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Resumo
Paralisadas pelo pânico decorrente da pandemia provocada pela Covid-19, o 
fechamento das escolas trará consequências para a aprendizagem dos alunos. Este 
artigo examina situações de paralisação, uso do tempo e impacto de tecnologias 
no desempenho escolar. O exame das evidências sugere como pouco promissoras 
as estratégias de aumento intensivo de tempo ou recurso a tecnologias. Caminhos 
mais promissores estariam associados a diagnósticos, intervenções estruturadas 
mais adequadas ao perfil dos professores, melhor aproveitamento do tempo, uso 
judicioso dos deveres de casa, redução do absenteísmo e tutoria intensiva de alta 
qualidade focada nos alunos de maior risco.
Palavras-chave: Covid-19. Interrupção do Calendário Escolar. Educação Baseada 
em Evidências.

1  Introdução
De acordo com a Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e 
a Cultura (UNESCO, 2020), no início de maio de 2020, 186 países ou regiões 
fecharam escolas, total ou parcialmente, para conter a disseminação da Covid-19, 
atingindo cerca de 70% dos alunos. Esse fechamento afetou o calendário escolar, 
sendo incerto o seu impacto sobre o aprendizado dos alunos. Diferenças no rigor 
da quarentena, na sua duração e nas estratégias adotadas pelas famílias e escolas 
são apenas alguns dos fatores que poderão influenciar a trajetória desses alunos.
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Em meio à pandemia atual, a ciência, apoiada em evidências empíricas, passou 
a ganhar importância irrefutável. Assim, entender o impacto da Covid-19 sobre 
a Educação, baseando-se no que dizem as evidências científicas é relevante para 
sociedade. Nesse contexto, o presente artigo tem como objetivos investigar o 
impacto do fechamento das escolas sobre o desempenho dos alunos no curto 
prazo e suas trajetórias a longo prazo. Também objetiva refletir sobre as potenciais 
intervenções de curto prazo que poderiam mitigar suas consequências. Para isso, 
foi realizada uma análise da literatura, na qual foram selecionados trabalhos 
acadêmicos recentes em publicações com revisão de pares. Em alguns casos, 
devido à lacuna literária, ou tempo insuficiente para publicação, investigaram-
se artigos científicos ainda não publicados, sempre mantendo os critérios de 
rigor científico.

O presente estudo organiza-se em mais cinco partes, além desta introdução. 
A seção dois apresenta evidências a respeito do impacto do fechamento de 
escolas, por períodos mais ou menos longos. A seção três examina intervenções 
potencialmente óbvias ou promissoras, mas cujas eficácias não encontram respaldo 
nas evidências e geram custos injustificados. A seção quatro examina limitações 
estruturais que dificultam a implementação de medidas efetivas, ou potencialmente 
promissoras, – com ênfase nas limitações associadas à qualidade do professor e 
no acesso a tecnologias. A quinta seção apresenta evidências sobre o que poderia 
funcionar dentro das circunstâncias e dos recursos disponíveis no país.  O estudo 
é concluído com reflexões sobre o papel das evidências, suas limitações diante 
dos formidáveis desafios apresentados pela interrupção do calendário escolar e 
as oportunidades factíveis. 

2  O fenômeno do “Summer learning loss” 
No decorrer da história, ainda que não na mesma magnitude que atualmente, 
diferentes eventos já alteraram o funcionamento regular das escolas. Em 1916, 
uma epidemia de poliomielite nos Estados Unidos resultou em uma quarentena 
e consequente fechamento das escolas nos primeiros dois meses do ano letivo. 
Isso resultou em evasão, tal que a coorte atingida pela quarentena alcançou uma 
escolaridade média menor ao longo da vida (MEYERS; THOMASSON, 2017). Em 
1990, uma greve de professores em uma comunidade na Bélgica paralisou as 
escolas por quase seis meses. De modo semelhante ao caso da poliomielite, 
Belot e Webbink (2010) verificaram que a escolaridade média dos alunos afetados 
caiu em relação a de alunos não afetados pela greve. Mais recentemente, em 2005, 
os furacões Katrina e Rita levaram ao fechamento de escolas e à realocação de 
alunos entre escolas no sul dos Estados Unidos. Como resultado, houve queda 
no desempenho de Matemática (SACERDOTE, 2012).
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Os fenômenos descritos acima permitem estudar suas consequências, justamente, 
porque geram uma mudança súbita e não planejada, resultando em um experimento 
natural. Entretanto, essa análise é complicada devido à falta de dados, pois não 
se trata de eventos controlados. Contudo, escolas fecham anualmente de forma 
planejada para as férias escolares, o que cria uma oportunidade para estudar esse 
efeito sobre o aprendizado. Em tese, durante esse período de dois a três meses 
de paralisação, ocorreria uma desaceleração, ou perda de aprendizado, obtido 
durante o período letivo.  Esse tema foi estudado por diversos autores em alguns 
países e se tornou conhecido como Summer Learning Loss ou Summer Slide. 
Obviamente, as férias planejadas para o final do ano escolar, com duração pré-
definida, diferem do período de incerteza gerado pela pandemia da Covid-19.

A literatura reporta resultados ambíguos a respeito do impacto da parada nas 
férias. Estudos realizados com dados mais recentes, mas ainda não publicados em 
revistas científicas, mostraram um efeito negativo das férias de verão nos EUA 
de até 30% em Linguagem e Matemática (ATTEBERRY; MCEACHIN, 2020; 
KUHFELD, 2019; KUHFELD; SOLAND, 2020). No entanto, outros estudos, 
nomeadamente de Benson e Borman (2010), Hippel, Workman e Downey (2018), 
Patton e Reschly (2013), Rambo-Hernandez e McCoach (2014) e Vale et al. 
(2013), apontaram para uma perda nula ou quase totalmente nula. Segundo Hippel 
e Hamrock (2019), a taxa de aprendizado durante o verão após o primeiro ano 
escolar seria próxima de zero (entre 0,05 e -0,02 desvio-padrão para cada mês 
de férias), mas sem prejuízos ao desempenho final do aluno.

Um outro modo de analisar o efeito das férias é estudando os casos em que a 
paralização foi encurtada para redistribuir os dias letivos ao longo do ano mais 
uniformemente. Essa literatura encontrou efeito positivo pequeno, ou nulo, sobre 
o desempenho do aluno. Isso corrobora a evidência de que as férias de verão não 
produzem resultados tão deletérios sobre os alunos (MCMULLEN; ROUSE, 
2012; WILMORE; SLATE, 2012).

Outra questão recorrente na literatura é a desigualdade de desempenho entre grupos 
– por exemplo, negros e brancos, alto e baixo nível socioeconômico – durante 
as férias. Conforme Atteberry e McEachin (2020), há poucas evidências de que 
essas desigualdades se acumulem. Em geral, quanto ao nível socioeconômico, 
os resultados sugerem que não há um aumento na diferença de desempenho e, 
quando essa ocorre é sutil. Por sua vez, as diferenças no desempenho escolar 
entre raças podem até diminuir durante as férias (HIPPEL; HAMROCK, 2019; 
HIPPEL; WORKMAN; DOWNEY, 2018; QUINN, 2015; QUINN; LE, 2018). 
O que parece ocorrer é uma redução dos ganhos de conhecimento aferidos por 
testes, aplicados logo após longas paralizações. No entanto, essas diminuições 
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tendem a desaparecer no curto prazo, com o retorno regular das aulas. Assim, as 
diferenças entre alunos de diferentes grupos socioeconômicos tendem a manter-
se constantes durante o processo escolar. Ou seja, ainda que possa haver perdas, 
essas não são permanentes.  

Há um consenso de que a aprendizagem medida pelos testes de desempenho 
escolar utilizados nesses estudos não aumente durante as férias. Isso ocorre a 
despeito das atividades realizadas pelos alunos nesse período fora da escola. Em 
contrapartida, as evidências não refutam, nem confirmam a hipótese de perda 
de aprendizagem durante o verão e, nos estudos em que há perda, essa varia em 
termos de magnitude.

3  Estratégias potencialmente promissoras
Dada a evidência empírica a respeito do impacto de fechamento das escolas 
(planejados ou não) sobre a aprendizagem, permanecem incertos a ocorrência, 
a magnitude das perdas e os efeitos sobre diferentes grupos de alunos. Em face 
às incertezas, o mais intuitivo no retorno às aulas seria ampliar a jornada diária, 
de modo que a carga horária incorrida nos 200 dias letivos se encaixe nos dias 
letivos restantes pós-pandemia. Dessa forma, o currículo seria cumprido e não 
afetaria o ano letivo de 2021. Dependendo da duração da quarentena, isso poderia 
requerer um esforço equivalente a implementar o tempo integral em todas as 
escolas do país. Cabe examinar, portanto, a literatura que trata da duração do 
ano escolar e seu impacto no desempenho dos alunos. 

Estudos como os de Long (2013), Lopez-Agudo e Marcenaro-Gutierrez (2020), 
e Wu (2020), que comparam o tempo de instrução e o desempenho escolar entre 
países mostram, de modo geral, uma modesta correlação positiva, ou mesmo 
nula, entre essas variáveis. Dados do Pisa indicam também que o efeito, sobre o 
desempenho do aluno, de uma hora adicional de aula por semana tende a ser maior 
nos países da Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Econômico 
(OCDE) e da Europa Oriental do que nos países em desenvolvimento, devido a 
diferenças de produtividade do uso do tempo (LAVY, 2015). Geralmente, essas 
análises não eliminam diferenças entre países que podem estar relacionadas a 
diferenças em desempenho independentemente da jornada, mas são úteis para 
vislumbrar como essas variáveis relacionam-se. 

Artigos que analisam países e/ou regiões e situações específicas e, portanto, 
não precisam lidar com diferenças regionais, também reportam relação positiva 
modesta, como na Suíça (CATTANEO; OGGENFUSS; WOLTER, 2017), 
Dinamarca (BINGLEY et al., 2018), Alemanha (MANDEL; SÜSSMUTH; 
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SUNDER, 2019) e EUA (PATALL; COOPER; ALLEN, 2010; YEŞIL DAĞLI, 
2018). Já os resultados para América Latina variam desde alta correlação para 
Colômbia até resultados negativos em Matemática para o Brasil (ALFARO; 
HOLLAND; EVANS, 2015). 

Estudos usando estratégias de identificação mais rigorosas não trazem 
resultados consensuais. Na Alemanha, uma reforma que aumentou a jornada 
semanal em duas horas, e reduziu o número de anos para a conclusão do 
ano, produziu resultados ambíguos. Por um lado, houve um efeito positivo 
modesto no Pisa (HUEBENER; KUGER; MARCUS, 2017); por outro, houve 
aumento da repetência e redução do desempenho escolar em avaliações 
internas (HUEBENER; MARCUS, 2017). Na Dinamarca, um experimento 
controlado aleatorizado, que aumentou em três horas por semana, ao longo 
de 16 semanas, as aulas de Leitura, Escrita e Literatura teve um impacto 
positivo em Leitura (ANDERSEN; HUMLUM; NANDRUP, 2016). Na Itália, 
um programa que aumentou em 25% o tempo de aula em escolas com baixos 
indicadores educacionais aumentou o desempenho somente em Matemática 
(BATTISTIN; MERONI, 2016; MERONI; ABBIATI, 2016). Resultados positivos 
de intervenção, com foco em alunos de baixo desempenho, foram demonstrados 
em Chicago nos EUA (CORTES; GOODMAN, 2014).

Na América Latina, dois estudos mais rigorosos no Chile (BELLEI, 2009) e no 
México (CABRERA-HERNÁNDEZ, 2020) reportam resultados positivos e de 
pequena magnitude (menor que 0,1 desvio-padrão) da ampliação da jornada diária. 
Outros estudos não publicados vão na mesma linha, com resultados positivos 
e modestos, como os de Agüero (2016), Barrios Fernandez e Bovini (2019), 
Hincapié (2016), e Padilla-Romo (2017). 

No Brasil, a maioria dos estudos ainda não foi publicada em revistas científicas, 
mas vale o registro. Há evidência de impacto positivo em desempenho 
escolar associado à reformulação do Ensino Médio em Pernambuco (ROSA 
et al., 2020) e de um programa piloto no município do Rio de Janeiro para 
o Ensino Fundamental, que implementou o turno único de sete horas diárias 
(CRUZ; LOUREIRO; SA, 2017). Ambos estudos destacam a importância de 
alterações curriculares realizadas conjuntamente ao aumento da carga horária. 
Já em São Paulo, segundo Aquino e Kassouf (2011), o programa de tempo 
integral implementado na rede estadual, aparentemente, não surtiu efeito. Da 
mesma forma, o programa Mais Educação, que basicamente amplia atividades 
extracurriculares, não obteve impactos relevantes sobre o desempenho escolar, 
embora haja alguma evidência de redução na evasão (GANDRA; RODRIGUES, 
2018; PARENTE; PRADO, 2016). 
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Em resumo, a literatura indica que, em condições normais, a ampliação da jornada 
não constitui uma panaceia, principalmente, levando-se em conta os custos dessa 
ampliação. A maioria dos efeitos positivos encontrados é modesta e depende, de 
forma crucial, de outros fatores, como um currículo bem estruturado. 

Poucos são os estudos que analisam custos. Para o Uruguai, a evidência sugere 
que o investimento em tempo integral é muito menos efetivo que o de outras 
políticas educacionais, como transferência de renda condicionada e bolsas 
por mérito para meninas (ALFARO; HOLLAND; EVANS, 2015). No Brasil, 
estimativas mostram que a adoção do Ensino integral em 50% das escolas 
públicas da Educação Básica custaria R$ 117 bilhões por ano (ou 2% do produto 
interno bruto – PIB de 2014), considerando um turno de sete horas diárias 
(IDADOS, 2017). Vale lembrar que, em países da OCDE, um aluno passa, em 
média, 7.600 horas na escola para concluir o Ensino Fundamental. No Brasil, 
com média de 4,5 horas por dia e 200 dias letivos, um aluno frequenta a escola 
por 8.100 horas para se graduar.

Essas evidências sugerem que, apesar de parecer intuitivo, não há indícios de 
que ampliar as horas de aula garanta ganhos de aprendizagem. Uma possível 
explicação reside na dificuldade de medir-se o tempo efetivo de aprendizado. 
Jornada diária e dias letivos indicam apenas o tempo que o aluno passa na escola, 
e não, necessariamente, quanto o aluno está, de fato, engajado em atividades que 
geram aprendizado. Os poucos estudos, como os de Bruns et al. (2014) e Kane et 
al. (2011), que conseguem, ainda que parcialmente, estimar esse tempo efetivo 
de instrução, mostram que alunos aprendem mais quando professores gastam 
mais tempo em sala de aula realizando atividades acadêmicas, e são capazes de 
mantê-los engajados por mais tempo. Nesse sentido, a capacidade do professor, 
novamente, assume o protagonismo.

Ademais, estudos na área da psicologia apontam os benefícios de apresentarem 
novas informações de forma espaçada (em contraposição à forma maciça). Assim, 
o indivíduo manteria o nível de atenção elevado, teria tempo para “digerir” 
a informação e gerar associações entre as informações novas e as antigas 
(JANISZEWSKI; NOEL; SAWYER, 2003). A implicação é clara: aumentar 
a exposição de conteúdo em um único dia pode não surtir o efeito desejado, 
já que sobrecarrega a memória do aluno, que se tornaria incapaz de absorver 
conteúdos adicionais. Ao mesmo tempo, a retenção do conteúdo anterior ficaria 
prejudicada por falta de prática (CEPEDA et al., 2009). Estudos realizados na 
Alemanha encontram efeitos negativos sobre a saúde mental dos estudantes após 
ampliação da jornada diária (HOFMANN; MÜHLENWEG, 2018; MARCUS 
et al., 2020). Na Coreia do Sul, onde a jornada pode superar 13 horas diárias, 
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estudos associam períodos extensos a sintomas de depressão (LEE; LARSON, 
2000). São evidências pontuais que merecem consideração.

Há também evidências sobre o papel da tecnologia no desempenho escolar. 
Teoricamente, a tecnologia seria uma grande aliada por sua capacidade 
de diagnóstico, individualização, personalização e interatividade (SOSA; 
MANZUOLI, 2019; TENA; GUTIÉRREZ; LLORENTE CEJUDO, 2019). 
Contudo, a literatura aponta resultados diversos, sendo muitos deles nulos, seja 
no uso de hardware (BANERJEE et al., 2007; BARRERA-OSORIO; LINDEN, 
2009), seja no uso de software (BORMAN, BENSON; OVERMAN, 2009; 
MURALIDHARA; SINGH; GANIMIAN, 2017). Acesso a insumos também 
não é garantia de aprendizado. Experimentos mostram que a distribuição de 
computadores a alunos não está associada a maior aprendizagem (BEUERMANN 
et al., 2015; FAIRLIE; ROBINSON, 2013). 

Essa discussão sugere que não existem saídas fáceis – seja pela ampliação do 
horário escolar, seja pela adoção de tecnologias. Assim, não parece ser o momento 
de improvisar ou de experimentar ideias não testadas em larga escala, mas, sim, 
de tomar decisões baseadas em evidências. Mesmo porque, é provável que haja 
várias ondas e momentos pós-pandemia.

A próxima seção apresenta o que a literatura tem apontado como estratégias 
eficazes e eficientes para melhorar a aprendizagem dos alunos. Novamente, diz 
respeito a programas implementados em condições normais e, portanto, não seriam 
diretamente aplicáveis ao caso brasileiro pós-pandemia sem o devido cuidado.

4  Estratégias potencialmente eficazes face às 
limitações estruturais 

Desde a publicação do relatório Coleman (COLEMAN et al., 1966), inúmeros 
artigos avaliaram fatores associados ao desempenho dos alunos, sejam eles 
externos ou não à escola. Dado que o interesse, aqui, recai sobre estratégias de 
Ensino e ações que podem ser adotadas pelas escolas para mitigar os efeitos da 
quarentena, não analisaremos políticas que impactam variáveis externas, como 
nível socioeconômico.

Os fatores e as estratégias de Ensino que possuem efeitos robustos e bem 
documentados na literatura dependem basicamente da qualidade do professor. 
Um dos indicadores é a clareza, isto é, a capacidade do professor de comunicar-
se bem e passar o conteúdo de forma organizada. Isso tem sido estudado sob 



562

Ensaio: aval. pol. públ. Educ., Rio de Janeiro, v.28, n.108, p. 555-578, jul./set. 2020

João Batista Araujo e Oliveira, Matheus Gomes e Thais Barcellos 

diversos tópicos, classificados por John Hattie como teacher clarity (TITSWORTH 
et al., 2015) e conceptual change (ARMAGAN; KESKIN; AKIN, 2010), por 
exemplo. Outros analisam a capacidade cognitiva e socioemocional. Há evidências 
consolidadas acerca da dificuldade de atrair os melhores alunos para tornarem-
se professores, portanto não é algo com que se possa contar no curto prazo 
(LOUZANO et al., 2010). De acordo com dados do Instituto Nacional de Estudos 
e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (Inep), o Indicador de Diferença entre 
os Desempenhos (IDD), a média no Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) 
dos professores formados mais recentemente está abaixo da média geral no exame 
(dados compilados pelos autores – disponíveis, a pedido).

Se no Ensino presencial o papel do professor é fundamental, no Ensino remoto 
isso, provavelmente, também seria o caso, desde que este tivesse familiaridade 
com tecnologias e técnicas eficazes de Ensino a distância. No caso concreto, isso 
resultará na manutenção ou ampliação das desigualdades, dada a impossibilidade 
de desenvolver estratégias mais genéricas e robustas, no curto prazo, para suprir 
as carências no setor público. 

Analogamente, a habilidade dos pais em ensinar é limitada, principalmente em 
se tratando de conteúdos específicos das séries mais avançadas e de interações 
e de estímulos realizados na primeira infância, que possuem uma curta janela 
temporal para serem realizados (AVVISATI et al., 2014; POWELL-SMITH et 
al., 2000). No caso de crianças muito pequenas, muito pode ser feito em casa 
pelos pais – e efetivamente o é, sobretudo, por famílias de classes sociais mais 
favorecidas, em tempos normais. Em tempos de pandemia, as pressões sobre as 
famílias, possivelmente, constituirão oportunidades para desenvolver habilidades, 
como o estabelecimento de rotinas e de resiliência, mas dificilmente constituem 
oportunidades favoráveis para aprender e adotar novas formas de interação pelos 
pais, especialmente em ambientes mais carentes.

Ademais, dada as limitações financeiras, não é possível, na maioria dos casos, a 
contratação de tutores para acompanhar os alunos em atividades direcionadas. 
Há evidências de que tutorias durante as férias podem ter efeitos positivos, 
ainda que os resultados não sejam taxativos (FRYER, 2014; SCHUELER et 
al., 2017). Uma opção para as famílias, em tempos sem aulas e para qualquer 
faixa etária, é a leitura. A distribuição de livros antes das férias escolares gera 
impactos positivos em Leitura (ALLINGTON et al., 2010; KIM; WHITE, 2008). 
Para os menores de seis anos, a leitura de livros com os pais tem suporte na 
literatura, beneficiando aquisição de vocabulário, aumentando a frequência de 
boas interações entre pais e filhos e até mesmo reduzindo a violência doméstica 
(WEISLEDER et al., 2016). 
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Não menos importante é a questão da desigualdade socioeconômica brasileira 
no contexto educacional. A literatura tem mostrado que em qualquer país é 
difícil reduzir desigualdades entre grupos de alunos ao longo das séries escolares 
(HECKMAN; MASTEROV, 2007; HIPPEL; HAMROCK, 2019). A diferença 
de vocabulário entre crianças pobres e ricas já é substancial aos dois anos de 
idade, segundo Hart e Hisley (1995). No entanto, a partir da entrada na Educação 
formal, entre cinco e sete anos de idade, dependendo do país, as diferenças 
permanecem relativamente estáveis ao longo dos anos, incluindo o período de 
férias escolares (HIPPEL; HAMROCK, 2019). Essas evidências sugerem que 
as escolas têm limitações para reduzir desigualdades, embora possam realizar 
iniciativas direcionadas a determinados públicos-alvo, como tutorias intensivas 
de alta qualidade, por exemplo, para auxiliar alunos com maiores dificuldades. 

Isto posto, a maioria das intervenções possuem efeitos heterogêneos, impactando 
mais um determinado grupo do que outro. O programa de tutoria intensiva, em Nova 
York, por exemplo, impactou mais os alunos negros e latinos do que os brancos, e 
mais os negros do que os latinos, mas não impactou mais os mais pobres (FRYER 
JUNIOR; HOWARD-NOVECK, 2020). Já o programa que ofereceu incentivo e 
treinamento aos pais para que participassem mais da vida escolar dos filhos, realizado 
em Chicago, resultou em maiores ganhos para brancos e hispânicos e para os alunos 
com maior habilidade não cognitiva medida antes do início da intervenção (FRYER 
JUNIOR; LEVITT; LIST, 2015). Seria o caso de descontinuar tais programas porque 
geraram resultados diferentes para diferentes grupos? Se a resposta for positiva, 
no limite, isso implicaria descontinuar todo e qualquer programa elaborado para 
dar apoio adicional a quem mais precisa, pois, certamente, haverá um grupo de 
alunos que conseguirá beneficiar-se mais que outros.

A pandemia também trouxe à tona as limitações do Ensino remoto, que pode 
apresentar-se de distintas formas, como aulas on line, por correspondência, por 
televisão ou videoconferências. Estudos que comparam o Ensino em sala de sala com 
o Ensino a distância, principalmente, on line, apresentam uma grande heterogeneidade 
(BERNARD et al., 2004; CAVANAUGH et al., 2004; MEANS et al., 2009; MORGAN, 
2015). Essa variação passa pela qualidade dos programas e de sua implementação, 
especialmente, os problemas de frequência dos alunos, monitoramento do tempo 
gasto on line (MORGAN, 2015; QUEEN; LEWIS, 2011) e não ter o mesmo cuidado 
utilizado em abordagens tradicionais (CAVANAUGH et al., 2004).  Um ambiente que 
combine o Ensino presencial com orientações on line parece ser o que produz melhores 
resultados, se bem organizado e estruturado (MEANS et al., 2009; O’DWYER; 
CAREI; KLEIMAN, 2007; SUN; LIN; YU, 2008). A evidência é contundente e 
oportuna: não é a disponibilidade de equipamentos e o acesso à internet que fariam 
diferença, mas sim, como a tecnologia é inserida no contexto escolar. 
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5  O que poderia funcionar – com base nas 
circunstâncias e nas evidências 

A seção anterior tornou evidente que as estratégias mais promissoras – inclusive 
baseadas em tecnologias – pressupõem um conjunto de condições que estão longe 
do alcance da esmagadora maioria das redes públicas de Ensino e, notadamente, 
as limitações associadas aos professores, sua falta de experiência com tecnologias, 
bem como as limitações de conectividade, de infraestrutura e de interação ao 
ambiente domiciliar. Resta, portanto, examinar um segundo conjunto de estratégias 
que poderiam ser eficazes em nosso contexto. 

Seguindo os mesmos critérios utilizados na revisão da literatura anterior, surge 
como mais promissor um conjunto estratégias que faça melhor uso do tempo 
disponível no restante do ano letivo, e que incluem: (a) alfabetização usando 
métodos fônicos, (b) leitura; (c) avaliação diagnóstica; (d) Ensino estruturado; 
(e) tutorias; (f) dever de casa e (g) garantia da frequência escolar. 

A maioria das evidências sobre alfabetização usando métodos fônicos são 
positivas. Desde a década de 1990, essa questão ficou bem estabelecida na 
literatura, especialmente, a partir do estudo de Adams (1994) e das publicações 
do National Reading Panel (2000) e do National Institute for Literacy (2008). 
Conforme Fryer e Howard-Noveck (2020), também há evidência positiva sobre 
a leitura acompanhada de tutoria adequada, bem como a leitura interativa para 
crianças – que funciona, independentemente, do nível de escolaridade e de 
alfabetização dos pais (SÉNÉCHAL; LEFEVRE, 2002; WEISLEDER et al., 
2016; ZUCKERMAN; AUGUSTYN, 2011). 

Evidências sobre avaliação diagnóstica sugerem que sua eficácia está mais 
diretamente associada à implementação de estratégias sistematizadas (reformas 
educacionais ou curriculares) em escolas e redes escolares, conforme Murnane, 
Sharkey e Boudett (2005). A utilidade do diagnóstico está vinculada à 
disponibilidade de meios e à capacidade de implementar estratégias eficazes 
para superar as dificuldades dos alunos. Isso também explica, em parte, o sucesso 
de programas de tutoria em pequenos grupos – um tutor experiente é capaz de 
calibrar as intervenções às dificuldades de cada aluno. 

A extensa literatura sobre Ensino estruturado (direct instruction) sugere duas 
orientações complementares: estratégias didáticas mais eficazes e compensação 
de deficiências dos professores com materiais de Ensino de melhor qualidade. 
Uma meta-análise, cobrindo mais de 300 experimentos realizados nos últimos 
50 anos, reportou resultados positivos em Leitura e Matemática, além de efeitos 
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positivos também em outras dimensões (STOCKARD et al., 2018). Além disso, 
Piper et al. (2018) explicam como a eficácia dessa abordagem requer uma mistura 
de ingredientes implementados de maneira articulada e consistente.  Evidências 
mais recentes dessa estratégia foram observadas no Quênia, como alternativa 
para “acelerar” perdas decorrentes de um período prolongado de suspensão 
de aulas (WILICHOWSKI et al., 2020). Como em qualquer intervenção, não 
é o modelo “Ensino estruturado” que funciona em si, mas o conjunto de seus 
elementos, inclusive e especialmente, a qualidade dos materiais e a adequação 
das estratégias pedagógicas à condição dos professores. 

Programas de tutoria realizados no contraturno, em pequenos grupos homogêneos, 
têm-se mostrado mais eficazes justamente para alunos com maiores dificuldades 
(FRYER JUNIOR; HOWARD-NOVECK, 2020). Entretanto, os programas 
mais eficazes são intensivos de recursos humanos qualificados. Isso limita sua 
adoção em momentos de restrição orçamentária e sugere seu uso em alunos com 
maiores lacunas.

Focalizar o dever de casa constitui alternativa de baixo custo, que pode ser 
combinada com tutoria, permitindo ao aluno fixar conceitos e praticar exercícios 
sem atropelar a aprendizagem. Entretanto, as evidências nesse caso são menos 
robustas. Embora Roschelle et al. (2016) afirmem que haja dados experimentais, 
muitos estudos em meta-análises não foram publicados ou apresentam impactos 
positivos relativamente pequenos, como os de e Fan et al. (2017). O efeito pode 
depender da qualidade da tarefa demandada pelo professor e do envolvimento 
dos pais na lição de casa (controle e suporte), que pode impactar a motivação e o 
comportamento do aluno em relação à lição de casa. Alunos em turmas com tarefas 
bem selecionadas e desafiadoras aprendem mais que seus pares (DETTMERS et 
al., 2010). Alunos com pais menos controladores, que exercem menos pressão 
sobre a lição de casa, e mais apoiadores, que dão mais assistência às tarefas, 
obtém melhores desempenhos (NÚÑEZ et al., 2015; VAN VOORHIS, 2011). 
Ademais, o tempo ótimo gasto em dever de casa pode variar entre as etapas de 
Ensino (COOPER et al., 2006). Castro et al. (1978) já haviam observado que 
quanto melhor o nível do Ensino, menor o tempo gasto em deveres de casa. Dado 
o baixo custo e as vantagens associadas ao dever de casa, como formação de 
hábitos de estudo, responsabilidade, promoção da autonomia, prática espaçada 
e memorização, trata-se de alternativas a serem consideradas.  

Finalmente, com base nos dados do National Forum on Education Statistics 
(AR2009), cabe lembrar a importância de investir na frequência escolar, 
especialmente dos alunos de maior risco, pois trata-se de estratégia de custo zero 
e fortemente associada à deserção escolar. 
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6  Para concluir – o que aprendemos com evidências
As evidências aqui revistas constituem um corpo sólido de fatos científicos bem 
estabelecidos e que podem orientar políticas e práticas de intervenção no contexto 
pós-pandemia.  É possível que haja perdas decorrentes da interrupção de aulas 
e que as perdas sejam maiores em determinados níveis de Ensino, disciplinas 
– especialmente, Matemática –, e grupos menos favorecidos. A longo prazo, 
no entanto, essas perdas tendem a ser recuperadas e, mediante intervenções 
corretas, as diferenças entre grupos sociais podem ser atenuadas com a adoção 
de estratégias adequadas.

As saídas consideradas mais óbvias para o período pós-pandemia – como o Ensino 
remoto, o uso de tecnologias e o aumento da carga horária – dificilmente constituem 
soluções robustas para enfrentar as consequências da interrupção do calendário 
escolar. A literatura revista sugere que, embora estejam sendo incorporadas ao 
dia a dia da escola com maior intensidade, essas três opções dificilmente contêm 
os elementos para ajudar na recuperação dos alunos mais prejudicados.

Diante do contexto educacional do país, as saídas mais solidamente fundamentadas 
na literatura incluem, em primeiro lugar, um diagnóstico dos alunos como base 
para a retomada dos programas de Ensino. E, a partir daí, intervenções robustas 
e promissoras que incluem, do lado pedagógico, o Ensino estruturado, o uso de 
métodos adequados de alfabetização, o uso estratégico dos deveres de casa e de 
programas de leitura. O melhor uso do tempo consiste na redução do absenteísmo 
e, para os alunos com mais dificuldade, programas intensivos de tutoria em 
pequenos grupos. 

Sobretudo, eventos como a pandemia desnudam a fonte e a origem das 
desigualdades, cuja atenuação requer políticas intensivas para a Primeira Infância 
e atenção especial para os alunos nos primeiros anos escolares.
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Covid-19 and back to school: listening to evidence
Abstract
Paralyzed by panic induced by the Covid-19 pandemic, school closures may impact student 
learning. This paper examines situations of school closures, use of time and impact of 
technologies on student achievement. Investigation of the evidence suggests that time-
intensive strategies or the use of technologies are not promising. More effective ways 
are associated with diagnoses, direct instruction suited to the profile of teachers, better 
use of time, judicious use of homework, reduced absenteeism and intensive high-quality 
tutoring focused on the most at-risk students.

Keywords: Covid-19. Interruption of School Calendar. Evidence-based Education.

Covid-19 y el regreso a las clases: escuchando las 
evidencias
Resumen
Paralizadas por el pánico resultante de la pandemia de Covid-19, el cierre de las escuelas 
podrá tener consecuencias para el aprendizaje de los estudiantes. El artículo examina 
situaciones de parálisis, uso del tiempo e impacto de las tecnologías en el rendimiento 
escolar. El examen de las evidencias sugiere que las estrategias que requieren mucho 
tiempo o el uso de la tecnología no son prometedoras. Se asociarían caminos más 
prometedores con diagnósticos, intervenciones estructuradas más adecuadas para el 
perfil de los maestros, mejor uso del tiempo, uso juicioso de la tarea, reducción del 
ausentismo y tutoría intensiva de alta calidad centrada en los estudiantes más en riesgo.

Palabras-clave: Covid-19. Interrupción del Calendario Escolar. Educación Basada en 
Evidencias.
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