéo principal em reportagens.

Tdentificar ideia principal e finalidade em noticias, reportagens e resenhas.

Reconhecer caracteristicas da linguagem (cientifica. jornalistica ete.) em reportagens.
Reconhecer elementos da narrativa em ernicas.

Reconhecer argumentos ¢ opinides em noticias, artigos de opinido ¢ fragmentos de romances.
Diferenciar abordagem do mesmo tema em textos de géneros distintos. Inferir informagio em
contos, cronicas, noticias ¢ charges.

Inferir sentido de palavras, da repeticio de palavras, de expressdes, de linguagem verbal e nio
verbal e de pontuagio em charges, tirinhas, contos, cronicas ¢ fragmentos de romances.

Identificar ideia principal ¢ elementos da narrativa em reportagens ¢ cronicas.
Identificar argumento em reportagens ¢ cronicas.
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Reconhecer o efeito de sentido da repeticlio de expressdes ¢ palavras, do uso de pontuagdo, de
variantes linguisticas ¢ de figuras de linguagem em poemss, contos ¢ fragmentos de romances.
Reconhecer a relagio de causa e consequéneia em contos.

Reconhecer diferentes opinides entre cartas de leitor que abordam o mesmo tema.

Reconhecer a relagdo de sentido estabelecida por conjungGes em cronicas, contos & cordés.
Reconhecer o tema comum entre textos de géneros distintos.

Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de figuras de linguagem e de recursos graficos em
poemas ¢ fragmentos de romanees,

Diferenciar fato de opinido em artigos ¢ reportagens.

Inferir o efeito de senttdo de linguagem verbal e nio verbal em tirmbas.

Nivel T Localizar informagdes explicitas, ideia principal e expressdo que causa lumor em contos, cronicas ¢
350-375 artigos de opinido.

Identificar variantes linguisticas em letras de musica.

Reconhecer a finalidade ¢ a relagio de sentido estabelecida por conjuncdes em lendas ¢ cronicas.
Nivel §: Localizar ideia principal em manuais, reportagens, artigos ¢ feses.
3754400 Identificar os elementos da nartatrva em contos e cromicas.

Diferenciar fatos de opimides ¢ opinides diferentes em artigos ¢ noticas.
Inferir o sentido de palavras em poemas.

* () ntervalo do nivel melui 0 primetro ponto e exclui o ltmo ponto.
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Escala de Proficiéncia de Matematica - 9° ano- Aneb/Prova Brasil 2013

MATEMATICA - 9° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Nivel

Descriciio do Nivel - O estudante provavelmente é capaz de:

Nivel I;
200225

Numeros e operacdes; algebra e funcoes

Reconhecer 0 maior ou 0 menor nimero em uma coleclio de nimeros racionais, representados na
forma decimal.

Tratamento de informacoes

Tnterpretar dados apresentados em tabela e grafico de colunas.

Nivel 2;
225-250

Niimeros e operacdes; algebra e fungdes

Reconhecer a fragio que comesponde 4 relagio parte-todo entre uma figura ¢ suas partes
hachuradas,

Associar um nimero racional que representa uma quantia monetiria, escrifo por extenso, a sua
representacio decimal.

Determinar uma fagéo irredutivel, equivalente a uma fragio dada, a partir da simplificagio por s,
Tratamento de informacoes

Tnferpretar dados apresentados em um grafico de linha simples.

Associar dados apresentados em grafico de colunas a uma tabela,

Nivel 3:
250-275

Espaco e forma

Reconhecer: o angulo de giro que representa a mudanca de direcio na movimentagio de
pessoas/objetos;

Reconhecer a planificagdo de um solido simples, dado ateavés de um desenho em perspectiva,
Localizar um objeto em representagio grafica do tipo planta baixa, utilizando dois critérios: estar
mais longe de wm referencial ¢ mais perto de outro.

Niimeros e operacdes; algebra e fungdes

Determinar: uma fragio irredutivel, equivalente a uma fracho dada, a partir da simplificagio por
sete;

Determinar a soma, a diferenca, o produto ov o quociente de nimeros inteiros em situagdes-
problema.

Localizar o valor que representa um nimero infeiro positivo associado a um ponto indicado em uma
fefa numérica.
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Resolver problemas envolvendo grandezas diretamente proporcionas, representadas por nimeros
inteiros.

Tratamento de informacées

Associar dados apresentados em tabela a grafico de setores.

Analisar dados dispostos em uma tabela simples;

Analisar dados apresentados em um grifico de linha com mais de uma grandeza representada.

Espaco e forma

Localizar um ponto em wm plano cartesiano, com o apoio de malha quadriculada, a partir de suas
coordenadas.

Reconhecer as coordenadas de um ponto dado em um plano cartesiano, com o apoio de malha
quadriculada,

Interpretar a movimentago de um objeto utilizando referencial diferente dos seu.

Grandezas e medidas

Converter unidades de medidas de comprimento, de metros para centimetros, na resolugio de
situagdo-problema,

Reconhecer que a medida do perimetro de um retdngulo, em wma malha quadriculada, dobra ou se
reduz & metade quando os lados dobram ou sio reduzidos a metade.

Niimeros e operacdes; algebra e funcées

Determinar a soma de mimeros racionais em contextos de sistema monetério:

Determinar o valor numérico de uma expressio algébrica de 1° grau envolvendo nimeros naturais,
em situagdo-problema.

Localizar nimeros infeiros negativos na reta numérica

Localizar nimeros racionais em sua representagio decimal.

Tratamento de informacées

Analisar dados dispostos em uma tabela de dupla entrada.

Nivel 5
300-325

Espaco e forma

Reconhecer que o angulo ndo se altera em figuras obtidas por ampliacho/redugdo.

Localizar dois ou mais pontos em um sistema de coordenadas.

Grandezas e medidas

Determinar o perimetro de nma regido retangular, com o apoio de figura. na resolucio de nma
situagio-problema,

Determinar o volume através da contagem de blocos.

Niimeros e operacdes; algebra e funcées

Associar vna fragio com denominador dez 4 sua representagiio decimal;

Associar nma situagho problema 4 sua linguagem algébrica, por meio de equagdes do 1° grau ou
sistemas lineares.

Determinar. em situagio-problema. a adigdo e multiplicacéio entre nimeros racionais, envolvendo
divisdo por nimeros inteiros;

Determinar a porcentagem envolvendo mimeros inteiros.

Resolver problema envolvendo grandezas diretamente proporcionais, representadas por nimeros
racionais na forma decimal.

Nivel 6:
325-350

Espaco e forma

Reconhecer a medida do dngulo determinado entre dois deslocamentos, descritos por meio de
orientagdes dadas por pontos cardeais;

Reconhecer as coordenadas de pontos representados no primeiro quadrante de um plano cartesiano:
Reconhecer a relagdo entre as medidas de raio ¢ didmetro de vma circunferéneia. com o apoio de
figura;

Reconhecer a corda de uma cireunferéncia, as faces opostas de um cubo, a partir de uma de suas
planificagdes.

Comparar as medidas dos lados de um tridngulo a partir das medidas de seus respectivos Angulos
opostos.

Resolver problema utilizando o Teorema de Pitagoras no céleulo da medida da hipotenusa. dadas as
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medidas dos catetos.

Grandezas e medidas

Converter unidades de medida de massa, de quilograma para grama. na resolugiio de situagio-
problema.

Resolver problema fazendo uso de semelhanca de tridngulos.

Numeros e operacoes; algebra e funcées

Reconhecer fragdes equivalentes.

Associar um nimero racional, escrito por extenso, a sua representagio decimal, ¢ vice-versa.

Estimar o valor da raiz quadrada de um nimero infeiro aproximando-o de um nimero racional em
sua representagdo decimal,

Resolver problema envolvendo grandezas diretamente proporcionais, com constante de
proporcionalidade nio inteira.

Determinar o valor numérico de uma expressio algébrica que contenha parénteses, envolvendo
numeros naturais;

Determinar um valor monetério obtido por meio de um desconto ou um acréscimo percentual;
Determinar o valor de vma expressio numérica, com numeros irracionats, fazendo uso de uma
aproximacio racional fornecida,

Tratamento de informacaes

Resolver problemas que requerem a comparagio de dois graficos de colunas.

Nivel 7:
350-375

Espaco e forma

Reconhecer: angulos agudos, retos ou obtusos de acordo com sua medida em graus.

Reconhecer as coordenadas de pontos representados mum plano cartesiano localizados em
quadrantes diferentes do primeiro.

Determinar a posigdo final de um objeto. apés a realizagdo de rotagdes em torno de um ponto, de
diferentes dngulos, em sentido horario ¢ anti-horario.

Resolver problemas envolvendo angulos. inclusive utilizando a Lei Angular de Tales sobre a soma
dos angulos internos de um tridngulo.

Resolver problemas as propriedades de ngulos internos ¢ externos de tridngulos e quadrilateros,
com ou sem justaposi¢do ou sobreposicio de figuras.

Resolver problema utilizando o Teorema de Pitgoras no caleulo da medida de um dos catetos,
dadas as medidas da hipotenusa e de um de seus catetos.

Grandezas e medidas

Determunar o perimetro de wma regidio retangular, obtida pela justaposigio de dois retangulos,
descritos sem o apoio de figuras.

Determinar a drea de um retangulo em situagdes-problema.

Determinar a drea de regides poligonais desenhadas em malhas quadriculadas.

Determunar o volume de um cubo ou de um paralelepipedo retangulo, sem o apoio de figura.
Converter unidades de medida de volume, de m’ para litro, em situagdes-problema.

Reconhecer a relagio entre as dreas de figuras semelhantes.

Niimeros e operaces; algebra e funcées

Determinar o quociente entre niimeros racionais, representados na forma decimal ou fracionaria, em
situagdes-problema.

Determinar a soma de nimeros racionais dados na forma fraciondria e com denominadores
diferentes.

Determunar o valor numérico de nma expressio algébrica de 2° grau, com coeficientes naturais,
envolvendo nimeros inteiros.

Determinar o valor de uma expressdo numérica envolvendo adigio, subtracio. multiplicacio ¢/ou
potenciagdo entre nimeros inteiros:

Determinar o valor de uma expressio numérica com nimeros inteiros positivos ¢ negativos;
Determinar o valor de uma expressio numérica com nimeros racionais, Comparar nimeros
racionais com diferentes nimeros de casas decimais. usando arredondamento.

Localizar na reta numeérica um nimero racional, representado na forma de uma fragéo imprépria.
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Assoctar uma fragéo 4 sua representacio na forma decimal.

Associar uma situagio problema 4 sua linguagem algébrica, por meio de inequacdes do 1° grau
Associar a representacio grifica de duas retas no plano cartesiano a um sistema de duas equagdes
lineares e vice-versa.

Resolver problemas envolvendo equagio do 2° grau.

Tratamento de informacoes

Determinar a média aritmética de um conjunto de valores,

Estimar quantidades em graficos de sefores.

Anglisar dados dispostos em uma tabela de trés ou mais entradas,

Interpretar dados fornecidos em graficos envolvendo regides do plano cartesiano.

Interpretar gréficos de linhas com duas sequéncias de valores.

Nivel §: Espaco e forma

375400 Resolver problemas utilizando as propriedades das cevianas (altura, mediana ¢ bissetriz) de um
tridngulo s6sceles, com o apoto de figura.
Grandezas e medidas
Converter unidades de medida de capacidade, de mulilitro para litro, em situacdes-prablema.
Reconhecer que a drea de um retngulo quadruplica quando seus lados dbram.
Determinar a drea de figuras simples (tridngulo, paralelogramo, trapézio), inclusive wtilizando
composigio/decomposicio.
Numeros e operacdes; algebra e funcdes
Determinar o valor numérico de uma expressio algébrica do 1° grau, com coeficientes racionats,
representados na forma decimal.
Determinar o valor de uma expressio numérica envolvendo adicio, subtragio e potenciagio entre
nlineros racionais, representados na forma decimal.
Resolver problemas envolvendo grandezas inversamente proporeionas.

Nivel 9: Espago e forma

400425 Resolver problemas utilizando a soma das medidas dos dngulos mternos de um poligono.

Numeros e operagdes; algebra e funcoes
Reconhecer a expressio algébrica que expressa uma regularidade existente em nma sequéncia de
ntimeros ou de figuras zeométricas.

* 0 miervalo do nivel inclu o primeiro pento e exclui o tltimo ponto.
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Anexo 5 — Escalas de proficiéncia de Lingua Portuguesa e de
Matematica combinadas para o 5° ano e o 9° ano do Ensino
Fundamental (INEP, 2009a)

Niveis de Desempenho

dos alunos em Leitura
Nivel o - abaixa de 125

Nivel 1 - 1252150

Nivel 2 - 1502175

0 que osalunos conse guem fazer nesse nivel

AProva Brasil ndo utilizou itens que avaliam as habilidades abaixo deste
nivel

Os alunos localizados abaixo do nivel 125 requerem atengio especial,

pois, ndo demonstram habilidades muito elementares como as de:

# localizar informagdo (exemplo: o personagem principal, local e tempo
da narrativa);

#identificar o efeito de sentido decorrente da utilizagio de recursos
gréficos (exemplo: letras mai(sculas chamando a atengo em um cartaz);
eidentificar o tema, em um texto simples e curto,

0Os alunos do 5% & g% anos:

« localizam informagdes explicitas em textos narrativos curtas,
informativos e antncios;

« identificam otema de um texto;

« localizam elementas como o personagem principal;

» estabelecem relagdo entre partes do texto: personagem e agdo; agioe
tempo; ado e lugar,

Este nivel é constituldo por narrativas mais complexas e incorporam

novas tipologias textuais, por isto, ainda que algumas habilidades aqui

apontadas jd estejam listadas anteriormente, elas se mostraram mais

dificeis neste intervalo,

Além das habilidades anteriormente citadas, os alunas do 52 e g% anos:

« localizam informagio explicita. Exemplo: identificando, dentre varios
personagens, o principal, e, em situagbes mais complexas, a partir de
seleciioe comparagio de partes do texto;

o identificam otema de um texto;

« inferem informa o em texto verbal (caracteristicas do personagem) e
nio-verbal (trinha);

«interpretam pequenas matérias de jornal, trechos de enciclopédia,
poemas langas e prosa pobtica;

sidentificam o conflito gerador e finalidade do texto.
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Niveis de Desempenho
dos alunosem Leitura
Nivel 3 - 175 200

Nivel 4 - 200A 235

Nivels - 225 A 250

(cantinuago)
0 que os alunos conseguem fazer nesse nivel
Além das habilidades anteriormente citadas, os alunos do5%e g° anos:

« interpretam, a partir deinferéncia, textondo-verbal (tirinha) de maior
complexidade tematica;

« identificam otema a partir de caracteristicas que tratam de sentimentos
dopersonagem principal;

« reconhecem elementos que compdem umanarrativa com tematica e
vocabuldrio complexos.

Além de demonstrar todas as habilidades anteriores a partir de anedotas,
fabulas e textos com linguagem gréfica pouco usual, narrativos
complexos, poéticos, informatives longos ou com informagéo cientifica,
osalunos do 5% do §° anos:

«identificam, dentre os elementos da narrativa que contém discurso
direto, o narrador ohservador;

o selecionam entre informagBes explicitas e implicitas as
correspondentes aum personagem;

+ |ocalizam informagio em texto informativo, com estruturae
vocabulario complexos;

+ inferem a informagdo que provoca efeito de humer no texto;

« interpretam texto verbal, cujo significado & construldo com o apoio de
imagens, inferindo informagao;

« identificam o significado de uma expresséo em texto informativo;

« inferem o sentido de uma expressio metaférica e o efeito de sentido
deuma cnomatopéia;

« interpretam histdria em quadrinho a partir de inferéncias sobre a fala
dapersonagem, identificando o desfecho do conflito;

« estabelecem relagdes entre as partes de um texto, identificando
substituigdes pronominais que contribuem para a coesdo do texto.

Além das habilidades anteriores, o5 alunos do 5° e g®anos:

« identificam o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacio
{reticéncias);

« inferem afinalidade do texto;

» distinguemum fato da opinido relativa a este fato, numanarrativa com
narrador personagem;

« distinguem o sentido metaférico do literal de uma expressao;

s reconhecem efeitos deironia ou humer em textos variados;

# identificam arelagéo |ogico-discursivamarcada por locughio adverbial
0ou conjungéo comparativa;

« interpretam texto com apoio de material gréfic;

+ |ocalizam a informagdo principal.

Os alunos do g° ano, neste nivel, ainda:

« inferem o sentido de uma palavra ou expressio;

. dmabe lecem relagiio causa/conseqliéncia entre partes e elementos

o texto;

« identificam o tema de textos narrativos, argumentativos e poéticos de
conteddo complexo;

« identificam atese e os argumentos que adefendememtextos
argumentatives;

» reconhecem o efeito de sentido decorrente daescolha de uma
determinada palavra ou expresséo.



Niveis de Desempenho
dos alunes em Leitura
Nivel6 - 250 A 275

Nivel7 -275A 300

437

(continuaga)
0 queos alunos conseguem fazer nesse nivel

Utilizando como base avariedade textual j4 descrita, neste nivel osalunos do
£°e do g anos, além de demonstrarem as habilidades anteriores:

« localizam caracteristicas do personagemem texto poético;

« distinguem um fato da opinido relativaa este fato;

« identificam uma definigio em texto expositivo;

» estabelecem relagio causajconseqliéncia entre partes e elementos do texto;

« inferema finalidade do texto a partir do suporte;

« inferemo sentido de uma palavra ouexpresséo;

« identificam a finalidade do texto;

# identificam o assunto em um poema;

« comparam textos que tratam do mesmo terna, reconhecendo
diferentes formas de tratar ainform

« interpretam texto a partir de mater1a| gr&ﬂm diverso (gréficos, tabelas, etc);

» estabelecem relagGes entre as partes de umtexto, identificando
substituigies pronominais que contribuem paraa coeséo do texto.

Osalunos do g®ano ainda:

» estabelecem relagBes entre partes de um texto, reconhecendo o
sentido de uma expressio que contribui para a continuidade do texto;

» estabelecem relagGes |dgico-discursivas presentes no texto, marcadas
por conjungdes, advérbios, etc;

o reconhecem o efeito de sentido decorrente da exploragio de recursos
ortograficos ejou morfossintiticos;

« identificam o conflito gerader do enredo e os elementos que constroem
anarrativa;

« identificam a tese e 0 argumento que a defendem em texto com a linguagem
informal;

« infereminformagio a partir de um julgamento em textos narrativos longos;

« inferem efe itos de ironia ou humer em narrativas curtas;

« inferemo sentido de uma expressio em texto narrativo longo e de
vocabulério complexo.

Além de demenstrar as habilidades dos niveis anteriores, no 5 e no §° anas,
osalunos:

sinferem infarmagio em texta narrativo longo;

« identificam relacio |bgico-discursiva marcada por locugdo adverbial de
lugar, advérbio de tempo oU termos comparativos em textos narrativos
longos, com tematica e vocabuldrio complexos,

Os alunosdo g° ano:

# inferem informag@es implicitas em textos poéticos subjetivos, textos
umwnathrus com inteno irbnica, fragmento de narrativa literdria

modernizada de fabula e histérias em quadrinhos;

. renmhmoefeitode sentido decorrente da utilizagio deuma
determinada expressio;

» estabelecem relagio causajconseqiéncia entre partes e elementos do texto;

« reconhecem posiches distintas entre duas ou mais opinides relativas
aomesmo fatoou tema; : A

. aram textos que tratam do mesmo recon
%hmttrﬂua inforn'm;hm
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Imdui'lol

Nivel8 - 3002325 AIéT' dedemonstrar as habilidades dos nivels anteriores, no 5° e no g° anos,

o5 alunos:

s identificam o assunto do texto em narrativas longas comvocabuldrio
complexo;

» inferem informacdes em fabulas.

0Os alunos dog” ano:

# inferem o tema de texto poético;

«inferem a finalidade de texto informative;

» identificam a opiniéio do autor em texto informativo com vocabulério
complexo;

» diferenciam as partes principais das secundarias de um texto;

« interpretam tabela a partir da comparaco entreinformagdes;

s inferem o sentimento do personagem em histdria em quadrinhes;

» estabelecem relacéio entre a tese e o argumentos oferecidos para
sustentd-la;

o identificam a tese de um texto argumentativo;

# identificam o confiito gerador do enredo;

» reconhecemo efeito de sentido decorrente do uso da pontuagdo ede
outras notagges.

Nivel - 3252350 Além das habilidades descritas anteriormente, os alunos dag® ano
localizados neste nivel demonstram habilidades deleitura que envolvem
compreensao global de texto; avaliagio e estabelecimento de relagGes
entre textos e partes de textos mais longos e comvocabuldrio
complexos; inferem informagdes em diversos contextos; e comegam aler
com compreenséo textos da literatura cldssica,




Niveisde Desempenho
dos alunos em Matemitica
Nivel o - abaixo de 125

Nivel 1 - 1252 150

Nivel 2 - 150 a 175

Nivel 3 - 175 a 200

Nivel 4 - 200 a 225

439

(continuz)

0 queosalunos conseguem fazernesse nivel @ exemplos de competéncias

A Prova Brasil ndo utilizou itens que avaliam as habilidades abaixo
donivel12s
Os alunos localizados abaixo deste nivel requerem atengio

cial, pois ainda nio demonstraram ter desenvolvido as
habilidades mas simples apresentadas para os alunas do 5° ano
como exemplo:
»somar e subtrair nimeros decimais;
sfazer adicio com reserva;
smultiplicar e dividir com dois algarismos;
strabalhar com fragGes.

Neste nivel os alunos do 5° e do ¢ anos resolvem problemas de
cilculo de dreacom basena contagem das unidades de uma malha
quadriculada e, apoiados em re presentagdes graficas, reconhecem a
quarta parte de um todo.

Além das habilidades demonstradas no nivel anterior, neste nivel os
alunos do 5° e 9° anos sio capazes de:

ereconhecero valor posicional dos algarismos emnimeros
naturais;

slerinformagdes e dados apresentados em grdfico de coluna;

einterpretar mapa que representa um itinerdrio.

Além das habilidades dermnonstradas nos niveis anteriores, neste
nivel osalunosdo 5° e g anos:

# calculam resultado de uma adicio com ndmeros de tris
algarismos, com apoio de material dourado planificade;

elocalizam informagio em mapas desenhados emmalha
quadriculada;

sreconhecem aescrita por extenso de nimeros naturais e a sua
composicio e decomposigio em dezenas e unidades, considerando
o seu valor posicional na base decimal;

sresolvem problemas relacionando diferentes unidades de uma
mesma medida para caleulo de intervalos (dias, semanas, horas e
minutos).

Além das habilidades descritas anteriormente, os alunosdo 52 g®anos
sléeminformagdes e dados apresentados em tabela;
ereconhecem aregra de formagio de uma seqliéncianumérica e
da continvidade a ela;
sresolvem problemas envolvendo subtragio, estabelecendo
relagio entre diferentes unidades monetdrias;
sresolvem situagio-problema envolvendo:
- a idéia de porcentageny
- diferentes significados da adicio e subtragéio;
- adigdio de nimeros racionais na forma decimal;
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{continuag3o)
d::‘:a:::m!? 0 que osalunos consequem fazer nesse nivel e exemplos de competéncias
Nivels -200 2225 + identificam propriedades comuns e diferencasentre poliedrose
corpos redondos, relacionando figuras tridimensicnals com suas
planificagdes;
+ localizaminformagio emmapa.

Nivels -225 a 250 Os aluncs do 5%e do o° anos, além das habilidades 4 descritas:

« identificam a localizagio/movimentagdo de objeto em mapas,
desenhado em malha quadriculada;

« reconheceme utilizam as regras do sistema de numeragio
decimal, tais como agrupamentos e trocasnabase 10 e o principio
do valor posicional;

» calculam o resultado de uma adigdo por meio de uma técnica
operatoria;

» léem informagdes e dados apresentados emtabelas;

» resolvem problema envolvendo o célculo do perimetro de figuras
planas, desenhadas em malhas quadriculadas;

# resolvem problemas:

~ utilizando a escrita decimal de cédulas emoedas do sistema
monetdrio brasileiro;

= estabelecendo trocas entre cédulase moedas dosistema
monetério brasileiro, em fungdo de seusvalores;

= com nimeros racionais expressosna forma decimal,
envolvendo diferentes significados da adighio ou subtragio;

# reconhecema compesi¢ o e decomposicio de nimeros naturals,
naforma polinomial;

» identificam adivisio como a operagéo que resolve umadada
situagio-problema;

# identificam a localizagiio de nimeros racionais na reta numérica.

0s alunos do ¢* ano ainda:

« ident ficam a localizagiio/movimentagdo de objeto em mapase
outras representagdes graficas;

# ldem informades e dados apresentados em aréficos de colunas;

« consegquem localizar dados em tabelas de mltiplas entradas;

» assoclam informagGes apresentadas em [istas ou tabelas ao
gréfico que as representam e vice-versa;

# identificam propriedades comuns ediferencas entre poliedros e
corpos redondos, relacionando figuras tridimensionals com suas
planificafes;

# resolvem problemas envolvendo nogGes de porcentagem.

Nivel6 -250 a 275 Os alunes do 5% §° anos:
o identificam planificag@es de umafigura tridimensianal;
# resolvem problemas:
= estabelecendo trocas entre cédulas e moedas do sistema
monetério brasileiro, em fungdo de seusvalores;
- enwolvendo diferentes significados da adigo e subtragio;
= envolvendo o célculo de drea de figuraplana, desenhada em
malhaquadriculada;



Niveis de Desempenho
dos alunos em Matemtica
Nivel6- 2502 275

Nively - 2752 300
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(continuagza)
0 que o5 alunos conseguem fazer nesse nivel e exemplos de competéncias

o reconhecem a decomposicio de ndmeros naturais nas suas
diversas ordens;

e identificam a localizagdo de nimeros racionais representados na
forma decimal nareta numérica;

» estabelecem relagio entre unidades de medida de tempo;

« |éem tabelas comparando medidas de grandezas;

s identificampropriedades comuns e diferengas entre figuras
bidimensionais pelo nimero de lados e pelos tipos de dngulos;

s reconhecem a composigio e decomposicio de nimeros naturais
em sua forma polinomial.

Osalunos do g°ano também:

e reconhecem as representagbes decimais dos numerosracionais
como uma extensio do sistema de numeraggo decimal, identificando
aexisténcia de "ordens” como décimos, centésimas e milésimos;

s identificam a localizado de nimeros inteiros nareta numérica.

Osalunosdo 5° eg° anos:
w resolvern problemas com nimeros naturals envolvendo diferentes
significados damuy Itlpllcu;&u e divisio, em situagio combinatoria;
s reconhecem a conservac 3o oumodificag io demedidas dos
lados, do perimetro, da u%l'ea mT||a;5n efouredugio de figuras
poligonais usando malhas quadriculad
s identificam propriedades comuns edlfermqus entre figuras
bidimensicnais pelo nimero de lados e tipos de 8ngulos;
o identificam as posi¢des dos lados de quadriateros (paralelisma);
o resolvem problemas:
- utilizando divisio com resto diferente de zaro;
- com apoio de reourso grifico, envolvendo nogdes de
porcentagenmy
- estimam madlda de grandezas utilizando unidades de medida
convencionals ou ndo;
s estabelecem relagdes entre unidades de medida detempo;
o calculam o resultado de uma divisio por meio de uma técnica
operatiriy;

No g° ano:

o identificam a localizagBo/movimentagho de objeto em mapas;

« resolvem problema com nimeros naturais, inteiros e racionals
envolvendo diferentes operagdes (adig o, subtragio, multiplicagdo,
divisio, potenciagio);

« calculam o valor numérico deuma expresso algébrica, incluindo
potenciagio;

e interpretam informades apresentadas por meio de coordenadas
cartesianas;

s identificamum sistema de equages do 2° grau que expressa um
problema.
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Niveis de Desempenho
dosalunos em Matematica
Nivel8 -300a 325

Nivelg-325a 350

{continusgo)

0 que osaluncs consequem fazer nesse nivel e exemplos de competéncias

0Os alunos do 5%e dog? anos:
# resolvem problemas:
= envolvendo o cdlculo do perimetro de figuras planas,
desenhadas em malhas quadriculadas;
- envolvendo o calculo de érea de figuras planas, desenhadas
em malha quadriculada;
= utilizando porcentagem;
- utilizando unidades de medida padronizadas como
kmjmjcmimm, kg/g/mg, |jmi;
= com nijmeros raclonals expressos na forma decimal,
envolvendo operagdes de adigdo e subtragio;
« estimam 2 medida de grandezas utllizando unidades de medida
convencional ou ndo;
+ ldem informagGes e dados apresentados em gréficos de coluna;
« identificam a localizagio de nimeros racionais representados na
forma decimal na reta numérica.

No g° ano o5 alunos ainda:
» identificam equagdes ou inequagio do 1°grau que expressamum
problema;
« interpretaminform agbes apresentadas por meio de coordenadas
cartesianas;
« resolvem problemas envolvendo:
= o clculo ou estimat iva de dreas de figuras planas, desenhadas
em malhas quadriculadas;
- variagio proporcional, direta ou inversa, entre grandezas.
« efetuam céleulos com nomeros inteiros, envalvendo as operagbes
{adigio; subtragdo, multiplicacdo, divisio, potenciagio);
« identificam amovimentagdo de umobjeto em mapa que
representa um itinerdrio;
» identificam mais de uma forma de representar numericamente
umamesma fragio e reconhecem fragGesequ hfalenm,
« efetuam célculos que envolvam operagdes com nimero
racionas (adicio, subtragdo, multiplicacdo, divisio, poh'lcla;in],
« resolvem problemas envolvenda informacdes apresentadas em
tabelas ou gréficos.

Neste nive, os alunos do 5° eg® anos:

# reconhecem a conservagio ou modificagio de medidas dos
lados, do perimetro, da dreaem ampliagio efou redugdo de figuras
poligonais usando malhas quadriculadas;

+ identificam fragio como representagiio que pode estar associada
a diferentes significadas;

s resolvem equagdes do1° grau com uma incognita;

o identificam diferentes representacoes de um mesmo nimero
racional;

o calculam a drea de um poligono desenhado em malha
quadriculada;

# reconhecem a representagio numéricade uma fragio a partir
do preenchimento de partes deuma figura.
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{continuagaa)
Niveis de Desempenho q
dos alunos em Matemética 0 que os alunos consequem fazer nesse nivel e exemplos de competéncias
Nivelg- 3252350 Mo g® ano 05 alunos também:
« reconhecem circulofcircunferéncia, seus elementos e algumas de
suas relages;

« realizam conversio @ somas de medidas de comprimento;
« identificam a expresséo algéhrta que e:qns-s-a uma regularidade

observada em seqiéncias de nimeros ou figuras;
» resolvem problemas utilizando relagdes entre diferentes unidades
de medida;

» resolvem problemas que envolvam equagdo do 2° gray;

» identificam fragiio como representagdo que pode estar associada
adiferentes significados;

» resolvem problemas:

- envolvendo a escrita decimal de cédulas e moedas do sistema
manetirio brasileiro, utilizando vérias operagdes (adicio,
subtragfio, multiplicagdo e divisio);

- utilizando as relaghes métricas do tridngulo retdngulo;

» reconhecem que asimagens de uma figura construida por uma
transformagio homotética sio semelhantes, identificando
propriedades efou medidas que se modificam ou ndo se alteram.

Nivel1o0- 3508375 Além das habilidades demonstradasnos niveis anteriores, neste
nivel, s alunosdo 5°e g®anos:

» estimam a medida de grandezas utilizando unidades de medida
convencional o nio;

» identificam propriedades comuns e diferencas entre poliedros ¢
corpos redondes, relacionando figuras tridimensionais com suas
planificaoes;

. calculalm oresultado de umamultiplicagio ou divisio de nimercs
naturais.

No g® ano 05 alunos também:
» resolvem problemas envolvendo:
- o cdlculo de dreae perimetro de figuras planas;
= 0 cdlculo do perimetro de figuras planas, desenhadas em
malha quadriculada;
= dngulos, inclusive utlizando a Lei Angularde Tales e utilizando
oTeorema de Pitigoras;
- nogdes de volume;
- relages métricas do tridngulo reténgulo a partir de apoio
gréfico significativo.
» reconhecem as diferentes representagfes de um nimero
racional;
= estabelecem relagio entre fragGes proprias e imprdprias, assuas
representag des decimais, assim como localizam-nasna reta
numérica;
» efetuam célculos simples com valores aproximados de radicais;
» identificam uma equagio ou inequagio do 1° grau que expressa
urn problema;
» interpretam informagGes apresentadas por meio de coordenadas
cartesianas;
» reconhecem as representagdes dos nimeros racionals como uma
extensio do sistema denumeragio decimal, identificando a
existénciade “ordens” como décimos, centdsimos e milésimos;
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) {continuaso)
d;‘:ﬂ::m 0 que os alunos conseguem fazer nesse nivel e exemplos de competéncias
Nivel1o- 3502375 + identificam relagio entre quadriltercs por melo de suas
propriedades;
» efetuam célculos com nimeros inteiros, envolvendo as operagdes
(adigéio; subtragio; multiplicacdo; divisio e potenciagio);
# identificam quadriléteros observando as posicBesrelativas entre
seus lados (paralelos, concorrentes, perpendiculares);
# identificam fragBes equivalentes;
» efetuam somatdrio e célculo de raiz quadrada;
» efetuam operagdes com expressdes algébricas;
« identificam as medidas que néo sealteram (ingulos) e asque se
modificam (perimetro, lados e drea) em transformagbes (ampliagdes
ou reduges) de figuras poligonais usando malhas quadriculadas;
« reconhecem dngulos como mudanga de direglo au giros,
identificando &ingulos retos e ndg-retos.

Nivel11 - 375 a 400 Além das habilidades demanstradas nos nivels anteriores, neste
nivel os alunos do g° ano:

+ reconhecem circulo/circunferéncia, seus elementos e algumas de

suas relagdes;

# identificam propriedades de tridngulos pela comparagéio de

medidas de lados e dngulos;

o efetuamoperagdes com nlmeros raclonals, envolvendo a
utilizagdio de parénteses (adigio, subtragdo, multiplicagio, divisio,
potenciagdo);
reconhecem expressio algébricaque representa uma fungio a
partir de uma tabela;
reconhecem figuras semelhantes mediante o reconhecimento de
relages de proporcionalidade;

+ identificam:

= a localizagdo de nimeros racionais nareta numérica;

- ‘:mp'ledules de triingulos pela comparaio de medidas de
ados e dngulos;

= propriedades comuns ediferencas entre figuras bidimensionais
& fridimensionais, relacianando-as com as suas planificagGes;

- a relagio entre as representagbes algébrica e geométrica de
um sistema de equagdes do 1°gray;

-

-

resolvem problemas:

= envolvendo nogbes de volume;

= envolvendo porcentagem;

= utilizando propriedades dos poligones (soma de seus ingulas
internos, nimero de diagonais, cdlculo damedidade cada
dngulointerno nos poligonos requlares);

- utilizando relagGies métricas do tridngulo retingulo;

- Ingp'eta'ida informag@ies apresentadas em tabelas efou
graficos.
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{concluséo)
Nivaisde Desempenho .
e 0queosalunos conseguem fazer nesse nivel e exemplos de campaténcias
Nivel1z - oo ag25 Além das habilidades demonstradas nos nivels anteriores, neste

nivel os alunos do ¢° anc:
» reconhecem dngulos coma mudanga de diregdo ou giros,
identificando dngulos retos e no -retes;
# identificam aexpressio alaébrlca que expressa uma regularidade
observada em seqiéncias de nimeros ou figuras (padrdes);
# calculam o didmetro de circunferéncias concéntricas;
# resolvem problemas:
- envolvendo equacio do 2°gray;
= utilizando propriedades dos poligones (soma de seus dngulos
internos, nmero de diagonais, calculo da medida de cada
dngulo interno nos poligonas regulares);
- envolvendo variagia proporcional, direta ou inversa, entre
grandezas.
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