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ESTUDOS

Asrazoes das diferencas de desempenho
académico na América Latina: dados
qualitativos do Brasil, Chile e Cuba’

Resumo

Apresenta os resultados de uma analise de praticas de ensino, utilizando dados do
Brasil, do Chile e de Cuba. Esses dados incluem fitas de video de 10 a 12 aulas de
matematica para a 3 série de cada pais. Cada fita foi analisada mediante um instrumento
de observagao que enfoca a estrutura da turma, seu nivel de engajamento e outros indica-
dores de processo. Adicionalmente, foi utilizado um sistema de mensuragao do nivel de
contetdo, visando entender o conceito da aula, o nivel de demanda cognitiva e a interagao
entre a professora e a turma. Em conjunto, esses dois instrumentos séo utilizados para
aprofundar a andlise das variagbes na pontuagio obtida nos testes por Cuba e pelos
demais paises latino-americanos. Os resultados revelam diferencas significativas entre as
aulas observadas nos trés paises, tanto em relacgao as praticas adotadas pelos professores
no manejo das classes, quanto no que diz respeito a dificuldade relativa dos contetidos
abordados. As aulas cubanas e as aulas das escolas privadas conveniadas do Chile se
destacaram positivamente em comparagio com aquelas observadas nas escolas brasileiras
e nas escolas publicas chilenas.

testes por Cuba e pelos outros paises per-
manece sem explicagdo neste referencial

Introducao

Os testes padronizados de linguagem e
matematica aplicados em 13 paises latino-
americanos em 1999 revelam grandes dife-
rencas de desempenho académico entre
Cuba e os demais participantes (Laboraté-
rio Latino-Americano, 2000). A anélise es-
tatistica desses resultados, usando a fungao
da produgao educacional (Carnoy; Marshall,
2003) e as técnicas de uso de modelos hie-
rarquicos lineares (Wilms, Somers, 1999),
identificou algumas causas dessa variagao,
tanto internamente aos paises quanto entre
eles. Por exemplo, os pais e as maes de fa-
milias cubanas possuem alto nivel educaci-
onal, necessitando menos do trabalho de
seus filhos, e as salas de aula cubanas regis-
tram um menor ntimero de perturbagoes
entre os alunos. Mas uma parcela substan-
cial da diferenca dos pontos obtidos nos

(McEwan, Marshall, no prelo). Uma vez que
os dados do Laboratério Latino-Americano
trazem um ntmero relativamente pequeno
de indicadores de praticas de ensino, esses
grandes efeitos “residuais” talvez possam ser
atribuidos a processos qualitativos néao ob-
servados no ensino e no gerenciamento das
salas de aula.

Este artigo apresenta os resultados de
uma analise de praticas de ensino, usando
dados do Brasil, do Chile e de Cuba. Esses
dados incluem fitas de video de 10 a 12
aulas de matematica para a 3? série de cada
pais. Cada fita foi analisada através do uso
de um instrumento de observagao que
enfoca a estrutura da turma, o nivel de
envolvimento e outros indicadores de pro-
cesso. Adicionalmente, foi usado um siste-
ma de mensuragido do nivel de contetdo,



visando entender o conceito da aula, o ni-
vel de demanda cognitiva e a interagéo en-
tre a professora e sua turma. Em conjunto,
esses dois instrumentos sdo usados para
aprofundar a analise das variagbes na pon-
tuacao obtida nos testes por Cuba e pelos
demais paises latino-americanos.

Amostragem, variaveis
e métodos

Procedimentos de
amostragem e filmagem

As escolas de cada pais foram
selecionadas de maneira semi-randomica.
No caso do Chile, nove das dez escolas
urbanas faziam parte de uma amostragem
maior de escolas, localizadas na Grande
Santiago, sendo estudadas por um projeto
do Ministério da Educacao sobre curricu-
los e praticas de ensino (Chile, 2002). Es-
sas escolas incluem tanto escolas privadas
que recebem bolsas (voucher schools) quan-
to escolas publicas. Uma escola “puramen-
te” privada (sem bolsistas) foi escolhida
aleatoriamente. Todas as fitas foram grava-
das durante o més de agosto de 2000. No
Brasil, trés escolas estaduais de Niteroi (ci-
dade situada a aproximadamente 20 minu-
tos do Rio de Janeiro) foram escolhidas pela
equipe das escolas estaduais do Rio de Ja-
neiro. Quatro escolas estaduais na Grande
Salvador, Bahia, foram selecionadas a par-
tir de uma lista de escolas estaduais, ela-
borada pela equipe das escolas estaduais.
Uma escola rural na periferia de Brasilia
foi escolhida aleatoriamente, e duas esco-
las pertencentes ao projeto “Escola Ativa”,
que atua em meios rurais dos arredores de
Salvador, foram também incluidas. Por fim,
uma escola municipal e uma estadual de
Belo Horizonte foram selecionadas de for-
ma aleatéria por funcionérios locais. As
salas de aula brasileiras foram filmadas no
decorrer de agosto de 2001 e julho de 2002.
Em Cuba, oito escolas da regido de Havana
e duas escolas rurais do distrito de Pinar
del Rio (distante cerca de duas horas de
Havana) foram visitadas, todas elas em fe-
vereiro de 2003. A Tabela 1 mostra a dis-
criminagao da amostragem.

Os videos vém de uma secao (no caso
de haver se¢oes multiplas) de aulas de ma-
tematica para turmas de 32 série. Na maio-
ria dos casos, foi possivel filmar a aula com-
pleta, do comego ao fim, mas, em outras, a

aula ja havia comegado, ou a fita acabou
(méaximo de 60 minutos) antes do término
da aula. O consentimento das diretoras das
escolas e das professoras foi obtido antes
das filmagens. Para que o procedimento de
filmagem fosse o mais discreto possivel, pos-
tamo-nos em um dos cantos da sala duran-
te a maior parte da aula. Isso foi especial-
mente necessario no Chile, onde as escolas
possuem autonomia consideravel, e em
Cuba, onde um sistema muito centralizado
determina que a permissao para visitar as
escolas tem que ser concedida por uma sé-
rie de atores diferentes. No Brasil, as vezes
era possivel simplesmente aparecer na es-
cola, mas, na maioria dos casos, as escolas
foram avisadas com antecedéncia. Além
disso, nem sempre foi possivel escolher de
forma aleatéria a professora a ser observa-
da. Algumas vezes, as diretoras nos permi-
tiam indicar a segdo (no caso de disponibi-
lidade de se¢bes multiplas) com a qual gos-
tariamos de trabalhar. Mas, na maioria dos
casos, éramos levados a uma sala de aula
previamente escolhida. Este também foi o
modo predominante no Chile e em Cuba,
em particular.

Dados e variaveis

Uma cépia do instrumento de observa-
¢ao usado para avaliar as atividades em sala
de aula gravadas em video constitui o Ane-
x0 A. A primeira parte do instrumento con-
siste de uma série de categorias usadas para
dividir a aula em segmentos temporais. Esse
método se apoia fortemente no sistema “tem-
po na tarefa” (time on task), criado na déca-
da de 60 por Carroll (1963). Quanto as apli-
cagbes empiricas, citamos Burns (1984) e
Karweit e Slavin (1981), entre muitos ou-
tros exemplos. Usamos esse sistema
quantificado de mensuragdo das préticas
qualitativas para fazer uma pergunta sim-
ples: Como cada uma das turmas usa o tem-
po? As cinco categorias priméarias sdo: 1)
Trabalho na Carteira, onde os alunos traba-
lham individualmente; 2) Recitagdo, que
geralmente implica atividades em que a tur-
ma inteira participa; 3) Trabalho em Gru-
po, onde os alunos trabalham em conjun-
to, ou, pelo menos, sao separados em gru-
pos; 4) Trabalho com a Turma Inteira, carac-
terizado por atividades centradas na profes-
sora (falar e escrever no quadro-negro); e 5)
Transicoes e Interrupgoes, caracterizadas
pela auséncia de atividades de aprendizagem.
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Para as trés primeiras categorias, usamos
uma série de subcategorias, a fim de especi-
ficar melhor o tipo de segmento que tem
lugar. Cada segmento de 15 segundos é

marcado com um sinal na caixa correspon-
dente. O namero total de sinais é entdo so-
mado, e cada segmento é medido em ter-
mos de porcentagem do tempo total.

Tabela 1 - Panorama das amostragens de escolas no Brasil, Chile e Cuba

Amostragem Brasileira:
Escolas Estaduais (Urbanas):
Niteroi (Rio de Janeiro)
Salvador (Bahia)

Belo Horizonte (Minas Gerais)
Escolas Estaduais (Rurais):
Brasilia (Distrito Federal)
Escolas Municipais (Rurais):
Camacari (Pernambuco)

Belo Horizonte (Minas Gerais)

Amostragem Chilena:
Escolas Publicas (Urbanas)
Santiago

3 (25,0)
4 (33,3)
1(8,3)
1(8,3)

2 (16,7)
1(8,3)

6 (60,0)

Escolas Particulares com Bolsas (Urbanas)

Santiago

Escolas Particulares Pagas (Urbanas)

Santiago

Amostragem Cubana:
Escolas Publicas (Urbanas)
Havana

Escolas Publicas (Rurais)
Pinar del Rio

Esse sistema de medida do tempo na
tarefa apresenta uma série de limitagdes.
Em primeiro lugar, é dificil, com esse mé-
todo, medir o grau de envolvimento dos
alunos, uma vez que os segmentos néo sao
faceis de classificar com base no
envolvimento. O mesmo vale para os tipos
de questoes e materiais usados pelas pro-
fessoras, a ordem segundo a qual o plano
de ensino passa de um tépico a outro e a
“atmosfera” geral da sala de aula. Os seg-
mentos também informam pouco ou prati-
camente nada sobre o nivel de contetido
ou o curriculo sendo coberto.

Uma outra limitagdo é que o estudo
da sala de aula através do método do seg-
mento de tempo é de certo modo ateérico.
Em cada um dos quatro principais siste-
mas de “transmissdo” — Trabalho na Car-
teira, Recitagao, Trabalho em Grupo e Tra-
balho de Turma Inteira (atividades

B

3(30,0)

1 (10,0)

8 (80,0)

2 (20,0)

centradas na professora) —, toda uma gama
de atividades é possivel. Mas ¢ dificil afir-
mar, a priori, quais sdo as melhores estra-
tégias de ensino. Desse modo, o uso de
comparagdes entre os tipos de escola e entre
paises é mais exploratério, ndo se prestan-
do tanto a confirmar hipéteses especificas
sobre os tipos de ensino que esperamos
ver. Isso vale principalmente para Cuba,
onde pouquissimas pesquisas produzidas
fora daquele pais encontram-se disponi-
veis as autoridades encarregadas da formu-
lagdo de politicas e aos professores. No
entanto, os resultados do método de seg-
mento de tempo tém o mérito de langar luz
sobre padrdes de ensino e processos de
aprendizagem interessantes, que ocorrem
nesses diferentes contextos nacionais.
Para lidar com essas limitagoes, diver-
sos componentes de observagio sdo acres-
centados ao esquema basico de classificagao



de segmentos. Em primeiro lugar, o nivel
geral de envolvimento dos alunos é classifi-
cado a cada dez minutos, numa escala de
quatro pontos que vai de “ndo-envolvido” a
“muito envolvido”. Os tipos de perguntas
usados pelas professoras no decorrer de
cada aula sdo também descritos, e o grau de
disciplina em sala de aula é avaliado numa
escala de quatro pontos. As atividades de
iniciativa dos alunos sdo avaliadas numa
escala que vai de “aula centrada na profes-
sora” a “aula centrada nos alunos”. O uso
de materiais é medido por uma lista de
checagem abrangendo diversos tipos de
material distribuido, livros-texto e material
de aprendizado. Por fim, a condigao fisica
da sala de aula é medida com base em qua-
tro dimensoes, o mesmo acontecendo com
a presenga, nas paredes, de material de au-
toria dos alunos. A inclusdo desses vérios
componentes amplia o esquema comparati-
vo, possibilitando julgamentos mais espe-
cificos sobre a qualidade do ensino.! Para
maiores detalhes e definigoes mais precisas
quanto a cada um desses componentes, ver
o0 Anexo A.

O segundo instrumento usado na ana-
lise dos videos consiste numa rubrica con-
tendo quatro elementos principais: a pro-
ficiéncia em matemaética da aula, o nivel de
demanda cognitiva, o formato ou o objeti-
vo da aula e o nivel de apoio. O primeiro
desses componentes, a proficiéncia em
matematica, origina-se no estudo sobre
ensino de matematica elaborado pelo
National Research Council, Adding it Up
(Somando Tudo), de 2001. Proficiéncia em
matematica é um termo que engloba peri-
cia, conhecimento e facilidade em matema-
tica. Esse termo capta aquilo que acredita-
MOos Ser Necessario para que uma pessoa
aprenda (e, conseqiientemente, ensine)
matemadtica. Identificamos, na proficiéncia
em matemadtica, cinco elementos basicos,
que sdo os seguintes:

* compreensdo conceitual — compreen-
sdo dos conceitos, operagoes e relagoes
matematicos;

* fluéncia nos procedimentos—habili-
dade na execugdo dos procedimentos
de forma flexivel, precisa, eficiente e
correta;

* competéncia estratégica — capacidade
de formular, representar e resolver pro-
blemas matemaéticos;

* raciocinio adaptativo — capacidade de
pensamento l6gico, reflexdo, explicagao
e justificativa; e

* disposi¢do produtiva — disposigdo costu-
meira a ver a matematica como racional,
atil e vantajosa, aliada a confianga na dili-
géncia e na propria competéncia.

(Kilpatrick, Swafford, Findell, 2001, p. 117).

Esses elementos nédo sio vistos como
metas separadas, mas sim como fatores
interdependentes e entrelagados no con-
texto da definigdo de proficiéncia. Se fal-
tar um desses cinco elementos, o processo
de aprendizado nao pode ser considerado
completo. Avaliamos cada uma das aulas
com base nesses cinco componentes, iden-
tificando os elementos faltantes em cada
uma das aulas.

A anélise de contetdo avalia também o
nivel de demanda cognitiva exigido pela
aula. No tocante a esse elemento, langamos
mao de um gabarito retirado do trabalho
Implementing Standard-Based Mathematics
Instruction (A Implementagao de um Ensi-
no de Matemaética Baseado em Padroes), de
autoria de Stein et al. (2000), que classifica
as aulas em termos de uma demanda
cognitiva mais ou menos elevada, abrangen-
do desde memorizagdo e procedimentos
nédo-conectados (demandas de baixo nivel)
até procedimentos interconectados e a “pré-
tica da matemaética” (demandas de alto ni-
vel). O terceiro elemento da rubrica avalia
cada aula com base no nivel de interacao
ou de apoio dado pela professora aos alu-
nos, incluindo trabalho em grupo em
contraposigao a trabalho individual, as res-
postas dadas pela professora, etc., definin-
do o conceito ou o objetivo da aula. Por
fim, o contetido curricular ou conceito sen-
do ensinado é avaliado com base nas defi-
nicoes colocadas pelo Principles and
Standards for School Mathematics (Princi-
pios e Padroes para a Matematica Escolar),
do Conselho Nacional de Professores de
Matematica, de 2000. Em conjunto, esses
elementos constituem nosso gabarito para
entender o contetido da aula.

Métodos

Empregamos uma analise estatistica
que consiste de testes-t simples para as di-
ferencas entre as médias, de modo a avali-
ar até que ponto as diferencgas observadas
nos segmentos das aulas e outros resulta-
dos séo sistematicamente relacionados a ca-
tegorias. Amostragens pequenas prejudicam

1 Embora de maneira qualificada.
Por exemplo, baixos niveis de
disciplina podem ser indicado-
res de desempenho de baixa qua-
lidade por parte da professora.
Mas esses niveis podem tam-
bém ser atribuidos aos padroes
de comportamento que os alu-
nos trazem de seu ambiente fa-
miliar e comunitério.
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o grau de certeza estatistica a ser alcanca-
do e limitam a possibilidade de generali-
zar os resultados. Esse problema é exacer-
bado pelo fato de cada amostragem conter
diferentes tipos de escola. Nos, portanto,
fazemos comparagoes estatisticas apenas
para diferentes agrupamentos de escolas:
por pais, pela amostragem total de esco-
las, por pais para as escolas urbanas e por
escolas particulares/ptblicas, no caso do
Chile.

Na analise dos contetidos, um gabari-
to derivado das fontes citadas acima é uti-
lizado para classificar e categorizar as au-
las dadas em cada escola. As escolas tam-
bém sdo comparadas em termos de grupo,
usando mensuragoes de dois tipos: profi-
ciéncia matematica e a demanda cognitiva
das aulas. Em razao da natureza qualitati-
va desses dois tltimos tipos de avaliagao,
indicamos as descrigdes dos objetivos das
aulas e o nivel de apoio em termos de cada
aula, separadamente.

Analise por segmento
de tempo

A Tabela 2 traz uma visdo geral dos
resultados da analise de segmento de tem-
po para cada amostragem de escolas. No
entanto, antes de passar a esses resultados,
devemos tratar, em algum nivel de detalhe,
das grandes diferengas verificadas em ter-
mos de tamanho das classes, mostradas na
Tabela. Essas diferengas de tamanho entre
as classes cubanas e as dos demais paises
tém implicagbes importantes nao apenas
para a interpretagido dos demais resultados,
mas também para a compreensdo do “pro-
posito” maior desta anélise. Quando o La-
boratério Latino-Americano da Unesco apli-
cou os testes padronizados, em 1997, o ta-
manho médio das classes cubanas era proé-
ximo ao da média da amostragem como um
todo (cerca de 33 alunos). Desde entao, os
cubanos vém implementando uma politica
de redugdo do tamanho das classes, se-
melhante a recentemente adotada na
Califérnia, obrigando as classes de 1? a 4*
série a terem, no méximo, 20 alunos (em
Cuba, essa diretriz é aplicada as classes de
12 a 62 série). De todas as varidveis obser-
vadas nesta anélise qualitativa, essa é a que
tende a apresentar as maiores diferencas
entre o atual contexto educacional de Cuba
e aquele no qual os alunos efetivamente se
submeteram aos exames. Como detalhado
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abaixo, as diferengas, em termos do tama-
nho das classes entre Cuba e os demais pai-
ses, sem duvida alguma, tém influéncia so-
bre os outros resultados observaveis. Desse
modo, nossa capacidade de estabelecer co-
nexdes entre nossos achados qualitativos e
os resultados dos testes realizados em 1997
fica, de certo modo, prejudicada. No entan-
to, nossa intengao, aqui, ndo é explicar as
diferencas entre as notas obtidas nos testes
aplicados em 1997. Ao contrério, enfocamos,
como ponto de partida (ou motivagao), as
grandes diferengas a favor de Cuba veri-
ficadas nas notas obtidas nos testes, a fim
de comparar trés sistemas educacionais bem
diferentes. Uma vez que a politica de redu-
¢do das classes foi implantada em 2001, é
provavel que seus efeitos nao tenham ainda
se alastrado por todo o sistema. Além do
mais, as autoridades educacionais e os pro-
fessores cubanos nos garantiram que os mé-
todos de ensino ndo se alteraram nos ulti-
mos dois anos. No entanto, o menor tama-
nho das classes talvez tenha influéncia so-
bre nossa comparagéo, particularmente na-
quela entre Cuba e Chile, onde as classes,
em geral, sdo grandes. No tocante aos possi-
veis efeitos do tamanho das classes, o leitor
deve levar em conta que essas diferengas
existem hé apenas poucos anos.

Os demais dados da Tabela 2 referem-
se as médias por categoria, nas quais cada
categoria é entendida como o porcentual
médio de cada aula dedicado aquele seg-
mento. Apenas algumas poucas dessas
médias sdo significativamente diferentes
das do restante da amostragem. Os resul-
tados mostram que os estudantes chile-
nos gastam pouquissimo tempo em traba-
lho individual na carteira, que é o modo
predominante em Cuba, no entanto, deve-
se observar que eles passam muito tempo
fazendo trabalho na carteira em grupos (ver
o segmento de Trabalho em Grupo), dis-
cutido adiante com mais detalhe. Essa
diferenga entre o Chile e Cuba é particu-
larmente acentuada nas escolas ptblicas,
uma vez que observamos que as escolas
particulares chilenas gastam um tempo
(comparativamente) maior com Trabalho
nas Carteiras que as escolas publicas da-
quele pais. A Tabela 2 traz também algu-
mas indicagbes de que as salas de aula
cubanas sdo mais “eficientes” que as chi-
lenas e as brasileiras, uma vez que menos
tempo (em termos porcentuais) é gasto em
transigbes e interrupgoes. Essas diferen-
¢as ndo sdo estatisticamente significativas,



Tabela 2 - Principais caracteristicas das classes observadas

NUmero de alunos

por turma 27,9 37,1%** 17,9*** 28,0 36,2** 38,5%* 19,8%**
Principais segmentos (% de tempo):

Trabalho nas carteiras 22,5 6,5%* 40,9%** 225 0,6*** 153 36,2**
Recitagdo 22,5 34,6% 26,2 27,2 38,6 286 27,0
Trabalho em grupo 29,6 34,4 11,3* 18,3 38,3* 28,9 13,8
Trabalho de turma

inteira/liderado 17,8 16,6 171 230 164 16,9 17,8
pela professora

Transi¢ao/interrupgao 75 79 4.8 8,7 6,1 10,7 53

* Estatisticamente significativo num nivel de 0.10 (bilateral).
** Estatisticamente significativo num nivel de 0.05 (bilateral).
** Estatisticamente significativo num nivel de 0.01 (bilateral).

Nota: Os numeros relativos aos Segmentos Principais referem-se a porcentagem do tempo total. Devido
ao arredondamento, esses nimeros nem sempre somam 100%. Os segmentos referem-se a
atividade predominante no decorrer de cada periodo de 15 segundos. O Trabalho nas Carteiras
descreve os alunos sentados e trabalhando individualmente. A Recitacdo envolve perguntas e
respostas, trabalho no quadro-negro, respostas dadas pela turma inteira e outras formas de
recitagdo pelos alunos. O Trabalho em Grupo exige que os alunos sejam organizados em grupos,
embora, como visto adiante, eles nem sempre trabalhem juntos no mesmo problema. Trabalho de
turma inteira/liderado pela professora descreve as professoras dando instrugdes, explicando ou
resolvendo exemplos no quadro-negro sem a participagdo dos alunos. As Transigdes e Interrupgcbes
referem-se aos intervalos que ocorrem devido a mudanca de atividade, a repreensdo a um aluno
ou a interrupgdes externas. Ver o texto e o Anexo A para maiores detalhes sobre as defini¢cdes de
cada segmento. As comparacoes estatisticas sdo feitas entre cada um dos grupos e o restante da
amostragem, ou para todas as escolas (comparagéo entre paises) ou apenas para as escolas

urbanas.

de modo que alguma cautela é necessa-
ria. A correlagdo aparentemente positiva
entre o tamanho médio da turma e o tem-
po gasto com transigoes sublinha um dos
muitos efeitos provéveis do tamanho da
turma sobre as diferencas observéaveis nas
salas de aula. As escolas particulares
chilenas sdo as maiores, em termos de
relacdo professor/aluno, e elas também
gastam mais tempo ao passar de uma ati-
vidade a outra. Isso faz sentido, princi-
palmente porque as turmas chilenas fa-
zem uso mais intenso de trabalho em gru-
po, que implica um maior ntmero de tran-
sigoes de uma atividade para outra.

A Tabela 3 trata do segmento Trabalho
nas carteiras e apresenta a porcentagem do
total do tempo de aula gasto em cada um
dos subsegmentos. A primeira coluna traz
as médias do Total do Trabalho nas cartei-
ras apresentadas na Tabela 2. Os resulta-
dos mostram que, entre todos os
subsegmentos do trabalho nas carteiras, o
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modo predominante é o de resolugdo de
problemas em trabalho individual, com a
professora circulando pela sala. Em mui-
tas das salas de aula cubanas visitadas por
nos, a énfase era colocada sobre a
ejercitacion, ou resolugdo de problemas.
Na maioria dos casos, os alunos sentavam-
se individualmente, e a atividade geralmen-
te exigia que eles trabalhassem numa série
de problemas, ou em folhas distribuidas
(chamadas de Hojas de Trabajo) ou nos li-
vros-texto. Nos outros paises, essa ativi-
dade néo era tao freqiiente quanto em Cuba,
embora, como ja mencionado antes, no
Chile, néao era raro os alunos serem agru-
pados, embora trabalhando individualmen-
te de modo bastante semelhante (e com ati-
vidades preparadas). Uma outra diferenca
significativa é aquela verificada entre as
escolas particulares chilenas e o restante
da amostragem, no tocante a corregao de
trabalho pela professora enquanto os alu-
nos permanecem em suas carteiras. Em
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Tabela 3 — Detalhamento do segmento trabalho nas carteiras

Total de Trabalho
nas carteiras ’

2,5

6,5%*

Por subsegmento do Trabalho nas carteiras:

Copia de instrucdes /

%
problemas 2y e
Resolugéo de problemas
individualmente (enquanto 121 2,2%*
a professora circula)
Resolucao de problemas
individualmente (enquanto 13 0.0
a professora se ocupa com ’ !
outras tarefas)
Correcgéo de trabalho 08 15
individual (trabalhando) ’ ’
Correcao de trabalho 15 17

individual (parado)

40,9%+* 22,5 0,6*** 153 36,2**

2,1 48* 0,6 2,3 11
33,8%** 15,3 0,0** 55 34,47
4,1 1,0~ 0,0 0,0 0,0
0,9 0,0 0,0 3,4** 0,8
0,5 19 0,0 4,1* 0,6

* Estatisticamente significativo num nivel de 0.10 (bilateral).

** Estatisticamente significativo num nivel de 0.05 (bilateral).

** Estatisticamente significativo num nivel de 0.01 (bilateral).

Nota: O Trabalho nas carteiras descreve os alunos sentados e trabalhando individualmente. Os segmentos
se referem a atividade predominante no decorrer de cada periodo de 15 segundos, e 0s
subsegmentos do Trabalho nas carteiras sdo medidos como porcentagem do tempo total. Devido
ao arredondamento, esses nimeros nem sempre somam uma porcentagem equivalente ao total
para o segmento. Ver o texto e o Anexo A para maiores detalhes sobre as definicdes de cada
segmento e subsegmento. As comparacdes estatisticas sao feitas entre cada um dos grupos e o
restante da amostragem, ou para todas as escolas (comparacao entre paises) ou apenas para as

escolas urbanas.

duas das quatro escolas particulares chi-
lenas, grande énfase era dada ao trabalho
de corregdo, questdo a qual voltaremos
mais adiante, uma vez que as escolas par-
ticulares chilenas parecem compartilhar
essa caracteristica com as escolas cubanas.
Como as turmas chilenas sdo grandes, essa
tarefa simplesmente leva mais tempo. Por
fim, os estudantes brasileiros gastam um
tempo significativamente maior copiando
instrugoes; isso também ficou claro nas
fitas de video, uma vez que poucas esco-
las brasileiras usavam atividades prepara-
das, algo que é muito comum no Chile e em
Cuba. Os efeitos de ter que copiar os pro-
blemas de matemética do quadro-negro an-
tes de comegar a trabalhar aparecem em ter-
mos do uso do tempo de aula. Essa dife-
renga aponta, também, para um tema que
se desenvolve ao longo de toda esta anali-
se comparativa, ou seja, que as escolas cu-
banas e chilenas — particularmente as es-
colas particulares chilenas — geralmente
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contam com mais recursos. Além disso, fa-
tores de composigdo das turmas talvez con-
tribuam para explicar essas diferencas,
uma vez que as criangas brasileiras de nossa
amostragem, de situagio socioeconémica re-
lativamente baixa, talvez precisem de mais
tempo para copiar os problemas, ou talvez
suas professoras tenham menor acesso a
papel e a copiadoras para preparar as pa-
ginas com exercicios.

A Tabela 2 mostrou poucas diferengas
entre os trés paises, no tocante a recitagdo
pela turma inteira. A Tabela 4 detalha esses
resultados e apresenta as médias para a mai-
oria dos subsegmentos da Recitagdo. Dife-
rengas significativas foram encontradas para
dois desses segmentos especificos: por exem-
plo, as professoras cubanas usam com mai-
or freqiiéncia a recitagdo individual, defini-
da como um aluno, individualmente, res-
pondendo perguntas colocadas para a tur-
ma toda; nas turmas chilenas, por outro
lado, as respostas dadas pela turma inteira



(chamadas de “coro”) sdo mais comuns.
Também esse resultado pode ser conse-
quéncia das diferengas de tamanho das tur-
mas, uma vez que as professoras chilenas
talvez se déem conta de que a participagio
individual de cada aluno é impossivel, a
néo ser que sejam permitidas respostas em
grupo. Uma outra razao talvez seja a maior
homogeneidade das turmas cubanas. As
escolas particulares chilenas, com turmas
maiores, usam as respostas individuais qua-
se tanto quanto as escolas cubanas. Numa
das escolas particulares chilenas, a profes-
sora circulava pela sala fazendo perguntas
simples, de revisao, para cada aluno (mais
de 40); nas salas de aula brasileiras, ao con-
trario, apenas uns poucos alunos costuma-
vam ser chamados individualmente e, em
muitos casos, um grupo de alunos mostra-
va-se muito atrasado em relagéo a seus co-
legas. Observa-se que poucos desses resul-
tados sdo estatisticamente significativos.
A Tabela 5 trata, em maior nivel de
detalhe, do Trabalho em Grupo, apresen-
tando a maioria das médias para cada
subsegmento, por categoria de escola.
Aqui também vemos que as escolas cuba-
nas, comparativamente, fazem menor uso

do trabalho em grupo, enquanto nas esco-
las chilenas esse segmento é predominan-
te. Isso acontece particularmente nas esco-
las publicas chilenas, que, dentre as
amostragens dos trés paises, tinham, de
longe, as turmas mais orientadas para o
trabalho em grupo. No entanto, em alguns
poucos casos, as criangas trabalhavam co-
letivamente, resolvendo, juntas, os proble-
mas. Os alunos gastavam a maior parte do
segmento de Trabalho em Grupo resolven-
do individualmente os problemas, sem
interagir com os demais membros do gru-
po. Isso era particularmente verdadeiro para
a totalidade da amostragem brasileira. No
Chile, era mais comum o uso de resolugao
individual de problemas falando — um seg-
mento dificil de definir. Mas o objetivo
basico desse segmento é fazer com que as
criangas resolvam os problemas individu-
almente, ao falar. Nao se trata da mesma
coisa que trabalhar em grupo para chegar a
uma solugdo comum ou distribuir um tra-
balho para todo o grupo, ao invés de pagi-
nas com exercicios individuais idénticas.
Apenas nas escolas urbanas brasileiras
havia uma quantidade observéavel desse

Tabela 4 — Detalhamento do segmento Recitagio

Total de Recitagéo 22,5 34,6*
Por subsegmento da Recitagéo:
Perguntas e Respostas

. L. 2,0%** 7,7
Turma Inteira Individual
Perguntas e Respostas
Turma Inteira — Coro 13,3 14,8
Individual / Turma Inteira
Leitura Oral 29 11
Resolucao no quadro- 40 10.0
negro ' !

26,2 27,2 38,6 28,6 27,0
14,1%*  2,4** 5,0 11,6 16,1***
2,6 171 17,9 10,2 2,8%
1,7 2,0 15 0,7 18
7,7 2,0 13,2 55 6,4

* Estatisticamente significativo num nivel de 0.10 (bilateral).

** Estatisticamente significativo num nivel de 0.05 (bilateral).

** Estatisticamente significativo num nivel de 0.01 (bilateral).

Nota: A Recitagéo € constituida de perguntas e respostas, trabalho no quadro-negro, respostas da turma
inteira e outras formas de recita¢&o pelos alunos. Os segmentos referem-se a atividade predominante
em cada periodo de 15 segundos, e os subsegmentos da Recitagdo sdo medidos como porcentagem
do tempo total, e ndo da Recitagdo Total. Devido ao arredondamento, esses nimeros nem sempre
somam uma porcentagem equivalente ao total para o segmento. Ver o texto e 0 Anexo A para maiores
detalhes sobre as definigBes de cada segmento e subsegmento. As comparagdes estatisticas sdo
feitas entre cada um dos grupos e o restante da amostragem, ou para todas as escolas (comparacao
entre paises) ou apenas para as escolas urbanas.

m
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tipo de trabalho em grupo e, em uma esco-
la em particular, os grupos eram incumbi-
dos da apresentagdo de uma atividade por
grupo e os alunos discutiam (muitas vezes
acaloradamente) a maneira pela qual o tra-
balho deveria ser efetuado. Nos trés pai-
ses, esse exemplo representou uma exce-
¢do a regra, no que se refere ao trabalho em
grupo.

A anélise comparativa das salas de aula
brasileiras, chilenas e cubanas mostra
claramente algumas diferengas significativas
em termos de atividades em sala de aula.
Essas diferencas comegam a oferecer
explicagbes para as diferengas nas notas
obtidas nos testes pelos trés paises.

Passamos agora a segunda parte de
nossa analise, que enfoca uma série de
indicadores nao-temporais dos processos
que tém lugar nas salas de aula.

A Tabela 6 apresenta os resultados
relativos ao envolvimento dos alunos.

O envolvimento é um conceito de dificil
mensuragdo, uma vez que os alunos po-
dem estar plenamente envolvidos sem de-
monstrar esse envolvimento através de lin-
guagem corporal. Além disso, medir o
envolvimento de uma turma inteira apre-
senta alguns problemas. Mas o principal
desafio com relacdo ao envolvimento resi-
de na sua interpretagdo. O envolvimento
dos alunos deve-se a caracteristicas indi-
viduais dos alunos, como seu ambiente de
origem, ou ao sucesso da professora em
criar um ambiente de aprendizado que
prende a atencao dos alunos e mantém seu
interesse? Os resultados constantes da Ta-
bela 6 ilustram esse dilema. A amostragem
brasileira é consistentemente menos envol-
vida, o que ficou claro durante a filmagem
dos videos em sala de aula. Em determi-
nadas ocasioes, os alunos brasileiros esta-
vam claramente entediados com a aula ou
totalmente ausentes e ocupados com uma

Tabela 5 — Detalhamento do segmento Trabalho em Grupo

Total de Trabalho
em Grupo ’ ’

29,6 34,4

Por subsegmento do Trabalho em Grupo:

Resolucgéo Individual
(em siléncio) —
professora circulando
Resolugéo Individual
(falando) — professora
circulando

22,2 12,8

01 10

Resolucgéo Individual
(falando) — professora
ocupada em outras
tarefas

Resolucdo em grupo /
discussao

0,3 12,9%**

53 3.0

11,3* 18,3 38,3 28,9 13,8

9,0 96 14,0 10,9 1,0
0,0 0,2 1,7% 0,0 0,0
0,0 0,0 15,2* 9,5 0,0
2,2 6,2 3,7 21 28

* Estatisticamente significativo num nivel de 0.10 (bilateral).

** Estatisticamente significativo num nivel de 0.05 (bilateral).

** Estatisticamente significativo num nivel de 0.01 (bilateral).

Nota: O Trabalho em Grupo exige que os alunos sentem-se agrupados. Os segmentos referem-se a
atividade predominante em cada periodo de 15 segundos, e os subsegmentos do Trabalho em
Grupo sédo medidos como porcentagem do tempo total, e ndo do total do Trabalho em Grupo. Devido
ao arredondamento, esses nimeros nem sempre somam uma porcentagem equivalente ao total
para o segmento. Ver o texto e o Anexo A para maiores detalhes sobre as definicdes de cada
segmento e subsegmento. As comparagdes estatisticas sdo feitas entre cada um dos grupos e o
restante da amostragem, ou para todas as escolas (comparacao entre paises) ou apenas para as

urbanas.
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Tabela 6 — Envolvimento dos alunos

Envolvimento Médio 2,4%%*

Por periodos de 10 minutos:

aos 10 minutos 22,6*** 3,2
aos 20 minutos 2,5%** 3,2
aos 30 minutos 2,5%* 2,8
aos 40 minutos 2,3%** 31
aos 50 minutos 2,5%* 2,9

3,5%k¢ D Gk 33 3,5x
3 Gk D Tk 28 3.8* W
3,50 2,6%* 3,2 3,3 3,4
3,4+ 2,6* 2,7 3.0 3,4**
3,4%  2,4% 3,0 3,3 3,5%

3,4%* 2,4% 25 3.3 3,5%**

*  Estatisticamente significativo num nivel de 0.10 (bilateral).

** Estatisticamente significativo num nivel de 0.05 (bilateral).

** Estatisticamente significativo num nivel de 0.01 (bilateral).

Nota: O Envolvimento é medido tanto com relagdo ao grau de envolvimento na aula quanto ao grau de
participacao de todos os alunos da turma. As observagdes correspondem ao total do periodo de 10

minutos (isto

é, aos 30 minutos, a observacgdo se refere ao periodo decorrido dos 20 aos 30

minutos). Ver o texto e o Anexo A para maiores detalhes sobre as definigcdes de envolvimento. As
comparacdes estatisticas sdo feitas entre a totalidade das amostragens e, em seguida, entre as
escolas publicas e particulares do Chile, em relacé@o apenas as escolas urbanas do Brasil.

outra “atividade” (conversando, brincan-
do ou simplesmente ausentes por
desatengao) totalmente alheia a aula. No
outro extremo encontram-se os estudan-
tes cubanos, que permaneciam constan-
temente interessados nas aulas e rara-
mente davam sinais de tédio ou de falta
de interesse através de linguagem corpo-
ral ou outros sinais. No ponto médio
encontram-se os estudantes chilenos, em-
bora os resultados da Tabela 6 mostrem,
mais uma vez, que, no Chile, o en-
volvimento depende do tipo de escola.
Nas escolas particulares, o nivel de
envolvimento dos alunos é comparavel
ao da amostragem cubana, ao passo que,
nas escolas publicas chilenas, as médias
eram mais préximas as da amostragem
brasileira. E interessante que o nivel de
envolvimento costuma cair em quase to-
das as categorias — exceto em Cuba — a
medida que a aula progride, e a maioria
das diferengas significativas é encontra-
da nos primeiros 20 minutos de aula.

A Tabela 7 detalha as médias relati-
vas a estrutura da aula, incorporando as
perguntas feitas pela professora. Duas di-
ferencas significativas ressaltam. Em pri-
meiro lugar, as professoras das escolas
cubanas e das escolas particulares chile-
nas se esforgam para corrigir os trabalhos

de todos os alunos. Dada a diferenca en-
tre o tamanho das turmas desses dois seg-
mentos (ver Tabela 2), essa semelhanga é
interessantissima, indicando um alto grau
de compromisso com a “missao” educaci-
onal nesses dois setores. Voltaremos mais
adiante a esse ponto. Também esses re-
sultados mostram a importancia do efeito
da composigdo da turma sobre o compor-
tamento das professoras. Em muitas das
escolas publicas brasileiras e chilenas,
provavelmente, havia boas razoes para as
professoras nédo se esforcarem para cor-
rigir todos os trabalhos: elas sabiam o que
iriam encontrar. No decorrer do proces-
so de filmagem, ficou evidente que exis-
te, nessas turmas, um alto grau de desi-
gualdade e, em alguns casos, ao final da
aula, alguns alunos sequer haviam con-
seguido chegar ao fim da cépia das ins-
trugées, enquanto outros ja haviam, ha
muito tempo, terminado os exercicios.
Ao nao corrigir o trabalho de todos os
alunos, essas professoras talvez estejam,
simplesmente, evitando ter que reconhe-
cer a falta de preparo de alguns deles.
Limitando-se a corrigir o trabalho de al-
guns alunos, elas conseguem concentrar-
se mais no aluno médio, passando entdo
a tarefa seguinte. F, assim, a vida nessas
salas de aula.
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A segunda diferenga importante mos-
trada na Tabela 7 relaciona-se ao tipo de
perguntas usadas nessas aulas. Aqui tam-
bém vemos que as turmas cubanas e, em
menor grau, as das escolas particulares chi-
lenas sdo muito diferentes das turmas das
escolas publicas do Brasil e do Chile. As
professoras cubanas, bem como as de al-
gumas escolas particulares chilenas, as ve-
zes exigiam que os alunos realmente expli-
cassem suas respostas, corrigissem as res-
postas de outros alunos, ou até mesmo que
eles dessem explicagdes conceituais claras
dos conceitos matematicos. Um exemplo
deste altimo caso seria “explique por que
nédo podemos subtrair 9 de 8 na coluna das
centenas do problema 1”. Esse tipo de per-
gunta praticamente néo existia nas escolas
brasileiras e nas escolas publicas chilenas,
onde as perguntas colocadas pelas profes-
soras eram geralmente muito mais simples
e, no caso do Brasil, inexistentes.

A analise comparativa das atividades de
sala de aula em nossa amostragem de escolas
é concluida com alguns indicadores finais
constantes da Tabela 8. Como néo é de sur-
preender, as escolas particulares chilenas e

as cubanas apresentam maiores niveis de
disciplina, medidos pela freqiiéncia com a
qual as professoras pedem siléncio e pela
reagao positiva dos alunos as instrugées das
professoras. Tanto nas escolas particulares
chilenas quanto, e principalmente, nas es-
colas cubanas, o nivel de disciplina, em al-
guns momentos, era extraordinério, o que
ficava claro no fato de as professoras rara-
mente terem que pedir siléncio. As outras
turmas chilenas e as brasileiras eram menos
ordeiras, e as professoras, as vezes, pareci-
am incapazes de conter a conversa dos alu-
nos. O tamanho das turmas talvez seja um
fator, nessa situagdo. Aqui também vemo-nos
confrontados com o fato de as turmas das
escolas particulares chilenas serem grandes,
de modo que é possivel que essas diferen-
gas de composigao e/ou de administragéo es-
colar estejam na origem das diferencas
verificadas no comportamento dos alunos.
Um dos fatores relativos & composigdo ndo
abordada por nds é a idade média dos alu-
nos. No Brasil, os alunos que se submete-
ram ao teste do Laboratério eram 1,5 anos
mais velhos que seus colegas cubanos, sen-
do que os brasileiros tinham idades entre 9

Tabela 7 - Estrutura das aulas e tipos de perguntas

A aula inclui:
correcao do trabalho
de alguns alunos 66,7* 50,0
correcédo do trabalho 246 50,1
de todos os alunos ’ ’
Tipos de perguntas:
Nenhuma pergunta 25,0%* 0,0
Simples e repetitivas 75,0 80,0
Dar exemplos,
respostas curtas 250 40,0
Conceituais, descri¢do 0,07+ 40,0

de processos

17,7** 66,7  82,9** 0,0  21,9*
82,3** 22,0 16,9* 100,00** 77,8**
0,0 111 0,0 0,0 0,0

90,9 88,9 833 75,0 88,9
0,0 222 33,3 50,0 0,0*
54,5** 0,07* 33,3 50,0 66,7**

*  Estatisticamente significativo num nivel de 0.10 (bilateral).

** Estatisticamente significativo num nivel de 0.05 (bilateral).

*+ Estatisticamente significativo num nivel de 0.01 (bilateral).

Nota: O Trabalho de Corregéo refere-se a freqiiéncia com que as professoras conferem os trabalhos durante
ou ao final de cada aula. Quanto aos Tipos de Perguntas, as percentagens nao totalizam 100% porque,
para cada categoria, os resultados indicam apenas se esse tipo de pergunta foi usado, e ndo se esse era
o Unico tipo de pergunta usado. Ver o texto e 0 Anexo A para maiores detalhes sobre as defini¢oes. As
comparagdes estatisticas séo feitas entre cada amostragem total e, em seguida, entre as escolas
publicas e particulares do Chile, com referéncia apenas as escolas urbanas do Brasil.
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e 17 anos. Se os alunos mais velhos sédo
mais dificeis de controlar, é de se esperar
que haja menos disciplina nas salas de aula
brasileiras.

Encontramos, também, uma correla-
¢do inversa entre disciplina e “ensino
centrado no aluno”, na falta de termo
melhor. As salas de aula brasileiras, as
vezes, eram bastante caéticas, principal-
mente se comparadas com as turmas das
escolas particulares chilenas e das esco-
las cubanas. As salas de aula brasileiras
eram também caracterizadas por um alto
grau de liberdade para os alunos, eviden-
te na maneira com que os alunos se aproxi-
mavam fisicamente da professora, ou mes-
mo a interrompiam, para fazer perguntas.

As aulas das escolas particulares chilenas
eram muito mais centradas na professora,
onde apenas ela tinha permissdo para fa-
lar, os alunos falando apenas quando cha-
mados a fazé-lo e, geralmente, permanecen-
do em seus lugares. Nas escolas cubanas,
pouquissimos alunos se dirigiam a profes-
sora ou falavam com ela quando nao soli-
citados. Os resultados da Tabela 8 confir-
mam um achado anterior, de que as salas
de aula brasileiras tém menor propensao a
incorporar atividades preparadas ou deve-
res de casa que as chilenas ou cubanas.
Por fim, as condigoes fisicas variam pouco
entre os paises, exceto no caso das escolas
particulares chilenas, que, de longe, pos-
suiam as melhores condigoes.

Tabela 8 — Outras comparacgoes

Grau de disciplina 2,5%** 31
Atividades de iniciativa

dos alunos 3,0% 2.2
Soma dos materiais .
distribuidos 05 1.0
Uso de atividades pre-

paradas / dever de casa 33,3* 60,0
Condi¢cBes médias das 53 26
salas de aula ' !
Material preparado pelos

alunos colado nas 1,1 0,7

paredes

3,95 23m 28 35 3.9%+r
0,6%* 3,0 23 2,0 0,7%%*
0,2** 02 1,0% 1,0 02

727 444 666 500 66,7
2,6 2,2 2,2 3,2 25
1,0 1,0 0,5 1,0 1,0

* Estatisticamente significativo num nivel de 0.10 (bilateral).

** Estatisticamente significativo num nivel de 0.05 (bilateral).

** Estatisticamente significativo num nivel de 0.01 (bilateral).

Nota: Ver o texto e o Anexo A para maiores detalhes sobre as definicdes de cada variavel. As comparacdes
estatisticas sdo feitas para dois paises e, em seguida, entre as escolas publicas e particulares do
Chile, com referéncia apenas as escolas urbanas do Brasil.

Discussao

Os dados coletados nos procedimen-
tos de filmagem levaram a alguns achados
interessantes. Trés resultados chamam a
atencdo. Em primeiro lugar, as mudangas
ocorridas no tamanho das turmas entre
a época em que os alunos cubanos se

m

submeteram aos testes do Laboratdrio e a
época em que os videos foram feitos tor-
nam mais complexo nosso objetivo geral
de explicar as diferencas de desempenho
entre os alunos dos trés paises. Diversas
perguntas interessantes podem ser feitas,
mas, infelizmente, ndo podemos responder
a todas elas. Por exemplo: Se o tamanho
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2 Comoacontece com muitas ex-
plicagoes em termos de cultura,
nao estd claro o porqué de as fa-
milias cubanas valorizarem a
educagdo mais que as familias
de outros paises. Por exemplo,
com tanto nivelamento salari-
al, ndo é o caso dizer que a edu-
cagdo tenha o efeito de estra-
tificar a populagéo.

médio das turmas cubanas fosse de 27
(como nos dados do Laboratério), veriamos
resultados radicalmente diferentes nas sa-
las de aula cubanas? A diferenca de tama-
nho entre as turmas de Cuba e as dos de-
mais paises tende a produzir um efeito de
interagao, quando consideramos as diferen-
gas de ambiente de origem dos alunos e de
preparo dos professores. Isso ndo significa
que o tamanho das turmas nao tenha im-
portancia — é dificil negar que as estratégias
de ensino usadas pelas professoras cubanas
sdo diferentes, o que pode resultar do fato
de elas terem menos criangas para cuidar.
Mas é pouco provavel que o resultado fos-
se muito diferente com turmas maiores e —
ironicamente — os resultados obtidos pelas
escolas particulares chilenas talvez nos di-
gam por qué. Deve-se evitar atribuir a tota-
lidade das diferencas verificadas nas esco-
las cubanas ao tamanho das turmas, uma
vez que as escolas particulares chilenas
reproduzem condigoes de ensino bastante
semelhantes, com um nimero muito mai-
or de alunos. Desse modo, em termos da
relagao custo/eficacia, nossos dados nada
dizem, uma vez que o enfoque cubano (ou
o enfoque das escolas particulares chile-
nas) talvez seja, simplesmente, uma manei-
ra eficaz — embora cara — de fornecer servi-
¢os educacionais a populagoes relativamen-
te faceis de educar.

Isso nos remete a questdao da compo-
sicdo. As diferencgas entre paises, em ter-
mos das “condigbes sociopoliticas das
escolas” (como as denominamos numa
andlise dos dados do Laboratdrio), quase
que certamente estdo por tras das diferen-
¢as observadas no ensino e na aprendiza-
gem estudados nas amostragens. Os alu-
nos cubanos vivem em condigoes de me-
nor pobreza, embora a comparagio de sua
situacdo socioecondmica com as das cri-
angas de outros paises nem sempre seja
simples. As criancas chilenas que freqiien-
tam escolas particulares vém de meios
socioecondmicos relativamente mais altos.
No entanto, em Cuba, os niveis mais altos
de envolvimento e de disciplina entre os
alunos sdo notaveis, refletindo, em parte,
essas diferengas de ambiente familiar de
origem. Essas diferencgas, contudo, apon-
tam também para questoes mais amplas de
controle estatal e do valor conferido a edu-
cagdo pelas diferentes sociedades. Por
exemplo, uma cultura que valoriza a edu-
cacdo nao apenas espera que as criangas
se comportem bem na sala de aula, mas,
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além disso, investe pesadamente em ativi-
dades fora de sala de aula que facilitem o
aprendizado em sala de aula (Carnoy,
1995).2 E também possivel que em estados
socialistas, como Cuba, a escola seja vista
como um outro brago do aparato estatal,
que tem poder considerdvel sobre a vida
das pessoas, o que, por sua vez, afeta a
maneira pela qual as criangas sdo sociali-
zadas para se comportar na escola. Isso ndo
quer dizer que as escolas cubanas sejam
explicitamente coercivas; na verdade, os
videos revelam que as salas de aula, em
Cuba, possuem uma qualidade quase “se-
rena”, se comparadas as de outros paises,
uma vez que os participantes interagem
numa atmosfera marcada por um alto grau
de reforgo positivo e praticamente isenta
dos conflitos observados nas salas de aula
de outros paises latino-americanos (entre
alunos, entre professores e alunos, etc.).
O grande efeito encontrado por nés nos
dados do Laboratdrio, relativo a falta de
perturbagdes nas escolas cubanas, serve
para nos lembrar disso (Carnoy, Marshall,
2003).

A questao relativa a origem das dife-
rengas observadas nas interagbes em sala
de aula é interessante, embora nao seja de
importancia crucial no presente contexto.
As externalidades positivas que resultam
do fato de se ter criancgas saudaveis em sala
de aula ficam perfeitamente claras nesse
exercicio de filmagem. As criangas brasi-
leiras e, em menor grau, as das escolas pi-
blicas do Chile as vezes ficam obviamente
entediadas e desinteressadas. Os conflitos
entre alunos e professoras sdo mais fre-
qlientes e, em certas ocasides, as professo-
ras parecem nao ter muito controle sobre a
turma. As professoras, além disso, pare-
cem langar méao de trabalhos em grupo com
maior freqiiéncia, em vez de atividades
centradas no aluno, individualmente. Essa
caracteristica talvez seja um reflexo das di-
ferencas de tamanho da turma. Mas recor-
rer a trabalho de grupo e evitar perguntas
e correcdo de trabalhos individuais, nes-
ses contextos, talvez sejam maneiras de a
professora se esquivar de assumir respon-
sabilidade. E possivel que as professoras
simplesmente ndo queiram reconhecer as
grandes diferengas em termos de desem-
penho existentes entre seus alunos, por
medo de serem responsabilizadas por es-
sas diferengas. Uma atitude como essa ten-
de a nao funcionar em Cuba ou em escolas
particulares. Essa questdo, além disso,



perde importancia quando as criangas che-
gam a escola prontas para trabalhar e
aprender.

Analise de conteudo
dos curriculos

Ao analisar as dificuldades cognitivas
encontradas em centenas de aulas de ma-
tematica nas escolas norte-americanas,
Stein et al. (2000, p. 4) relatam as seguin-
tes conclusoes:

1) as tarefas matematicas com niveis mais
altos de demanda cognitiva sdo as de mais
dificil implementagao, muitas vezes sen-
do transformadas, durante o processo le-
tivo, em tarefas menos exigentes; e

2) a aprendizagem dos alunos era maior
nas salas de aula onde as tarefas letivas
consistentemente incentivavam nos alu-
nos pensamento e raciocinio de alto ni-
vel, e menor nas salas de aula onde essas
tarefas eram sempre reduzidas a simples
procedimentos.

A partir de nossas observagoes das
salas de aula chilenas, brasileiras e cuba-
nas, em termos de quatro linhas princi-
pais de contetido, a primeira dessas con-
clusoes parece receber confirmagao. Mui-
to freqlientemente, as atividades nas es-
colas chilenas e, particularmente, nas
escolas brasileiras se enquadram na ca-
tegoria de aulas menos exigentes em ter-
mos da capacidade cognitiva exigida dos
alunos, para que eles possam participar.
Nao sabemos dizer se tal observacao se
deve a ser esse o unico tipo de aula que
a professora sabe dar ou se o dia esco-
lhido para a observacao calhou ser um
dia de baixa demanda. Mas a coeréncia
dos resultados da categorizagdo das au-
las, principalmente no caso brasileiro,
talvez indique que a primeira hipdtese
seja a mais provavel. Nossa analise cor-
robora essa conclusdo e, conseqiiente-
mente (principalmente em face da segun-
da conclusao de Stein et al.), de certo
modo, confirma as notas relativamente
baixas obtidas nos testes de avaliagao do
Laboratério pelos alunos chilenose bra-
sileiros, se comparadas as dos alunos
cubanos.

Nossa avaliagdo dos contetidos trans-
mitidos em sala de aula centra-se em qua-
tro componentes principais: a proficiéncia
matematica da aula, o nivel de demanda

cognitiva, o formato ou objetivo da aula e o
nivel de apoio. O primeiro desses compo-
nentes deriva-se da definigdo dada pelo
National Research Council (Conselho Na-
cional de Pesquisa) a proficiéncia, como
consistindo de cinco fatores inter-relacio-
nados, necessarios para que um aluno
aprenda matematica. Como descrito anteri-
ormente, esses fatores sdo: compreensao
conceitual, fluéncia nos procedimentos,
competéncia estratégica, raciocinio adapta-
tivo e disposigao produtiva. A partir dos
videos, identificamos quais desses compo-
nentes estavam presentes em cada uma das
aulas (Tabela 9).

As aulas no Brasil alcancaram uma
média de 2,17 em proficiéncia matemaéti-
ca. Com excecdo de uma tnica turma, to-
das as aulas possuiam o componente bé-
sico de compreensido conceitual, indican-
do que tanto os alunos quanto as profes-
soras compreendem o objetivo da aula e
dos conceitos em questdo. A tnica sala
de aula que ndo demonstrou esse nivel
minimo de proficiéncia caracterizava-se
por memorizacdo mecanica e por copia,
praticamente sem orientagdo da professo-
ra. Foi, portanto, impossivel determinar
se o fator compreensdo conceitual estava
presente (a turma 4, do Brasil, que rece-
beu a nota 1 apenas para fluéncia nos pro-
cedimentos). Apenas uma das aulas bra-
sileiras recebeu a nota maxima de 5 em
proficiéncia matematica, categoria na qual
as aulas brasileiras tiveram um desempe-
nho significativamente inferior ao das
cubanas e chilenas. Mesmo levando em
conta apenas as escolas urbanas, as pro-
fessoras brasileiras ndao tém um desempe-
nho tdo bom quanto suas colegas das es-
colas urbanas do Chile e de Cuba.

No caso do Chile, a nota média em pro-
ficiéncia matematica foi de 3,2. Apenas duas
turmas chilenas receberam nota 2 em profi-
ciéncia matematica, e nenhuma delas teve
nota 1. De modo geral, o raciocinio
adaptativo foi a caracteristica mais dificil de
ser alcangada nas aulas, por exigir altos ni-
veis de demanda cognitiva e de correlagdo
de conceitos no decorrer de toda a aula. As
aulas chilenas nao foram estatisticamente
diferentes das aulas dos outros dois pai-
ses, nem no pais como um todo nem nas
comparagoes que incluiam apenas as esco-
las urbanas.

As salas de aula cubanas alcangaram
a nota de 3,82 em proficiéncia matemaéti-
ca, apresentando um menor desvio-padrao
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entre os niveis de desempenho das dife- A medida usada para a demanda cognitiva
rentes turmas. Duas salas de aula alcan-  deriva-se do trabalho de Stein et al. em sa-
garam a nota méxima de 5, e nenhuma las de aula dos Estados Unidos e é dividi-
delas teve nota inferior a 3. De modo ge- da em quatro categorias: tarefas de
ral, a diferencga entre as aulas cubanas e memorizagdo e procedimentos néo-
as do Brasil e do Chile devia-se as cate- conectados (ambas classificadas como de
gorias de competéncia estratégica e de baixo nivel de demanda) e procedimentos
raciocinio adaptativo; ou seja, as profes- conectados e tarefas de “fazer matematica”
soras cubanas estabelecem um didlogo (alto nivel de demanda). Uma descrigio mais
constante com os alunos, perguntando a  detalhada do tipo de cada uma dessas tare-
eles ndo apenas como um determinado fas consta do Anexo B. Na anélise das salas
problema deve ser resolvido, mas também  de aula dos trés paises, apenas uma sala de
por qué. Sem excegdo, as professoras aula (cubana) atingiu a nota maxima de 4
cubanas mantinham uma disposigdo pro- pontos em “fazer matematica”, que exige
dutiva (mostrando que a matematica é um pensamento complexo e nao-algoritmico,
instrumento 1til e valioso), além de bem como a exploragdo da natureza dos
demostrar compreensao conceitual e flu-  conceitos, processos e relagdbes matemati-
éncia nos procedimentos. cas. Um fator particularmente ausente em

A Tabela 10 apresenta os resultados muitas dessas salas de aula foi a exigéncia
relativos a demanda cognitiva da aula. de os alunos explorarem a resolugao de

Tabela 9 — Notas em proﬁciéncia matematica

NUmero de salas de
aula

Nota em Proficiéncia

Matematica 2,17 32 3,827 2,11 2,83 3,75 3,89*

(méx. = 5)

* Estatisticamente significativo num nivel de 0.10 (bilateral).
** Estatisticamente significativo num nivel de 0.05 (bilateral).
** Estatisticamente significativo num nivel de 0.01 (bilateral).

problemas independentemente da profes- das escolas rurais pertencentes ao progra-
sora, com solugdes imprevisiveis e consi- ma Escola Ativa (a contrapartida brasilei-
deravel esforgo cognitivo. ra do Escuela Nueva, da Colémbia). Gran-
As salas de aula brasileiras obtiveram  de parte das aulas brasileiras consistia na
uma nota média de 2,16 em demanda professora escrevendo no quadro-negro,
cognitiva da aula. Essa média esta logo aci- os alunos copiando, com pouca interagao.
ma da categoria “procedimentos ndo- As explicagdes, quando ocorriam, limita-
conectados”, ja que as aulas centravam-se vam-se a descrever o procedimento sen-
em dar respostas corretas, mais que em de-  do utilizado.
senvolver a compreensdo. E interessante As salas de aula chilenas alcangaram
notar que as notas brasileiras decresceram  uma média de 2,8 em demanda cognitiva,
na amostragem de escolas urbanas, umavez  abordando os procedimentos com a cate-
que as professoras das escolas rurais obti-  goria conectiva, em todas as escolas, o que
veram notas mais altas que suas colegas exige que as tarefas sejam representadas
urbanas no teste relativo a demanda de diversas maneiras, demandando algum
cognitiva. Isso talvez se deva ao fato de que  grau de esforgo cognitivo. Essa nota reflete
um novo curriculo havia sido adotado, com  principalmente o uso de “materiais
treinamento amplo de professoras em duas  manipulaveis” pelas professoras chilenas.

N
=
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Mais que suas colegas brasileiras e cuba-
nas, as professoras chilenas fazem uso fre-
qtiente de blocos, barbantes, formas recor-
tadas em papel e até recipientes de ali-
mentos para representar e ensinar concei-
tos matematicos, principalmente as formas
geométricas. As aulas chilenas, tanto uni-
camente nas escolas urbanas (incluindo a
comparagao de escolas particulares em
contraposigao as publicas) quanto na to-
talidade das escolas chilenas analisadas,
ndo apresentaram diferengas significativas
em relacao as salas de aula cubanas e bra-
sileiras, quanto ao nivel de demanda
cognitiva.

As salas de aula cubanas atingiram uma
média de 2,91 em nivel de demanda cognitiva
da aula. As escolas cubanas, tanto as urba-
nas quanto as rurais, obtiveram notas signi-
ficativamente mais altas que as brasileiras e
chilenas nesse aspecto do ensino da mate-
maéatica. A razdo para essa diferencga
freqlientemente se devia ao uso de procedi-
mentos (e a explicagdo desses procedimen-
tos pelos alunos). Por exemplo, se pergunta-
dos se 430 eram divisiveis por 10, esperava-
se dos alunos cubanos que eles explicassem
que o zero na casa das unidades indica que

430 sdo multiplos de 10 e, portanto, divisi-
veis por 10. Esta descrigdo de procedimentos
e sua conexao com outros conceitos matema-
ticos nao costumavam estar presentes nas
salas de aula brasileiras (estando presente,
embora em menor grau, nas chilenas).

A Tabela 11 apresenta os resultados de
nossa anélise do modo de apoio predomi-
nante empregado na aula. Esses resultados
sdo consistentes com a andlise de segmento
de tempo apresentada anteriormente (ver
Tabela 4) e revelam um alto grau de coerén-
cia entre as salas de aula chilenas e cubanas.
As professoras chilenas tendiam a usar tan-
to o trabalho em grupo quanto o trabalho
individual, muitas vezes simultaneamente.
As professoras brasileiras, com poucas ex-
cegOes, usavam um ou outro modo, e nao
usavam transigoes para modos multiplos de
interagdo. O método mais estéitico das aulas
brasileiras talvez seja uma maneira de exer-
cer controle sobre os alunos, a fim de man-
ter a disciplina. Como afirmado anteriormen-
te, as professoras chilenas parecem nao pre-
cisar impor disciplina aos alunos tanto quan-
to suas colegas brasileiras.

As professoras cubanas, por outro lado,
tendiam a usar trabalho individual e em

Tabela 10 - Nivel de demanda cognitiva das tarefas

NUmero de salas de
aula

Nivel de Demanda

Cognitiva o

(méx. = 4)

*

2,80

12 10 11 9 6 4 9

2,91 2,11*** 2,67 3,00 2,89*%

Estatisticamente significativo num nivel de 0.10 (bilateral).

**  Estatisticamente significativo num nivel de 0.05 (bilateral).
** Estatisticamente significativo num nivel de 0.01 (bilateral).

grupo em iguais proporgoes, ao longo de
toda a aula. A aula cubana costumava co-
megar com recitagdo em voz alta, por toda
a turma (acompanhada pelas justificativas
e explicagdes mencionadas acima), que era
seguida de trabalho individual ou em gru-
po, com apoio extensivo da professora.
Como afirmado acima, as aulas cubanas
eram caracterizadas por reforgo e estimu-
lo continuos por parte da professora, com

relagdo aos procedimentos e aos conceitos
neles implicados.

Por fim, o foco ou conceito da aula é
mostrado na Tabela 12. Essa andlise deriva-
se do trabalho Principles and Standards for
School Mathematics (Principios e Padroes
para a Matematica Escolar), do National
Council of Mathematics Teachers (Conselho
Nacional de Professores de Matemética) —
NCMT, 2000. E dificil “hierarquizar” os
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conceitos ensinados em cada uma das salas  ser ensinado na 3? série variam de acordo
de aula por varias razdes. Em primeiro lu- com o curriculo nacional de cada pais. Fe-
gar, as expectativas sobre o que “deveria” lizmente, hd uma consideravel coincidéncia

Tabela 11 - Principal modo de apoio

Brasil

1 Urbana Estadual Recitagdo pelaturma toda com apoio da professora
2 Urbana Estadual Recita¢do pelaturmatoda com apoio da professora
3 Urbana Estadual Recitagdo pelaturma toda com apoio da professora
4 Rural Estadual Trabalho individual com apoio da professora
5 Rural Municipal Trabalho individual e em grupo com apoio da professora
6 Rural Municipal Trabalho individual e em grupo com apoio da professora
7 Urbana Estadual Trabalho em grupo com apoio da professora
8 Urbana Estadual Trabalho individual com apoio da professora
9 Urbana Estadual Trabalho em grupo com apoio da professora

10 Urbana Estadual Trabalho individual com apoio da professora

11 Urbana Municipal Trabalho individual com apoio da professora

12 Urbana Estadual Trabalho individual com apoio da professora

Cuba

1 Urbana Publica Trabalho individual e em grupo com apoio da professora
2 Rural Publica Trabalho individual e em grupo com apoio da professora
3 Rural Pudblica Trabalho individual e em grupo com apoio da professora
4 Urbana Pdublica Trabalho individual e em grupo com apoio da professora
5 Urbana Publica Trabalho individual e em grupo com apoio da professora
6 Urbana Pdublica Trabalho individual e em grupo com apoio da professora
7 Urbana Pdublica Trabalho individual com apoio da professora
8 Urbana Pdublica Trabalho individual e em grupo com apoio da professora
9 Urbana Pdublica Trabalho individual com apoio da professora

10 Urbana Publica Trabalho individual e em grupo com apoio da professora

11 Urbana Pdublica Trabalho individual e em grupo com apoio da professora
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entre os Parametros Curriculares Nacionais
Brasileiros e os Principios e Padroes do
NCMT. Em segundo lugar, a anélise de um
dia letivo aleatoriamente escolhido néo é
necessariamente indicativa da aula média
daquele professor. Apesar de termos nos
esforgado, ao méximo, para reduzir as ex-
pectativas de que as filmagens em video
representavam uma avaliagdo do desempe-
nho da professora, ndo podemos assegu-
rar que as professoras ndo tenham modifi-
cado seu comportamento devido a nossa
presenca.

Mesmo assim, a partir das Tabelas de
12 a 14, é possivel distinguir os tépicos
de baixo nivel (soma de 2 algarismos) dos
de alto nivel (divisdo com restos). Tanto as
aulas brasileiras quanto as chilenas utili-
zavam formas geométricas, embora as chi-
lenas tendessem mais a usar materiais
manipuldveis. Entre os exercicios mais
avangados ou complexos, incluia-se o uso
de “dinheiro”, simulando trocas comer-
ciais, e desenho e identificagao de for-
mas geométricas com barbante em quadros
de cortiga. As aulas menos exigentes

enfocavam pratica e exercicios com tabuadas
de multiplicagao e somas béasicas, apesar de
estas, algumas vezes, serem apresentadas
no formato de “brincadeiras”. Por fim, as
professoras cubanas nao demonstravam, ne-
cessariamente, conceitos de ordem mais ele-
vada, mas elas se aprofundavam bem mais
que suas colegas dos outros dois paises na
compreensao dos conceitos.

Aqui também as aulas isoladas filma-
das em video nao sdo representativas, mas
sua consisténcia, entretanto, é surpreenden-
te. A maioria das salas de aula brasileiras
gasta um longo tempo com cépia de proble-
mas do quadro-negro, pratica essa ausente
das salas de aula cubanas e chilenas (devi-
do, principalmente, ao uso de paginas de
exercicios). Em uma sala de aula brasileira,
observamos uma hora inteira de aula, du-
rante a qual os alunos nada mais fizeram
além de copiar do quadro-negro problemas
de matematica bésica em seus cadernos. A
professora ndo deu qualquer orientagao nem
explicagdo sobre o trabalho, embora ela cir-
culasse pela classe para responder as per-
guntas dos alunos.

Tabela 12 - Objetivo principal da aula: Brasil

Brasil

1 Soma e multiplicagdo de 2 algarismos
2 Soma de 1 algarismo e subtragdo com variaveis
Soma e subtragdo com 2 algarismos
Classificagcdo de numeros (unidades, dezenas, centenas)

4 Copia do quadro-negro
Multiplicacdo de 2 e 3 algarismos
5 Trabalhos do livro feitos com materiais manipulaveis
Geometria basica e formas
6 Trabalhos do livro feitos com materiais manipulaveis
Geometria basica e formas
7 Soma e subtragéo basica de 2 algarismos
8 Trabalho com numeros grandes
Problemas com palavras
9 Compreensao conceitual e representagcdo matematica multipla de idéias
Uso de dados para elaboracao de gréaficos
10 Problemas com palavras usando operacfes de 3 algarismos
Uso de decimais e de dinheiro para “comprar” produtos num supermercado
11 Soma e subtragdo de 2 algarismos
Classificacdo de numeros (unidades, dezenas, centenas)
12 Soma e multiplicagdo com 2 algarismos
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Chile

11
12

Cuba

10

11
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Tabela 13 — Objetivo principal da aula: Chile

Soma, subtragao e divisdo basicas, com 3-4 algarismos
Multiplicagdo com mecanismo de “levar”

Soma basica com 2 algarismos

Agrupamento de niumeros, compreensao conceitual

Memorizagéo e prética

Folha de trabalho com identificacdo de formas geométricas
Divisdo com restos

Divisé@o usando blocos e outros materiais manipulaveis
Problemas com palavras sobre transa¢des monetarias
Multiplicacdo/divisdo e soma/subtracdo com 3-4 algarismos
Interagdes de compra e venda simulando um supermercado/uso de
manipulaveis

Memorizagéo e pratica. ldentificagdo de formas

Construcao de formas usando barbantes sobre quadro de cortica/
materiais manipulaveis

Fragcdes usando blocos e formas/manipulaveis

Frac6es equivalentes

Fracbes simples e decimais

Contagem de dinheiro, equivaléncia de fracdes

Pratica

Equivaléncia de fracdes

Classificacdo e comparac¢ao de formas (esfera, cilindro, etc.) usando
materiais domésticos/manipulaveis

Compreensao conceitual e associacdo de idéias

Tabela 14 — Objetivo principal da aula: Cuba

Divisé@o e multiplicagdo com 3-4 algarismos

Identificacdo das casas das unidades, dezenas, centenas e milhares
Subtracédo de 3-4 algarismos

Explicacdo de conceitos e demonstragéo de procedimentos
Subtracgdo de 3-4 algarismos

Problemas com palavras e explicagéo de conceitos

Adicdo e subtracdo de 2, 3 e 4 algarismos

Problemas com palavras com revisdo de procedimentos e de conceitos
Subtracao e soma de 2 algarismos

Reviséo de procedimentos e conceitos

Soma e subtracdo de 2 algarismos

Problemas com palavras e revisdo de procedimentos e conceitos
Soma e subtragéo de 4 algarismos

Problemas com palavras e revisdo de procedimentos e conceitos
Soma e subtragcdo com nimeros de 4 algarismos

Revisdo de procedimentos e conceitos

Revisdo das casas numéricas

Subtracdo e soma de 2, 3 algarismos

Revisdo de procedimentos e conceitos

Revisdo das casas numéricas

Revisao de procedimentos e conceitos

Soma e subtracdo com 2 algarismos, soma de 4 algarismos
Revisdo de procedimentos e conceitos
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Conclusoes

Este breve trabalho apresenta os resul-
tados de um sistema comparativo para ava-
liagdo das diferengas observadas em pro-
cessos de ensino em sala de aula, numa
amostragem de turmas de 32 série de trés
paises que participaram da avaliagido de
desempenho dos alunos realizada pelo La-
boratério da Unesco. As salas de aula cu-
banas sao significativamente diferentes das
salas de aula do Brasil e do Chile, em uma
série de aspectos. Contudo, é dificil dis-
tinguir os efeitos gerados pelo ambiente (ou
seja, familia e comunidade) dos efeitos do
desempenho da professora em sala de aula.
Altos niveis de disciplina e envolvimento
e o uso de perguntas conceituais em sala
de aula talvez devam ser atribuidos a uma
melhor nutrigcdo e a um bom nivel de apoio
familiar. Por exemplo, a julgar pelos videos,
as criancas que estudam na escola brasilei-
ra média vém de ambientes mais carentes
que as criangas cubanas e as que estudam
em escolas particulares no Chile e, em me-
nor grau, que as criangas que freqiientam
escolas publicas no Chile.

Ao analisar, em cada sala de aula, o
contetido das aulas e o curriculo sendo
cumprido, pudemos diferenciar o nivel
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Abstract

The paper presents the results of an analysis of teaching practices, using data of
Brazil, Chile and Cuba. Those data include videos from 10 to 12 mathematics classes
for to 3rd grades of each country. Each video was analyzed by means of an observation
instrument that focuses the structure of the group, the engagement level and other
process indicators. In addition, a system of content level was used, seeking to understand
the concept of the class, the level of cognitive demand and the interaction between the
teacher and the group. Those two instruments are jointly used to deepen the analysis
of the variations in the punctuation obtained in the tests by Cuba and by the other
Latin-American countries. The results reveal significant differences among the classes
observed within the three countries, so much in relation to the practices adopted by
the teachers in the handling of the classes, as in what concerns the relative difficulty
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of the approached contents. The Cuban classes and the classes of private schools in

Chile stood out positively in comparison with those observed at the Brazilian schools
and at Chilean public schools.

Keywords: teaching practices; mathematics teaching; basic education; comparative

study: Brazil, Chile, Cuba.
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. Anexo A

ESCOLA: ....ooivoeeioneeoceieieiesisneeeessioseens
NUMERO DE ALUNOS: ....ccoccouvvrrerniinnens
DURAGAO DO VIDEO: ....ccoooorviiriiiinnns

(continua)
1. Trabalho nas carteiras Os alunos, em suas carteiras, trabalham
individualmente.
1b. Resolugéo individual A professora anda pela sala observando e,
de problemas — a pro- ocasionalmente, comentando o trabalho
fessora circulando individual.

1d. Correcao de trabalho A professora anda pela sala, corrigindo o
individual (trabalhando)  trabalho de cada aluno, enquanto os outros
alunos continuam seu préprio trabalho.

2. Recitacédo Os alunos respondem e interagem com a
professora de varias maneiras.

2b. Demonstracdo/Revisdo/  Os alunos, em coro, respondem as perguntas
Coro de turma inteira

2d. Leitura oral individual Um aluno individualmente, ou a turma inteira,
ou de turma inteira em coro, |é em voz alta um trecho escrito.

3. Trabalho em grupo Os alunos sdo organizados em grupos.
3b. Resolugéo individual O mesmo que 1c., com os alunos sentados

(em siléncio) — professora em grupo.
em outra tarefa
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(conclusao)

3d. Resolucéo individual O mesmo que 3c., mas sem a professora

(falando) — professora circulando.
em outra tarefa

3f. Resolugéo em grupo Os alunos trabalham em conjunto na resolugao
do problema, fazendo os célculos ou discutindo
0 método e/ou a resposta corretos.

3h. Corregao de trabalho em O mesmo que 3g., s6 que 0s grupos estao

grupo (parado) parados, esperando seu trabalho ser corrigido.
5. Transicédo Tempo entre segmentos, quando os alunos

guardam livros, rearrumam as carteiras, voltam
a seus lugares, etc.

7. Envolvimento
(grau de participagdo da turma inteira numa tarefa, nos diferentes periodos da aula)

N&o-envolvido — varios casos de conversas laterais, de alunos brincando ou simplesmente
desatentos. Clima geral de nao-envolvimento.

Moderadamente envolvido — alguns alunos ocupados nas tarefas, alguns ndo-envolvidos e ainda
outros em posicao dubia.

Envolvido —quase todos os alunos ocupados nas tarefas, ou, pelo menos, prestando atengéo no que
ocorre, sem necessariamente participar de forma ativa.

Muito envolvido — quase todos os alunos muito envolvidos e trabalhando e/ou discutindo com os
membros do grupo. No caso de atividades de turma inteira, alunos participando ativamente da
recitacdo, levantando a méo, observando os demais.

10 min. _Nao-envolvido ___Moderadamente Envolvido __Envolvido ___Muito Envolvido
20 min. _Na&o-envolvido __Moderadamente Envolvido __Envolvido __Muito Envolvido
30 min. _Nao-envolvido __Moderadamente Envolvido __Envolvido __Muito Envolvido
40 min. __Na&o-envolvido __Moderadamente Envolvido ___Envolvido __Muito Envolvido
50 min. _Na&o-envolvido ___Moderadamente Envolvido ___Envolvido ___Muito Envolvido
60 min. _Na&o-envolvido __Moderadamente Envolvido __Envolvido __Muito Envolvido

8. A aula inclui?

__Revisao do trabalho terminado naquele dia? __ Correcdo de alguns trabalhos? __Correcéo de
todos os trabalhos? __ Dever de casa? ___ Dever de casa nao-verificavel?

9. Tipos de perguntas usados na Recitagdo
(se mdltiplas, listadas da mais freqliente para a menos freqiente):

__ Muito poucas/nenhuma pergunta feita aos alunos

___ Perguntas simples e repetitivas feitas individualmente aos alunos ou & turma em coro (operagdes
bésicas, sim ou ndo etc.)

__ Dar exemplos, respostas curtas

__ Conceituais (descrever processo, explicar a resposta)
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(concluséo)
10. Grau de Disciplina Geral

___Baixo (muitas criancas conversando fora de hora, néo fazendo siléncio quando solicitadas
pela professora, se levantando e andando pela sala, fazendo brincadeiras, a professora,
repetidamente, pedindo as criangas que voltem a seus lugares e fagam siléncio, etc.).

___Moderado (algumas criangas conversando fora de hora ou andando pela sala, a professora

nem sempre sendo imediatamente obedecida).

Bom (Poucos casos de criangas conversando, brincando, andando pela sala, mas obedecendo

rapidamente a professora quando ela pede que elas parem).

___Alto (as criangas muito quietas, ou as discussdes disciplinadas, a professora néo precisa
pedir siléncio etc.).

11. Atividades de iniciativa dos alunos

—_Nenhuma (aula centrada na professora, os alunos ouvem a professora e ha muito pouca
interacdo (envolvida) entre os alunos e entre a professora e os alunos, a interagdo toma a
forma de perguntas simples colocadas a alunos, individualmente, ou a turma inteira em coro).

__ Os alunos fazem algumas perguntas pedindo explicag6es, levantam a m&o, mas, de modo
geral, € uma aula centrada na professora.

__ Os alunos sentem-se a vontade para fazem muitas perguntas, aproximam-se fisicamente da
professora, perguntam e respondem entre eles mesmos.

__ Aula centrada nos alunos, caracterizada por um alto grau de controle da discussao por parte
dos alunos, que perguntam e respondem entre eles mesmos, a professora basicamente se
limita a supervisionar as discussdes, sem lidera-las.

12. Material distribuido/manipulaveis
1. Atividades preparadas ____Ndo__ Sim

2. Dever de casa preparado N&o Sim Impossivel dizer

3. Materiais Escritos empregados
3.1 Livro-texto Nao___ Sim
3.2 Livro de exercicios____N&o_____ Sim
3.3 Outros___Nao__ Sim

4. Uso de materiais manipulaveis
4.1 Material de contagem ____ Nao_ Sim
4.2 Forma Nao. Sim
4.3 Brinquedos/atividades educativas _____ Nao_____ Sim Descrever:
4.4 Outros

13. Aspectos Fisicos
1. Espaco (a sala é grande o suficiente) _____ Ruim _Satisfatério ____Bom _Excelente

2. lluminagdo Ruim Satisfatorio Bom Excelente

3. Carteiras (namero suficiente, espago) _____ Ruim _Satisfatério ____Bom _Excelente

4. Acustica (ruido de fora, eco) Ruim _Satisfatério __Bom Excelente

14. Ha trabalhos de alunos pregados na parede?

____ Nenhum

____ Poucos

___ Muitos
__Impossivel dizer
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Anexo B

Guia para a Analise das Tarefas”

Baixo nivel de demanda

Alto

Tarefas de memorizagao

* Consistem ou em reproduzir fatos, regras, férmulas ou definigdes anteriormente
aprendidos ou em decorar fatos, regras, formulas ou definigoes.

* Nao podem ser resolvidas através do uso de procedimentos, ou porque o
procedimento nao existe ou porque o periodo de tempo a ser dedicado a tarefa é
muito curto para que um procedimento seja usado.

* Nao sdo ambiguos — essas tarefas exigem a reprodugao exata de material previamente
visto, e o que deve ser reproduzido é afirmado de forma clara e direta.

* Nao tém ligacdo com os conceitos ou significados implicados nos fatos, regras,
férmulas ou definigoes sendo aprendidas ou reproduzidas.

Tarefas com procedimentos ndo-conectados

* Sao algoritmicas. O uso de procedimentos ou é especificamente exigido ou seu uso
é evidente, com base em instrugdes anteriores, na experiéncia ou no enunciado da
tarefa.

* Exigem pouca demanda cognitiva para sua execugao correta. H4 pouca ambigiiidade
quanto ao que deve ser feito e como fazé-lo.

* Nao tém conexdo com os conceitos ou significados implicados no procedimento
sendo empregado.

* Direcionam-se a produzir a resposta correta, mais que em desenvolver compreensao
matematica.

* Nao exigem explicagdes, ou as explicagbes enfocam unicamente a descrigao do
procedimento empregado.

nivel de demanda
Tarefas com procedimentos conectados

* Focalizam a atengdo dos alunos no uso de procedimentos que visam desenvolver
niveis mais profundos de compreensao dos conceitos e idéias matemaéticos.
Sugerem (explicita ou implicitamente) caminhos a serem seguidos, que sao
procedimentos gerais amplos, estreitamente conectados as idéias conceituais neles
implicadas, diferentemente dos algoritmos estritos, que ndo evidenciam os conceitos
subjacentes.

Geralmente sdo representadas de formas multiplas (por exemplo, diagramas visuais,
manipuléveis, simbolos, situagdes-problema). O estabelecimento de conexdes entre
as representacgbes multiplas ajuda no desenvolvimento do significado.

Exigem algum grau de esforgo cognitivo. Embora alguns procedimentos gerais
possam ser seguidos, eles ndo dispensam raciocinio. Os alunos tém que lidar com
as idéias conceituais implicadas no procedimento, para executar corretamente a
tarefa e desenvolver compreensao.

* Reproduzido com a permissao
dos editores de STEIN, M. K. et
al. Implementing Standards-
Based Mathematics Instruction.
New York: Teachers College
Press, 2000, Teachers College,
Columbia University. Todos os
direitos reservados.
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Tarefas de “Pratica da Matemdtica™

* Exigem pensamento complexo e ndo-algoritmico (ou seja, a tarefa ndo sugere um
método ou caminho que seja previsivel e bem ensaiado, ndo existem instrugoes
para a execugido da tarefa, ou um exemplo previamente resolvido).

* Exigem que os alunos explorem e compreendam a natureza dos conceitos, processos
e relagdes matematicas.

* Exigem auto-acompanhamento e auto-regulagio dos préprios processos cognitivos.

* Exigem que os alunos obtenham acesso a conhecimentos e experiéncias
correlacionados com a tarefa, usando esse conhecimento da forma correta, ao
executa-la.

* Exigem que os alunos analisem a tarefa e efetivamente examinem as dificuldades
que talvez venham a limitar as possiveis estratégias de solugao e as solugoes.

* Exigem consideravel esforgo cognitivo e podem implicar um certo grau de ansiedade
para o aluno, devido a natureza imprevisivel do processo de solugdo exigido.

Tradugao:
Patricia de Queiroz Carvalho Zimbres
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