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http:/dx.doi.org/10.18222/eaev28i69.5189

A revista Estudos em Avaliagdo Educacional publica o seu
numero 69, trazendo contribuicdes diversificadas que ver-
sam sobre a avaliacdo de projetos educacionais, a andlise de
indicadores educacionais e seus limites e potenciais para a
producdo de informacgodes relevantes para a implementacao
de politicas e a avaliacdo de diferentes contextos educativos.

O artigo de Lara Vilela e outros autores busca qualificar
e quantificar estimativas do impacto causado pela politica de
cotas para acesso as universidades federais sobre a distribui-
cao de notas do Enem de cotistas e nao cotistas, constatando
que os alunos que ingressam nas universidades federais pelo
regime de cotas ndo apresentam notas significantemente
menores quando comparado ao grupo de ndo cotistas.

O trabalho de Joaquim José Soares Neto e Raissa Ferreira
Teixeira consiste na estruturacao de um instrumento de co-
leta de informacGOes para o monitoramento do ambiente es-
colar para o ensino e a pratica da Educacao Fisica.

Daniel Domingues dos Santos e outros autores abordam
estudo que avaliou o impacto de curto prazo de um proje-
to desenvolvido pela Secretaria Municipal do Rio de Janei-
ro, em 2011, denominado Projeto 6° Ano Experimental, que
consiste na ampliacdo para seis anos do primeiro ciclo do
ensino fundamental.

Leo Lynce Valle de Lacerda e Cdssia Ferri promovem uma
avaliacdo do indicador de regulacdo do Sistema Nacional de
Avaliacao da Educacao Superior, o Conceito Preliminar
de Curso, mediante o exame das relacfes entre os insumos e
a nota do concluinte por meio da regressao linear multipla.

Cynthia Bisinoto e Leandro S. Almeida tratam da avalia-
cdo docente no ensino superior, identificando que a univer-
sidade possui um sistema de qualidade complexo, centrado
na coleta de informacdes, mas, em contraposicao, carece de
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estratégias de apoio institucional para a promoc¢do do ensi-
no, que se fundamentem nos resultados das avaliacoes.

O artigo de Mariane Campelo Koslinski, Eduardo Ribeiro
e Luisa Xavier de Oliveira aborda a politica “Prémio Escola
Nota Dez”, desenvolvido no municipio de Sobral, buscando
discutir o impacto do uso de indicadores de qualidade em
programa de bonificacdo escolar efou alocacdo de recursos.

Outro trabalho sobre avaliacdo de programas é o de
Paula Kasmirski, Joana Gusmao e Vanda Ribeiro, cujo obje-
tivo foi verificar se o Programa Alfabetizacdo na Idade Certa
(Paic) contribuiu para a melhoria da equidade nas redes mu-
nicipais de ensino do estado do Ceara.

Sandra Lucia Ferreira, Anamérica Prado Marcondes e
Adelina Novaes tratam também de indicadores, introdu-
zindo uma discussdo tedrico-metodoldgica, dentro da pers-
pectiva das representacOes sociais, sobre a construcdao de
indicadores psicossociais.

Paula Elizabeth Nogueira Sales, Rosemary Dore e Carlos
Eduardo Guerra Silva realizaram uma andlise multinivel da
transi¢do de estudantes da Rede Federal de Educacdo Pro-
fissional de Minas Gerais para o ensino superior, analisan-
do fatores do estudante e do contexto escolar associados a
transicao da formacdo técnica de nivel médio para o nivel
subsequente.

Diana Gomes da Silva Cerdeira e outros autores também
abordam o uso de indicadores educacionais, com o propoésito
de verificar se entre o conhecimento técnico sobre as avalia-
cOes em larga escala e o uso efetivo dos indicadores por elas
produzidos havia uma relacao.

Por fim, Donaldo Bello de Souza avalia a organizacio
interna dos Planos Municipais de Educacdo da Regido Metro-
politana do Rio de Janeiro, tendo como parametro o Plano
Nacional de Educacao (PNE 2014-2024).

Dedicamos esse ntimero da revista a Gloria Maria Santos
Pereira Lima, presidente da Fundacdo Carlos Chagas, cujo
falecimento se deu em 3 de outubro de 2017.

Ao longo de 40 anos, Gloria construiu so6lida e marcan-
te trajetoéria profissional na instituicdo, tendo papel central
no Departamento de Testes e Medidas, além de integrar o

Est. Aval. Educ., Séo Paulo, v. 28, n. 69, p. 646-648, set./dez. 2017
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Comité Editorial da revista Estudos em Avaliacdo Educacional,
dada sua reconhecida competéncia no campo da avaliacdo
educacional.

Mulher forte e batalhadora, Gléria foi exemplo de dedi-
cacdo e compromisso. Seu comportamento ativo, persistente
e otimista continuard a inspirar nossa atuacgao, tanto na FCC
quanto na revista.

Deixara saudades.

Comité Editorial
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AS COTAS NAS
UNIVERSIDADES
PUBLICAS DIMINUEM
A QUALIDADE DOS
INGRESSANTES?

LARA VILELA

THIAGO YUDI TACHIBANA
NAERCIO MENEZES FILHO
BRUNO KOMATSU

RESUMO

Este artigo utiliza os microdados do Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem) e do Censo da Educacdo Superior para, através
de simulagoes sobre os efeitos das cotas, quantificar e qualificar
estimativas do impacto causado pela politica de cotas para acesso
ds universidades federais sobre a distribuicdo de notas do Enem de
cotistas e ndo cotistas, as notas de corte e as médias de notas dos
ingressantes. Os resultados mostram que a maior diversidade (de
categoria administrativa do ensino médio, de renda e de raca) nas
universidades federais, introduzida pelas cotas, ndo acarreta ingresso
de alunos com notas significativamente menores quando comparado
com o cendrio sem cotas. Isso ocorre devido d existéncia de potenciais
cotistas cujas notas se encontravam acima do tltimo decil (décimo)
de notas em numero suficiente para preencher as vagas reservadas.

PALAVRAS-CHAVE COTAS « UNIVERSIDADES PUBLICAS « POLITICAS
PUBLICAS « DESEMPENHO ESCOLAR.
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¢LAS CUOTAS EN LAS UNIVERSIDADES PUBLICAS
DISMINUYEN LA CALIDAD DE LOS INGRESANTES?

RESUMEN

Este articulo utiliza los microdatos del Examen Nacional de la Ensefianza Media
(Enem) y del Censo de Educacion Superior para, a través de simulaciones sobre los
efectos de las cuotas, cuantificar y calificar estimaciones del impacto causado por
la politica de cuotas para acceso a las universidades federales sobre la distribucion
de notas del Enem de cuotistas y no cuotistas, las notas de corte y los promedios
de notas de los ingresantes. Los resultados muestran que la mayor diversidad
(de categoria administrativa de la ensefianza media, de renta y de raza) en las
universidades federales, introducida por las cuotas, no acarrea ingreso de alummnos
con notas significativamente menores cuando es comparado con el escenario sin
cuotas. Esto ocurre debido a la existencia de potenciales cuotistas cuyas notas se
encontraban por encima del ultimo decil (décimo) de billetes en niimero suficiente
para llenar las vacantes reservadas.

PALABRAS CLAVE CUOTAS « UNIVERSIDADES PUBLICAS ¢ POLITICAS PUBLICAS »
RENDIMIENTO ESCOLAR.

DO PUBLIC UNIVERSITY QUOTAS
LOWER THE QUALITY OF ENTRANTS?

ABSTRACT

This article uses microdata from the National High School Exam (Enem) and the
Higher Education Census to make simulations of the effects of quotas, and quantifies
and qualifies their estimated effects on the access of students to federal universities,
including the distribution of Enem scores as well as the cutoff and average scores
for quota and non-quota students. The results show that the greater diversity (in
terms of public school, poor and minority students) in federal universities caused by
the introduction of the quota system has not led to the admission of students with
significantly lower scores when compared to the scenario without quotas. This is
due to the existence of potential quota students whose scores are in the highest score
decile in sufficient numbers to fill the reserved places.

KEYWORDS QUOTAS « PUBLIC UNIVERSITIES ¢ PUBLIC POLICY « ACADEMIC
PERFORMANCE.
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INTRODUGCAO

Com a ampliacdo, nos dltimos anos, do acesso a educacao
bdsica no Brasil para grande parte das classes de renda mais
baixa, a demanda pelo ensino superior cresceu intensa-
mente. Apesar do considerdvel crescimento das vagas uni-
versitdrias, os jovens pobres e negros seguem com baixa
representacdo entre os ingressantes na universidade publica
— em geral, a mais concorrida.

Esses grupos da populacio, negros e pobres, que mui-
tas vezes se misturam em um s, usualmente nio dispoem
de recursos para custear uma formacdo pré-universitdria
de qualidade - majoritariamente privada. Ao concluirem
o ensino médio em escolas publicas, encontram-se me-
nos preparados para competirem por uma vaga no ensino
superior.

Dada essa realidade, ha mais de uma década colocou-se
em pauta, na sociedade brasileira, a discussdo sobre as agoes
afirmativas no campo da educacdo. As acoes afirmativas sdo
atos de cardter compensatério, pois visam a corrigir desi-
gualdades historicamente acumuladas, de forma a garantir a
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igualdade de oportunidade.! Visam a restituir uma igualdade
que foi rompida ou nunca existiu (MOEHLECKE, 2002).

O debate sobre acdes afirmativas obteve maior dimen-
sdo apos a introducao de cotas para negros na Universidade
de Brasilia (UnB) em julho de 2004.2 O sistema de cotas ini-
ciado pela UnB previa a reserva de 20% das vagas de cada
curso para pessoas negras. Desde entdo outras instituicoes
publicas adotaram acoes afirmativas, e, em 2012, o governo
federal instituiu para todas as universidades federais a Lei de
Cotas — Lei n. 12.711 (BRASIL, 2012b) —, que prevé a reserva
de 50% das vagas dos institutos federais de educacgao superior
ao sistema de cotas. As vagas sdo destinadas aos estudantes
que cursaram o ensino médio integralmente em escolas pu-
blicas, diferenciando-os a partir de um critério de renda e
de cor.

A critica mais importante a esse mecanismo de inclusao
das classes menos abastadas é a de que os alunos que entram
através do sistema de cotas ndo tém nivel educacional sufi-
ciente, o que geraria queda de qualidade no ensino superior.
Outra critica presente avalia que as acodes afirmativas por
meio de cotas ndo lidam com a questdo mais central: a desi-
gualdade educacional na educacdo bdsica. Segundo Durham
(2005), uma das deficiéncias da proposta é que ela incide ape-
nas sobre uma das consequéncias da discriminacao racial e
da desigualdade educacional, sem que estas, em si mesmas,
sejam corrigidas.

O avanco dessa politica de cotas teve ampla repercussao
na literatura académica, com discussoes historicas, culturais,
juridicas, filoséficas e pedagégicas sobre o tema (MOEHLECKE,
2002; SEGATO, 2006; GUARNIERI; MELO-SILVA, 2007). Embo-
ra haja, em alguns trabalhos, uma parte voltada a andlise
empirica (QUEIROZ; SANTOS, 2006), sao poucos os estudos
empiricos que analisam o desempenho dos cotistas.

Ferman e Assuncio (2005) afirmam que hd uma relacio
negativa entre acoes afirmativas e incentivos para esforco e
aquisicao de habilidades, constatando que estudantes favo-
recidos pelas cotas, na Bahia e no Rio de Janeiro (que imple-
mentaram a politica de cotas raciais em 2003), tiveram piora
do desempenho no vestibular entre 2001 e 2003. Comparan-

1 Para um arcabouco tedrico sobre
igualdade de oportunidades, ver
Barros e Mendonga (1996).

2 Trés universidades ja haviam
introduzido acdes afirmativas em
2002: Universidade Estadual do Rio
de Janeiro (UERJ), Universidade
Estadual do Norte Fluminense (UENF)
e Universidade do Estado da Bahia
(UNEB). Ver Ferman e

Assunc¢ao (2005)
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3 Ou seja, comparando os individuos
que n&o foram aprovados, mas que
seriam caso n&o existisse o sistema de
cotas, com os individuos que foram
aprovados, mas que nNao seriam caso
ndo existisse o sistema de cotas.

do os individuos incluidos pelas cotas com os excluidos pelas
cotas®na UnB, Francis e Tannuri-Pianto (2012) observam que
entre os incluidos hd uma maior proporg¢do de negros, assim
como de individuos oriundos de familias com renda baixa.
Além disso, apontam que os excluidos foram aprovados em
outras universidades de qualidade superior, e que provavel-
mente teriam melhor desempenho que os individuos inclui-
dos pelas cotas caso tivessem ingressado.

Velloso (2006), por outro lado, atesta que os resultados
no primeiro semestre de estudos dos aprovados na UnB, em
2004, revelaram que, no conjunto de todos os alunos, mais
de um terco dos cotistas se situava na metade superior da
distribuicao do indice de rendimento académico em seus
respectivos cursos, ao lado dos melhores estudantes aprova-
dos pelo sistema universal.

Este artigo visa a contribuir para a andlise de desempe-
nho entre cotistas e ndo cotistas, atentando para a diferenca
entre os alunos na etapa anterior ao ingresso no ensino supe-
rior: o vestibular. Pretende-se verificar o impacto da politica
de cotas por meio da andlise das notas dos ingressantes em
situacoes distintas: sem cotas e com diferentes modalidades
de cotas. Serdo realizadas simulacdes de aprovagao poten-
cial, considerando os individuos que seriam aprovados em
cada modalidade de cota. Ademais, serd analisada a distri-
buicdo por decis de notas dos alunos que prestaram o exame.

O trabalho estd dividido em sete secoes, além desta in-
troducdo. Na segunda secdo, é apresentado o funcionamen-
to da Lei de Cotas. Na secao seguinte, descreve-se o Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem), assim como as modifica-
coes pelas quais passou. Na quarta secdo, discorre-se sobre
a estrutura de incentivos para a realizacdo do exame e seu
impacto na escolha dos anos utilizados pelo artigo. Na quin-
ta secdo, sdo apresentadas a base de dados e a metodologia
utilizada para realizar as simulagées. Em seguida, na sexta
secdo, expoem-se as simulacOes realizadas e avaliam-se seus
desdobramentos em termos de participagao relativa e nota.
Na sétima secdo, é analisada a distribuicao por decis de no-
tas. A oitava secao conclui este trabalho.

656  Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 28, n. 69, p. 652-684, set./dez. 2017



LEI DE COTAS (LEI N. 12.711/12)

A Lein. 12.711 (Lei de Cotas), sancionada em 29 de agosto de
2012, determinou a reserva de 50% das vagas das instituicoes
federais de ensino superior para estudantes que tenham
cursado integralmente o ensino médio em escolas publi-
cas (BRASIL, 2012b). A lei foi regulamentada pelo Decreto
n. 7.824/2012 e pela Portaria Normativa n. 18/2012 do Minis-
tério da Educacdo (MEC). A Figura 1 apresenta a distribuicao
das cotas.

FIGURA 1 - Reserva de vagas de acordo com a Lei de Cotas de 2012

Total de vagas
100%

50% para alunos
da escola publica

Considerar representatividade de demais demais
pretos, pardos e indigenas (IBGE) alunos alunos

Fonte: Elaboragdo propria.

As cotas sdo divididas em quatro modalidades*: estu-
dantes ndo elegiveis (ou seja, que ndo estudaram em escola
publica), estudantes de escolas publicas, estudantes com
renda familiar inferior a um saldrio minimo e meio, e estu-
dantes pretos, pardos ou indigenas. As vagas destinadas as
cotas sdo divididas em dois: (i) metade para estudantes de
escolas publicas com renda familiar bruta igual ou inferior
a um saldrio minimo e meio per capita; e (ii) metade para
estudantes de escolas publicas com renda familiar superior
a um saldrio minimo e meio. Em ambos os casos, serd re-
servado um percentual minimo correspondente ao da soma
de pretos, pardos e indigenas no estado, de acordo com o

25% para alunos com renda familiar 25% para
per capita < 1,5 salario minimo demais alunos

50% para
demais alunos

Considerar representatividade de
pretos, pardos e indigenas (IBGE)

4 Entende-se por modalidade de
cota o grupo com uma determinada
caracteristica socioeconémica.
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5 Como neste artigo realizou-se

a simulacéo para o ano de 2011,
optou-se por utilizar as informacdes
da Pesquisa Nacional por Amostra
de Domicilio do IBGE, a partir da
qual é possivel obter estimativas
para os mesmos percentuais de
representatividade para o Brasil.

6 (i) Linguagens, codigos e suas
tecnologias; (i) Ciéncias humanas
e suas tecnologias; (iii) Ciéncias da
natureza e suas tecnologias; (iv)
Matematica e suas tecnologias.

altimo Censo Demogréfico do Instituto Brasileiro de Geo-
grafia e Estatistica (IBGE).®

Foi definido um intervalo de quatro anos para que as
instituicoes federais de ensino superior se adequassem a lei,
sendo que, obrigatoriamente, 25% da reserva de vagas previs-
ta deveriam ser implementada a cada ano.

EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO

O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) foi criado em
1998 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educa-
cionais (Inep) com o objetivo de avaliar o desempenho do
estudante ao final da educacdo bdsica. O exame é destinado
aos alunos concluintes e aos egressos do ensino médio. Em-
bora a participagdo seja voluntdria, o niumero de alunos par-
ticipantes aumentou consideravelmente ao longo dos anos.
Isso possibilitou a utilizacdo do exame como ferramenta de
diagndstico do sistema educacional no pais.

Até 2008, 0 exame era composto por uma prova objetiva
com questoes interdisciplinares e uma redacdo. Com a refor-
mulacdo do Enem em 2009, o0 exame passou a ser composto
por quatro provas objetivas, subdivididas em quatro dreas
do conhecimento®, cada uma com 45 questdes, e por uma
redacao.

A mudanca principal no exame foi a adogao da Teoria de
Resposta ao Item (TRI) como metodologia de correcao (BRA-
SIL, 2012¢). Essa metodologia, diferentemente da utilizada
antes, ndo se limita a contabilizar o numero total de itens
acertados na prova, mas qualifica o item de acordo com trés
parametros: (i) a capacidade de um item distinguir os estu-
dantes que tém a proficiéncia requisitada daqueles que nao
a tém; (ii) o grau de dificuldade da questdo; e (iii) a possibili-
dade de acerto ao acaso. As vantagens no uso dessa metodo-
logia sdo que ela permite a comparabilidade dos resultados
entre os anos e possibilita a aplicacdo do exame mais de uma
vez ao ano.

A principal consequéncia da implementacdo dessa re-
formulacdo do Enem foi a possibilidade de utilizar o exa-
me como forma de ingresso no ensino superior. Até 2008, o
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exame servia, majoritariamente, como complementacdao da
nota do vestibular. A partir de 2009, ele passou a ser utiliza-
do como mecanismo de selecdo para as instituicoes publicas
de ensino por meio do Sistema de Selecdo Unificada (Sisu).” 7 Trata-se de um sistema

informatizado, gerenciado pelo

Respeitando a autonomia das universidades, a utiliza- Ministério da Educacao, por meio
do qual sdo ofertadas vagas em

¢ao dos resultados do Enem para acesso ao ensino SuUperior cursos de graduacao disponibilizadas
. - . pelas instituicdes publicas de ensino
pode ocorrer como fase inica de selecdo ou combinada cOmM  superior dele participantes.
seus processos seletivos proprios. Hd quatro possibilidades
de utilizacdo do Enem: (i) como fase tinica, com o sistema de
selecdo unificada, informatizada e on-line; (ii) como primeira
fase; (iii) combinado com o vestibular da instituicdo; e (iv)
como fase Uinica para as vagas remanescentes do vestibular.
Adicionalmente, o Enem passou a oferecer a possibilida-
de de certificacdo do ensino médio para individuos maiores
de 18 anos que ainda ndo terminaram a escolarizacdo bdsica.
Além disso, o exame é exigido para o acesso a programas ofe-
recidos pelo Governo Federal, tais como o Programa Univer-
sidade para Todos (Prouni) e o Financiamento ao Estudante

do Ensino Superior (Fies).

ESCOLHA DOS ANOS E INCENTIVOS PARA REALIZAR O
EXAME

Desde a criacdo do exame, houve dois eventos importantes
que alteraram a estrutura de incentivos dos alunos para rea-
lizarem a prova: (i) a reformulacao do Enem em 2009; e (ii) a
Lei de Cotas de 2012.

O efeito positivo da reformulacdo do Enem sobre os in-
centivos dos alunos pode ser dividido em duas partes. Uma
primeira, mais direta, resume-se a possibilidade de utilizacdo
do exame como forma de ingresso no ensino superior. A se-
gunda, por sua vez, considera a ampliacao das possibilidades
de acesso a esse nivel de ensino. Antes da reformulacdo, as
instituicoes ministravam seus proprios processos seletivos,
usualmente através de um exame de vestibular. Em geral,
esses exames eram aplicados no mesmo municipio da insti-
tuicdo, e alunos ndo residentes — especialmente aqueles de
outras unidades federativas — deparavam-se com um custo
de deslocamento que poderia ser elevado o suficiente para
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8 Note que isso n&o implica,
necessariamente, que esses alunos
ndo se deslocariam para cursar o
ensino superior caso sua aprovacdo
fosse garantida.

9 A introduc&o das cotas
possivelmente ndo serviu de
desestimulo aos individuos n&o
contemplados; ao contrério, deve ter
estimulado seu esfor¢o, tendo em
vista a reducado das vagas disputadas.

que eles ndo se inscrevessem nesses processos seletivos,® re-
duzindo suas possibilidades de ingresso no ensino superior.
O cardter unificado do Enem pds-reformulacdo ampliou es-
sas possibilidades, visto que o exame é realizado em todas as
unidades federativas do pais.

A alteragdo promovida pela promulgacao da Lei de Cotas,
em 2012, teve impactos nos incentivos dos individuos con-
templados pela politica.® Com a reserva de vagas, criou-se
uma situacdo em que as possibilidades de acesso ao ensino
superior, antes percebidas como fora de alcance pelos elegi-
veis as cotas, tornam-se alcancdveis (FRYER; LOURY, 2005).

Esses dois eventos provavelmente impactaram a compo-
sicdo dos participantes do Enem. E razodvel supor que, além
disso, também impactaram o esforco desses alunos, haja vis-
ta o cardter competitivo de exames do tipo vestibular. Assim,
dependendo do ano que se escolha analisar, haverd diferen-
cas na estrutura de incentivos, bem como na composicao dos
alunos que realizam o Enem.

Optou-se, neste artigo, por utilizar os dados do Enem
de 2011. Pelo fato de serem posteriores a mudanca de 2009,
os dados do exame desse ano ja estdo sujeitos aos incenti-
vos criados pela possibilidade de uso do seu resultado para
o ingresso nas universidades federais. Ademais, por serem
anteriores a Lei de Cotas, os dados desse ano ndo sdo afe-
tados pelas mudancas de incentivos decorrentes dela, ou
seja, ainda ndo hd o efeito da autosselecdo dos cotistas na
realizacdo do Enem sobre a distribuicdo de notas, de modo
que foi possivel realizar uma simulacdo dos efeitos somente
das mudancas de regras de selecdo e ingresso devidas a Lei
de Cotas.

DESCRIGAO DA BASE DE DADOS E METODOLOGIA

Neste artigo, sdo utilizadas duas bases de dados, ambas dis-
ponibilizadas anualmente pelo Inep. A primeira é composta
pelos microdados do Enem para 2011 (BRASIL, 2011b), con-
tendo as notas e informacdes socioecondémicas dos alunos
que fizeram o exame. A segunda é composta pelos microda-
dos do Censo da Educagdo Superior para 2012 (BRASIL, 2012a)
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e contém as informacoes sobre o nimero de vagas abertas
para novos ingressantes.

Adicionalmente, serd realizada uma andlise para os anos
de 2009 e 2010, respectivamente. Como 2009 é o ultimo ano
para o qual é possivel realizar uma andlise desagregada por
curso, optou-se por inclui-lo.!® Para que a andlise ndo se tor-
ne desnecessariamente extensa, somente duas dreas serdo
examinadas, a de Educacdo e a de Ciéncias Bioldgicas e da
Saude, que representam extremos opostos em relagdo a con-
corréncia por vagas.

Os alunos' considerados na andlise foram separados
por Unidade da Federagdo. Assumiu-se que todos os alunos
de determinado estado tinham interesse em ingressar na
principal universidade federal desse estado.!? Nao foi inclui-
do o estado de Sdo Paulo por haver universidades estaduais
ao menos tdo procuradas quanto suas federais — a Universi-
dade de Sao Paulo (USP), a Universidade Estadual de Campi-
nas (Unicamp) e a Universidade Estadual Paulista “Jalio de
Mesquita Filho” (Unesp).

Analisaram-se apenas os dados dos alunos que poderiam
ingressar no ensino superior. Para que os resultados fossem
comparaveis em todas as situagoes analisadas, foram utiliza-
dos somente os dados dos alunos que responderam as ques-
tdes que permitissem identificar: (i) sua cor; (ii) sua renda
familiar; (iii) o nimero de habitantes em sua casa (para obter
a renda familiar per capita); e (iv) em que escola cursou o en-
sino médio."

Como a renda familiar é dividida por faixa salarial no
questiondrio socioeconémico, para a obtencdo da renda fa-
miliar per capita dividiu-se a média dessa faixa pelo nimero
de habitantes da casa. Por exemplo, um aluno com uma ren-
da familiar de 2 a 5 saldrios minimos e com cinco habitantes
em sua casa teria uma renda familiar per capita correspon-
dente a 0,7 saldrios minimos (3,5 s.m./5 pessoas).

SIMULACOES

As simulacgdes realizadas foram desagregadas por universida-
de federal. Serdo apresentados os resultados do estado mais
populoso - segundo estimativas do IBGE para 2013 — de cada
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10 Para realizar a correspondéncia
entre candidatos e vagas por area,
utilizou-se uma varidvel de intencao de
carreira profissional, que é separada
por areas de atuagao profissional
razoavelmente proximas as grandes
areas do conhecimento (Q220).

11 Para fins de notacé&o, o termo
aluno sera utilizado para denotar o
individuo que prestou a prova do
Enem.

12 Como exemplo, todos os inscritos
do estado do Rio de Janeiro foram
alocados como interessados em
cursar a Universidade Federal do Rio
de Janeiro (UFRJ).

13 Respectivamente, as variadveis
TP_COR_RACA, Q4, Q1 e Q33.
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Utilizando microdados da
Pnad 2011 (BRASIL, 2011a).

uma das cinco grandes regides do Brasil: Goids (Centro-Oes-
te), Bahia (Nordeste), Pard (Norte), Minas Gerais (Sudeste) e
Rio Grande do Sul (Sul).

As simulacoes utilizaram as regras da Lei de Cotas. Con-
sideraram-se quatro categorias, decorrentes da inclusdo gra-
dativa das modalidades de cotas (como descrito na Figura 1):
(i) sem cotas; (ii) incluindo a cota de 50% para escola ptblica;
(iii) incluindo a cota de 25% para renda familiar per capita
menor ou igual a um saldrio minimo e meio; (iv) incluindo,
por fim, cota da porcentagem de pretos, pardos e indigenas
por unidade federativa (UF).1*

Para cada uma das quatro categorias, analisaram-se
estatisticas sobre os alunos que seriam aprovados nas uni-
versidades, dado o ntimero de vagas total. Comparou-se o
percentual de participacdo dos trés grupos contemplados
pelas cotas: (i) autodeclarados pretos, pardos e indigenas; (ii)
com renda familiar bruta per capita menor ou igual a um sa-
ldrio minimo e meio; e (iii) os que estudaram integralmente
em escola publica no ensino médio. Além disso, a nota mini-
ma e a nota média foram comparadas.

Para obter a distribuicdo dos aprovados pela simulacdo,
os alunos foram ordenados de acordo com suas notas. Nao
foram computados, para efeito do preenchimento das vagas
reservadas, os alunos elegiveis a qualquer modalidade de
cota que fossem aprovados dentro do nimero de vagas ofe-
recido para a ampla concorréncia. Ou seja, metade das vagas
foi destinada aos alunos com notas mais altas independen-
temente da elegibilidade para o sistema de cotas, e a outra
metade foi destinada aos candidatos elegiveis para o sistema
de cotas. A nota atribuida a cada aluno foi a soma das notas
na prova objetiva e na redacao.

DISTRIBUICAO POR DECIMOS DE NOTA

Além das simulacoes, foi realizada uma andlise da distribui-
¢do dos alunos por grupos de tamanhos iguais definidos pe-
los decis de nota (esses grupos sdo chamados de décimos).
Com as informacdes das notas e o nimero de alunos em cada
décimo, seria possivel identificar em quais décimos estariam
os alunos que seriam aprovados na simulacgdo.
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TABELA 1- Numero de participantes do Enem 2011 nos cinco estados
escolhidos para o estudo

PARTICIPANTES DO
ENEM 2011 PA BA MG RS GO
Total de inscritos 208.950 355.629 510.100 251.917 125.286
Total excluindo-se os
candidatos ausentes 159.417 243.841 377916 194.490 90.882

Fonte: Elaboracéo propria, com dados do Inep/MEC (BRASIL, 2011b).

Foram considerados apenas os alunos que comparece-
ram a pelo menos uma das provas. A Tabela 1 apresenta as
alteracoes na amostra de 2011, decorrentes da retirada dos
ausentes. Apesar de parecer desnecessdria, a utilizacdo des-
ses alunos na amostra distorceria a distribuicao das notas,
tendo em vista que os ausentes obtém nota zero.

ANALISE DAS SIMULAGCOES

A seguir, serdo apresentadas, para o ano de 2011, as simu-
lagbes por universidade federal (Universidade Federal de
Goids, Universidade Federal da Bahia, Universidade Federal
do Pard, Universidade Federal de Minas Gerais e Universi-
dade Federal do Rio Grande do Sul). As simulag¢des realiza-
das para 2011 utilizaram, como medida de nota, a média
simples entre as notas de todas as provas, aplicando pesos
iguais. Para simplificar a descricdo, a seguinte notacdo serd
adotada: pretos, pardos e indigenas serdo denominados PPI;
estudantes com ensino médio integralmente feito em escola
publica serdo denominados EP; e individuos com renda fa-
miliar bruta per capita menor ou igual a um saldrio minimo e
meio serdo denominados pobres.
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FIGURA 2 - Simulac¢des para a Universidade Federal de Goias

Representatividade dos individuos nos diferentes grupos definidos pela Lei de Cotas

68,2 68,2 68,3

54,9 7

% Pobres

Variagdo nas notas do Enem 2011 nos diferentes grupos definidos pela Lei de Cotas

6664 6664 6664

632,3 V77
|:| 602,6 6026  600,8 7
. / /

Nota minima Nota média

OSem Cotas [@150% EP M Inclui 50% Pobres Inclui % min. de PPI

Fonte: Elaboracdo propria, com dados do Inep/MEC (BRASIL, 2011b).

Como ¢ possivel observar na Figura 2, no caso da Uni-
versidade Federal de Goids, a inclusao de qualquer uma das
trés modalidades de cotas eleva o percentual de participacao
dos PPI, dos EP e dos pobres. A alteracdo inicial, com a cota
geral para EP, gera as maiores mudancas nos percentuais de
cada grupo. Entre EP e pobres, os percentuais ndo se alteram
com nenhuma das modificacoes subsequentes. Esse resulta-
do indica que os individuos do EP e pobres que entrariam
na universidade com as cotas especificas para esses grupos
jd se encontram abrangidos desde o inicio pela regra geral
para o EP.

Dentre as variacoes devidas a cota para EP, as mais sig-
nificativas ocorrem para o préprio grupo EP, com uma eleva-
¢do na participacdo desse grupo de mais de 100%. Por outro
lado, observa-se também que a participacdo dos PPI e dos
pobres varia comparativamente pouco com a inclusdo das
cotas de qualquer modalidade. No caso da cota para PPI, ela
altera de forma significativa somente a proporc¢ao do grupo
correspondente.

Em contraste com as mudancas de composi¢do dos en-
trantes, a inclusdo de todas as modalidades de cotas ndo tem
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impactos significativos sobre a nota média — de 11,6 pontos
(queda de 1,7%). Isso ocorre apesar da reducdo de 31,5 pontos
(queda de 5,0%) na nota minima.

FIGURA 3 - Simula¢des para a Universidade Federal da Bahia

Representatividade dos individuos nos diferentes grupos definidos pela Lei de Cotas
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Fonte: Elaboragéo propria, com dados do Inep/MEC (BRASIL, 2011b).

Como se nota pela Figura 3, no caso da Universidade
Federal da Bahia, a participacdo dos PPI e dos pobres jd era
elevada antes da inclusdo de cotas. Para qualquer modalidade
de cota incluida, a participacdo desses grupos fica ainda mais
elevada. Como no caso do Centro-Oeste, a mudanca mais signi-
ficativa ocorre com a cota para os EP, com uma elevacdo de 30
pontos percentuais (pp) na participacao, fazendo dobrar a parti-
cipacdo desse grupo. Quando simulou-se a implementacdo das
cotas para pobres e PPI, ndo foram verificadas mudancas. De
fato, nesse caso, a regra para a cota de EP cobre quase inteira-
mente os individuos que seriam abrangidos pelas demais cotas.

A inclusdo das trés modalidades de cotas, nesse caso,
também ndo tem impactos significativos sobre a nota média,
cuja reducdo seria de 7,4 pontos (queda de 1,1%). A reducdo
da nota minima é menos significativa na Bahia — 21 pontos
(queda de 3,3%).
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Como se observa na Figura 4, que retrata as simulagoes
referentes a Universidade Federal do Pard, mais uma vez a
participacao dos PPI, dos EP e dos pobres jd era relativamen-
te elevada sem a inclusdo de cotas — sendo até maior do que
na Bahia. Provavelmente por esse motivo, os impactos na
participacdo decorrentes da inclusdo de cotas sao inferiores
aos das UFs anteriores. A variacdo mais significativa observa-
da ocorre novamente para o EP, com uma elevacao de 25 pp
na participacdo desse grupo.

FIGURA 4 - Simulac¢cdes para a Universidade Federal do Para

Representatividade dos individuos nos diferentes grupos definidos pela Lei de Cotas
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Fonte: Elaboracdo propria, com dados do Inep/MEC (BRASIL, 2011b)

A nota média permanece praticamente constante, com
uma reducdo pequena no caso da cota de EP - de 5,4 pontos
(queda de 0,8%). Para essa mesma cota, a nota minima sofre
sua maior alteracdo — apenas 16 pontos (queda de 2,5%).

A andlise da Figura 5 indica que para Minas Gerais, di-
ferentemente do Pard e da Bahia, o percentual de partici-
pacdo dos PPI e dos EP ndo era tdo elevado na situacdo sem
cotas. Assim, o impacto da inclusdo de cotas na participagdo
é significativo. O maior aumento observado no percentual
de participacdo é para o EP, com uma elevacdo de quase trés
vezes na participacdo desse grupo. As cotas para PPI afetam
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a participacdo somente desse grupo de forma relevante, com

um impacto adicional de 3,4 pp.

Os impactos sobre a nota média novamente nao sao ele-
vados — de 11 pontos (queda de 1,5%). A alteracdo na nota
minima é consideravelmente maior — variacdo de 34 pontos

(queda de 4,8%).

FIGURA 5 - Simula¢des para a Universidade Federal de Minas Gerais

Representatividade dos individuos nos diferentes grupos definidos pela Lei de Cotas
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Fonte: Elaboracdo propria, com dados do Inep/MEC (BRASIL, 2011b).

Para a Universidade Federal do Rio Grande do Sul, como
é possivel observar na Figura 6, existe uma diferenca notdvel
de participacdo entre os diferentes grupos contemplados pe-
las cotas. Na situacdo sem cotas, a participacdo dos EP e dos
pobres é relativamente elevada, mas a participacdo dos PPI é
significativamente baixa. Isso ocorre, muito provavelmente,
pois o Rio Grande do Sul ndo tem uma participacdo elevada
de PPI em sua populagdo. Assim, embora haja impactos rele-
vantes com a inclusdo das cotas de EP (29 pp na participacdo
desse grupo), a maior variacdo observada para os PPI ocorre
para a cota destinada a esse grupo, com uma elevacao de 5,9 pp

(103%) em sua participacao.
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FIGURA 6 - Simulacdes para a Universidade Federal do Rio Grande
do Sul

Representatividade dos individuos nos diferentes grupos definidos pela Lei de Cotas
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Fonte: Elaborac&o propria, com dados do Inep/MEC (BRASIL, 2011b)

Para as cotas destinadas aos estudantes de escola publica
e para os pobres, as notas média e minima apresentam uma
reducdo de 6,2 pontos (0,9%) e 18 pontos (2,7%), respectiva-
mente. Entretanto, para a cota destinada aos PPI, observa-se
uma reducdo maior da nota minima, com uma reducao adi-
cional de 18,5 pontos (que representam 2,8% da nota minima
no cendrio sem cotas). No total, portanto, a nota minima foi
reduzida em 36,5 pontos (5,5%) entre o cendrio sem cotas e
aquele com as cotas para PPL

As simulacdes foram repetidas com os dados de 2009
e verificou-se que os resultados gerais obtidos para o ano
de 2011 no geral se mantém. Realizou-se, adicionalmente,
para os dados de 2009, a simulacdo com a desagregacao das
dreas de conhecimento, para as dreas de Educacao e de Cién-
cias Biolégicas e da Sauide. Em relacdo a drea de Educacao,
os percentuais de EP, pobres e PPI sdo bastante elevados jd
sem as cotas em todas as UFs. No geral, hd mudancas com
alguma relevancia no percentual de EP (entre 3 pp no Pard e
8 pp em Minas Gerais). Em Minas Gerais, a implementacao
do sistema de cotas também gera um aumento de 5,5 pp na
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proporcdo de PPI e de 2,3 pp no percentual de pobres. Em
contrapartida, a reducdo na nota média dos ingressantes é
muito pequena (entre -0,1% na Bahia e -0,4% em Goids).

A drea de Ciéncias Bioldgicas e da Saude apresenta per-
centuais consideravelmente menores de EP, pobres e PPL
Por esse motivo, a implementacdo do sistema de cotas gera
aumentos muito mais significativos nos trés grupos (respec-
tivamente, de 5,4 pp, 27 pp e 9 pp no Pard, que apresenta as
menores magnitudes). A nota média dos ingressantes se re-
duz mais do que na Educagdo, porém com magnitude ainda
baixa (no maximo 3%, em Goids).

DISTRIBUICAO POR DECIMOS DE NOTA

Esta secdo busca identificar, na distribuicdo por décimos de
nota, a localizacdo dos alunos que seriam aprovados pela
simulacdo. Para simplificar a descricdo, a aplicacdo da cota
destinada aos EP serd denotada como EP, a aplicacdo grada-
tiva das cotas destinadas aos EP e pobres como EP|Pobre e a
aplicacdo gradativa das cotas destinadas aos EP, pobres e PPI
como EP|Pobre|PPL

ESTATISTICAS DESCRITIVAS

De forma a analisar adequadamente os décimos de nota, é
importante compreender a participacdo dos individuos ele-
giveis as cotas ao longo da distribuicdo de notas. Os 10% com
as menores notas serdo referidos como o primeiro décimo,
enquanto os 10% com as maiores notas serao denotados
como o ultimo décimo de notas.
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15 Um percentual alto ndo deve ser
confundido com elevada participacdo
de todas as modalidades de cota.

Um caso hipotético de 90% de
participacao de cotistas poderia ser
obtido com 90% dos alunos sendo
pobres, mas também sendo brancos.

TABELA 2 - Proporcao de individuos elegiveis as cotas em cada
intervalo decimal de notas do Enem 2011

DECIMOS
UF

1° 2° 3° 4° 5° 6° 7° 8° 9° 10°

PA | 960 | 942 931 915 899 | 880 | 850 | 806 72,3 50,2

BA | 975 96,8 | 956 951 937 923 | 904 | 86,2 786 | 496

MG | 957 948 | 934 | 924 | 90,7 | 883 | 849 | 788 | 669 39,2

RS 874 87,9 877 87] 86,4 857 | 84,0 | 80,7 73,6 51,6

GO | 948 | 929 91,8 89,6 87,9 85,9 81,7 76,5 64,3 31,5

Fonte: Elaborac&o propria, com dados do Inep/MEC (BRASIL, 2011b).

A Tabela 2 apresenta a participacdo relativa, dentro de
cada décimo de nota, dos alunos elegiveis as cotas, ou seja,
daqueles que sao pelo menos EP. A proporcao de cotistas é
elevada na maior parte dos décimos® - estando acima de
70% até o 8° décimo; verifica-se uma participacdo menor dos
cotistas nos décimos mais altos de nota.

A desagregacdo por dreas de 2009 permite observar algu-
mas diferencas em relacdo ao agregado. Na drea de Educacdo,
apesar de as proporcoes de cotistas se reduzirem nos décimos
mais elevados, elas se mantém maiores do que 80% mesmo no
ultimo décimo. Em contraste, na drea de Ciéncias Bioldgicas
e da Saude, os percentuais decrescem mais intensamente nos
maiores décimos de notas, ficando o dltimo décimo em 46%
no Pard, valores entre 30% e 35% na Bahia, Minas Gerais e Rio
Grande do Sul, e em somente 15% em Goids.

A Tabela 3 apresenta a participacdo relativa entre os dé-
cimos de nota por modalidade contemplada pelas cotas. Ana-
lisando o caso dos ndo cotistas (Tabela 3a), observa-se que
a maior parte desses alunos se concentra nos dois ultimos
décimos de nota. Na Bahia, por exemplo, 40,5% dos alunos
ndo cotistas estdo no ultimo décimo de nota.

Ao analisar o caso dos cotistas, verifica-se que, para
todos os grupos (tabelas 3b, 3c e 3d), existe uma pequena
assimetria, indicando maior participacdo dos cotistas nos dé-
cimos mais baixos de nota e ficando o dltimo intervalo com
as proporcoes que mais se afastam dos 10%, que seria a por-
centagem esperada no caso de uma distribuicdo uniforme.
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TABELA 3 - Distribuicdo dos grupos definidos pela Lei de Cotas
em cada intervalo decimal de notas do Enem 2011, para as UFs
consideradas no estudo

Tabela 3a - Proporc¢ao de individuos ndo cotistas

DECIMOS
UF
1° 2° 3° 4° 5° 6° 7° 8° 9° 10°
PA | 25 3.6 4,4 53 6,3 76 94 | 122 | 74 | 313
BA | 20 26 35 39 50 6.2 7.8 1, 172 | 405
MG | 25 30 38 43 53 6,7 86 12,1 189 | 347
RS | 67 6,4 6,6 6,9 72 76 85 | 103 | 140 | 258
GO | 25 35 4,0 5] 6,0 6.9 9,0 6 176 | 338
Tabela 3b - Proporg¢do de individuos oriundos da escola publica
DECIMOS
UF
1° 2° 3° 4° 5° 6° 7° 8° 9° 10°
PA | T4 12 N 109 [ 107 | 105 | 101 96 8,6 6,0
BA [ M ) 109 | 109 | 107 | 105 | 103 | 98 9,0 57
MG | .6 5 ns3 n2 1m0 | 107 | 103 | 96 81 48
RS [ 108 [ 108 [ 108 | 107 | 106 | 106 | 103 | 99 91 6.3
GO | 19 n7 5 n2 1m0 | 108 | 103 | 96 8 4,0
Tabela 3c - Proporc¢ao de individuos definidos como mais pobres
DECIMOS
UF
1° 2° 3° 4° 5° 6° 7° 8° 9° 10°
PA | 104 | 103 | 103 | 103 | 103 | 102 [ 102 | 100 | 97 83
BA| 104 | 104 | 103 [ 103 [ 103 | 102 | 102 | 101 98 8,0
MG | 109 | 108 | 108 | 107 | 106 | 105 | 102 | 99 9,0 6,7
Rs | mo [ 109 | 107 | 107|105 ]| 104|102 | 98 9,0 6.8
Go| 107 | 107 | 107 | 106 | 105 | 104 | 103 | 101 93 6,7
Tabela 3d -Proporc¢ao de individuos pretos, pardos ou indigenas
DECIMOS
UF
1 2° 3° 4° 5° 6° 7° 8° 9° 10°
PA | 104 | 103 | 103 | 103 | 102 | 101 101 929 97 87
BA| 103 | 103103 | 102 | 102|102 ] 101 [100 | 97 86
MG | 122 | M5 N 108 | 105 | 101 97 92 84 6.5
RS | 148 | 133 12 n3 | 104 | 96 89 8 6.8 4,7
GO | 115 ) mo | 107 | 105 | 103 | 99 9.4 87 6,8

Fonte: Elaboracao propria, com dados do Inep/MEC (BRASIL, 2011b).
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16 E importante notar que isso
poderia ndo ocorrer, caso o nUmero
de vagas na universidade federal
fosse superior ao niimero de alunos
no primeiro décimo de nota.

Em relacao aos dados de 2009, ao realizar a andlise desa-
gregada para as dreas de Educacdo e de Ciéncias Biolégicas e
da Satde, os mesmos padrdes se mantém, com pequenas di-
ferencas. Para a drea de Educacdo, todas as distribuicoes sdo
relativamente mais uniformes em todos os casos, com per-
centuais mais proximos de 10%. Para a drea de Ciéncias Bio-
légicas e da Saude, as distribuicdes sdo semelhantes aquelas
do total de cursos.

Assim, em uma primeira andlise, evidencia-se alta con-
centracdo de alunos ndo cotistas nos décimos mais altos de
nota, combinada com uma distribuicdo relativamente uni-
forme dos alunos cotistas entre os décimos. Na andlise por
dreas de conhecimento, os mesmos padroes se mantém.

ANALISE POR DECIMOS DE NOTA

Na auséncia de cotas, os alunos aprovados pela simulagao
sdo, por construcdo, aqueles com as melhores notas, dentro
de cada unidade federativa. Assim, por estarem no topo da
distribuicao, deveriam pertencer ao ultimo décimo de nota’®
(ou seja, ao grupo de 10% dos alunos com as maiores notas
da distribuicdo). De fato, é isso o que ocorre, como mostra a
Tabela 4.

Para todas as unidades federativas analisadas, o nimero
de alunos no ultimo décimo de nota é superior ao ntmero de
vagas na universidade. Isso comprova que, de fato, todos os
aprovados na simulacdo, em um cendrio sem cotas, seriam
oriundos dos 10% com as melhores notas.
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TABELA 4 - Quantidade de vagas nas Universidades Federais em
estudo e de alunos no ultimo intervalo decimal de notas do Enem 2011

UF N° DE VAGAS N° DE AIINUTF\IIE(;\S/KII%ULTIMO
PA 8147 15.464
BA 8191 23.487
MG 6.752 36.539
RS 5320 18.729
GO 5.954 8795

Fonte: Elaboracdo propria, com dados do Inep/MEC (BRASIL, 2011b).

Ao introduzir o sistema de cotas, a andlise deixa de ser
clara. Nao é possivel saber, de antemao, em que décimo se
encontram os alunos aprovados pelas cotas. Retirou-se a me-
tade inferior (ou seja, de menor nota) dos aprovados sem co-
tas — que sdo pertencentes ao ultimo décimo, como visto na
Tabela 4 - para introduzir os alunos cotistas. Esses alunos
cotistas também pertencem ao ultimo décimo?

A Tabela 5 apresenta o niimero de vagas reservadas para
o sistema de cotas, assim como o numero de alunos restan-
tes do ultimo décimo - isto é, tendo sido retirados aqueles
que seriam aprovados em ampla concorréncia — que sdo ele-
giveis para cada modalidade de cota. Sempre que o nimero
de vagas for inferior ao nimero de alunos elegiveis em algu-
ma categoria de cota, conclui-se que os potenciais aprovados
por essa categoria de cota sdo, também, oriundos do tltimo
décimo.
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TABELA 5 - Quantidade de vagas reservadas pela Lei de Cotas nas Universidades Federais em
estudo e de alunos restantes' no ultimo intervalo decimal de notas do Enem 2011

VAGAS VAGAS VAGAS RESTANTES RESTANTES RESTANTES
UF | RESERVADAS | RESERVADAS | RESERVADAS | 100 NTERVALO | 10° INTERVALO | 10° INTERVALO
(EP) (EPIPOBRE) | (EP|POBRE|PPI)
(EP) (EPIPOBRE) | (EPIPOBRE|PPI)
PA 4.074 2037 1601 6.527 6148 4.906
BA 4.096 2048 1608 10.769 10247 8228
MG 3376 1688 908 13.767 11.562 5734
RS 2,660 1330 242 8877 7140 719
GO 2977 1489 844 2352 2135 1163

Fonte: Elaborac&o prépria, com dados do Inep/MEC (BRASIL, 2011b).

17 Desconsiderando os aprovados em
ampla concorréncia, ou seja, a metade

superior das vagas.

18 Anélogo ao caso do Rio Grande do
Sul. H& 5.652 alunos EP, 5.358 alunos
EP e Pobre e 3.036 alunos pobres

no nono décimo, todos em numero
superior ao de vagas restantes
(respectivamente, 2.977, 1.489 e 896).
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O numero de alunos no ultimo décimo excede o nume-
ro de vagas em todas as categorias de cotas em todas as UFs
analisadas, exceto em Goids. Nessa UF, hd um namero de va-
gas superior ao de alunos elegiveis no caso de cotas somente
para EP. Assim, para essa UF, os alunos aprovados pela si-
mulacdo com cotas sdo pertencentes ao ultimo e penultimo
décimos de nota’®. Nas outras duas modalidades de cotas, o
namero de vagas € inferior ao de alunos, o que levaria ao seu
preenchimento somente por estudantes do ultimo décimo.

Ha diferenca considerdvel entre as notas do ultimo e
do penultimo décimos? As tabelas 6 e 7 apresentam as no-
tas minima, média e mdxima desses décimos por UF, assim
como a nota de corte simulada no cendrio com cotas. Como
é possivel observar, analisando as notas médias, existe uma
diferenca considerdvel entre os dois mais altos décimos de
nota. A maior diferenca (72,5 pontos, ou 11% da média do ul-
timo décimo) ocorre em Goids, enquanto a menor ocorre no
Rio Grande do Sul (57,5 pontos, ou 8,8% da média do dltimo
décimo). Além disso, as notas maximas e minimas também
apresentam variacdo ampla entre os décimos.

A amplitude observada nas notas dos dois tltimos déci-
mos poderia sugerir que as notas dos aprovados pelo sistema
de cotas e que estdo no penultimo décimo sdo significativa-
mente menores do que as dos demais aprovados. Contudo,
ndo é isso o que ocorre. Ao comparar as notas dos dois ul-
timos décimos (Tabela 6) com as notas de corte simuladas
(Tabela 7), por modalidade de cota, observa-se que, nos casos
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em que hd alunos aprovados pertencentes ao penultimo dé-
cimo de nota — como em Goids —, a nota de corte ficou mais
préxima da nota mdxima do penultimo décimo. Ou seja, es-
ses alunos, embora pertencentes ao nono décimo, estdo no
topo desse grupo, com notas ndo muito distantes das mais
baixas do ultimo décimo. Com a modalidade EP|Pobre|PPI, a
reducdo mdxima da nota de corte ocorre no Rio Grande do
Sul (-5,5% em relacdo ao cendrio sem cotas).

Com a introducdo das cotas, os alunos aprovados, no
pior dos casos, pertencem ao penultimo décimo de nota.
Nesses casos, ainda, sdo os alunos com as maiores notas do
penultimo décimo. Esses alunos pertencem, portanto, ao
topo da distribuicdo de notas de cada UF. Apesar de o siste-
ma de cotas retirar alunos com notas maiores, a diferenca
de notas é marginal, e hd alunos pobres, negros e de escola
publica no primeiro e segundo décimos com boas notas e em
namero suficiente para que ndo haja reducdo significativa
da nota média.

TABELA 6 - Medidas descritivas das notas no Enem 2011 para os
dois ultimos intervalos decimais de notas em cada uma das UFs
consideradas no estudo

UF DECIMOS NOTA MEDIA NOTA MiINIMA NOTA MAXIMA

10° 630,2 589,0 8255
PA

9° 5687 5516 588,9

10° 6327 5885 820,2
BA

9° 568,0 550,6 5885

10° 673,9 6312 8485
MG

9° 609,8 592,0 6311

10° 656,0 616,8 8247
RS

9° 598,5 583,0 616,8

10° 659,4 609,9 8301
GO

9° 586,7 567,8 6098

Fonte: Elaborac&o propria, com dados do Inep/MEC (BRASIL, 2011b)
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TABELA 7 - Notas de corte simuladas para os grupos definidos pela
Lei de Cotas em cada uma das UFs consideradas no estudo

UF SEM COTAS EP EP|POBRE EP|POBRE|PPI
PA 618,3 602,7 602,7 6026
BA 638,7 618,0 618,0 6178
MG 704,9 674,7 674,7 671,0
RS 6690 651,0 651,0 632,4
GO 6323 6099 6099 6099

Fonte: Elaboracdo propria, com dados do Inep/MEC (BRASIL, 2011b).

A existéncia de alunos cotistas com notas proximas as
dos ndo cotistas poderia ser explicada pelo “achatamento”
das notas no topo da distribuicdo, isto é, uma distribuicao de
notas muito assimétrica a esquerda. Nesse caso, os alunos no
topo da distribuicdo teriam notas muito semelhantes entre
si. Entdo, qualquer diferenca — ou auséncia de — nas notas
do exame ndo seria representativa da qualidade do aluno, e,
portanto, a manutencdo da nota média observada nas simu-
lacoes poderia ser decorrente da incapacidade do Enem de
diferenciar adequadamente os melhores alunos.

Entretanto, ndo € isso que ocorre. Analisando as densi-
dades das notas para o Brasil e por UF considerada, observa-
-se que o Enem permite diferenciacdo de notas nos décimos
mais elevados de nota. Como € possivel observar na Figura 7,
ndo hd nenhum “achatamento” no topo da distribuicdo. Ou
seja, a existéncia de alunos cotistas com notas elevadas, pro-
ximas as dos ndo cotistas, ndo se deve a uma incapacidade do
exame de diferenciar os melhores alunos adequadamente,
mas ao préprio mérito de tais alunos.
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FIGURA 7 - Distribui¢cdo de densidade das notas no Enem 2011
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Fonte: Elaborac&o propria, com dados do Inep/MEC (BRASIL, 2011b).

Quando se repete a andlise para a drea de Ciéncias Biol4-
gicas e da Satide considerando os dados de 2009, sdo obtidas
conclusoes semelhantes aquela do total de cursos. Nas tabe-
las 8 e 9, apresenta-se uma sintese dos resultados para essa
drea, bem como para a drea de Educacdo, nos cendrios sem
cotas e com todas as cotas.

Na drea de Ciéncias Biolégicas e da Saude, na auséncia
de cotas, as vagas seriam todas preenchidas por alunos oriun-
dos do ultimo décimo de notas, exceto em Goids, onde ha-
veria ingressantes provenientes do penultimo décimo. Com
a inclusdo do sistema de cotas, na Bahia, Minas Gerais e Rio
Grande do Sul haveria o preenchimento de vagas com alunos
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oriundos do ultimo décimo nas vagas reservadas para qual-
quer modalidade de cotas. No Pard, somente para a modali-
dade EP alguns ingressantes viriam do penultimo décimo.
Em Goids, no lugar dos alunos do ultimo décimo, entrariam
alunos do oitavo décimo na modalidade de EP, e do nono
décimo, nas demais modalidades. Em consequéncia, como
mostra a Tabela 8, a nota de corte cairia 8,5% em Goids com
a modalidade EP|Pobre|PPI, em relacdo ao cendrio sem cotas.
Apesar de a magnitude dessa reducdo ser superior aquela
do total de cursos em 2011, a nota média diminui somente
3% e as mudancas nas participacoes dos grupos também sdo
comparativamente maiores: aumento de 40 pp na propor¢ao
de EP, 17 pp na de pobres e 9 pp na de PPL

TABELA 8 - Proporc¢ao de individuos e notas no Enem 2009 na
area de Ciéncias Bioldgicas e da Saude, considerando-se diferentes
cendrios decorrentes da Lei de Cotas

i % NOTA DE NOTA
UF CENARIOS % PPI % EP POBRES CORTE MEDIA
Sem Cotas 65,8 36,7 68,7 642,4 6841
PA
EP|Pobre|PPI 71,2 63,6 776 622,9 6772
Sem Cotas 64, 18,9 47,8 665,6 708,4
BA
EP|Pobre|PPI 71,6 55,5 63,4 630,7 694,6
Sem Cotas 33,8 17.8 40,9 7248 754.,8
MG
EP|Pobre|PPI 44] 56,4 579 679,5 740,8
Sem Cotas 50 26,6 32 714,3 746,6
RS
EP|Pobre|PPI 12,0 62,8 45] 659,6 734,8
Sem Cotas 379 14,3 43 666,6 7187
GO
EP|Pobre|PPI 47,0 54 60,2 609,6 6975

Fonte: Elaboracao propria, com dados do Inep/MEC (BRASIL, 2009).
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TABELA 9 - Proporg¢ao de individuos e notas no Enem 2009 na area
de Educacao, considerando-se diferentes cendrios decorrentes da
Lei de Cotas

i % NOTA DE NOTA
UF CENARIOS % PPI % EP POBRES CORTE MEDIA
Sem Cotas 86,0 911 97,6 479,4 542,4
PA
EP|Pobre|PPI 85,9 94, 978 475,7 5415
Sem Cotas 84,5 90,2 94,4 5455 548,7
BA
EP|Pobre|PPI 84,8 93,9 94,6 5437 584,2
Sem Cotas 45,0 79,5 82,6 626,8 662,3
MG
EP|Pobre|PPI 50,5 874 84,9 620,2 661,
Sem Cotas 15,3 811 83,4 6024 636,7
RS
EP|Pobre|PPI 15,9 891 84,0 596,9 635,6
Sem Cotas 64,4 91,0 95,0 4119 508,5
GO
EP|Pobre|PPI 64,7 94,5 95,4 369,9 506,5

Fonte: Elaborac&o propria, com dados do Inep/MEC (BRASIL, 2009).

Em relacdo a drea de Educacdo, observa-se uma situa-
c¢do muito diferente. Como hd relativa escassez de alunos
para as vagas, N0 cendrio sem as cotas as vagas sO seriam
preenchidas completamente pelos oriundos do tltimo déci-
mo em Minas Gerais. Nas demais UFs, os alunos viriam dos
décimos mais baixos, alcancando até o terceiro décimo em
Goids. Nesse contexto de baixa concorréncia, as notas de cor-
te ndo se alteram de forma relevante com a introducdo do
sistema de cotas, como se vé na Tabela 9. Com a modalidade
EP|Pobre|PPI, haveria reducdo de 3,6% nessa nota em Goids
em relacdo ao cendrio sem cotas, e diminuicoes de no maxi-
mo 1% nas demais UFs. As notas médias, além disso, dimi-
nuiriam no maximo 0,4% em relacdo ao cendrio sem cotas,
novamente em Goids.

CONCLUSAO

Este trabalho buscou realizar um exercicio empirico de
aprovacgao potencial para analisar o desempenho dos cotis-
tas e ndo cotistas na etapa que antecede o ingresso no ensi-
no superior: o vestibular. A partir de um cendrio sem cotas,
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foram realizadas simulacdes introduzindo sequencialmente
as modalidades de cotas, de forma similar a da Lei de Cotas:
(1) 50% de vagas reservadas para estudantes que cursaram o
ensino médio integralmente em escola publica (EP); (ii) 50%
das cotas de EP destinadas a individuos com renda familiar
bruta per capita menor ou igual a um saldrio minimo e meio
(pobres); e (iii) proporcoes de cotas de EP e pobres destina-
das para pretos, pardos e indigenas (PPI) equivalentes as
proporcoes de PPI na populacdo do estado correspondente.
Nas simulacdes, supoe-se que, em cada estado considerado
na andlise, todos os candidatos concorrem para a principal
universidade federal daquele estado. Dessa forma, os resulta-
dos ndo refletem exatamente a situacdo de todos os estados,
uma vez que em alguns deles hd mais de uma universidade
federal, ou universidades estaduais ou privadas, cujas vagas
também podem ser objeto de competicdao dos candidatos.

Observa-se que os resultados foram muito similares em
todas as localidades analisadas (Pard, Bahia, Minas Gerais,
Rio Grande do Sul e Goids). No geral, a inclusdo da cota de
EP produz as maiores alteragoes na composicao dos estudan-
tes que conseguem ingressar nas universidades, ampliando
a participacdo de EP, pobres e PPI, especialmente a dos pri-
meiros. No caso da Bahia, a proporcao de EP entre os ingres-
santes chega a dobrar, enquanto em Minas Gerais e em Goids
ela ultrapassa o dobro. As aplicacOes subsequentes das cotas
para pobres ndo apresentam efeitos relevantes, ao passo que
as cotas para PPI alteram as proporcoes somente de PPI em
Minas Gerais (de 36,5% para 40%) e no Rio Grande do Sul
(de 7% para 11,5%).

O resultado mais importante deste trabalho diz respeito
a variacdo das notas. Observou-se que a inclusao das cotas ndo
tem impactos significativos na nota média dos aprovados pela
simulacdo em termos proporcionais (variando entre -0,8% no
Pard e -1,7% em Goids). Essa auséncia de impacto significativo
ocorre porque hd alunos elegiveis para as modalidades de co-
tas com boas notas e em ntimero suficiente para que ndo haja
reducdo da nota média. Esses alunos, como visto, pertencem,
no pior dos cendrios, ao pendltimo décimo das notas, e nesses
cendrios tém as notas mais altas desse décimo.
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O mesmo exercicio foi realizado com dados de 2009, e
verificou-se que os resultados obtidos para o ano de 2011 se
mantém. Adicionalmente, implementou-se a simulagdo com
os dados de 2009 especificamente para as dreas de Educacdo
e de Ciéncias Bioldgicas e da Satide, que representam dreas
muito diferenciadas em relacdo a concorréncia. Na drea de
Educacdo, as proporcoes de ingressantes EP, pobres e PPI jd
eram relativamente altas no cendrio sem cotas, de forma
que a implementacdo do sistema ndo gera mudancas muito
grandes. Para aumentos de no mdximo 8 pp entre os EP (que
acontece no Rio Grande do Sul), hd reducdo das notas médias
de ingressantes de 0,2%. Na drea de Ciéncias Bioldgicas e da
Saude, comparativamente mais concorrida, a implementa-
¢do das cotas faz com que os percentuais dos grupos de EP,
pobres e PPI aumentem consideravelmente entre os ingres-
santes (com minimos de respectivamente, 5,4 pp, 27 pp e 9
pp no Pard), enquanto as notas médias dos ingressantes nao
se alteram muito em relacdo ao cendrio sem cotas (reducdo
de no mdximo 3% em Goids).

Assim, a andlise dos resultados obtidos sugere que o sis-
tema de cotas ndo implicaria uma reducdo da nota média
dos ingressantes nas universidades federais. Em contrapar-
tida, os percentuais de participacdo dos grupos contem-
plados seriam elevados para qualquer modalidade de cota,
cumprindo os objetivos buscados por uma acdo afirmativa
desse tipo. Muito embora o vestibular ndo seja a proxy mais
adequada para o desempenho académico durante o curso de
ensino superior, em face dos resultados obtidos, ndo parece
razodvel supor que a utilizacdo de um sistema de cotas ne-
cessariamente reduziria a qualidade desse nivel de ensino.
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APENDICE - SIMULAGCOES PARA DESAGREGAGCAO POR
AREAS EM 2009

O Censo da Educacdo Superior de 2010 apresenta a classifi-
cacdo dos cursos de acordo com um manual produzido pela
Eurostat em parceria com a Organizacdo das Nacoes Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) e a Organiza-
¢do para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE)
(BRASIL, 2009). O manual tem como base a Classifica¢do In-
ternacional Padronizada da Educacdo (International Standard
Classification of Education — Isced). A Tabela A apresenta a com-
patibilizacao realizada.

TABELA A - Compatibilizacdo de cursos entre as bases de dados

DIVISAO ENEM (Q220) DIVISAO OCDE (CENSO DA EDUCACAO SUPERIOR)

Professor(a) de EF e EM 1 Educacao

2 Humanidades e Artes
Profisséo ligada as Artes
« 21 Artes

2 Humanidades e Artes

Profissao ligada as

Ciéncias Humanas * 22 Humanidades e Letras

3 Ciéncias Sociais, Negdcios e Direito

4 Ciéncias, Matematica e Computacao
* 44 Ciéncias fisicas

* 46 Matematica e estatistica

Profissao ligada as « 48 Computacédo
Engenharias/Ciéncias
Tecnologicas 5 Engenharia, Producéo e Construcao

6 Agricultura e Veterinaria
* 62 Agricultura, florestas e recursos pesqueiros

> 623 Engenharia florestal - Silvicultura

4 Ciéncias, Matematica e Computagao

Profisséo ligada as * 42 Ciéncias da vida
Ciéncias Bioldgicas
e de Saude 6 Agricultura e Veterinaria (Exceto 623)

7 Saude e Bem-Estar Social

Fonte: Elaboracao propria, com dados do Inep/MEC (BRASIL, 2009).

Recebido em: JANEIRO 2017
Aprovado para publicagdo em: MA|IO 2017
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MONITORANDO O
AMBIENTE ESCOLAR
PARA A EDUCACAO
FISICA NO ENSINO
FUNDAMENTAL

JOAQUIM JOSE SOARES NETO
RAISSA FERREIRA TEIXEIRA

RESUMO

A Educagdo Fisica escolar contribui para o enriquecimento da
experiéncia dos alunos na educagdo bdsica, viabilizando o seu acesso
a um vasto universo cultural. Assim, para que seus contetidos sejam
explorados pelos professores e sua experiéncia seja apreendida de
maneira positiva pelos alunos, é importante a existéncia de condi¢oes
materiais e de infraestrutura, as quais convencionamos chamar
ambiente escolar para a Educagdo Fisica. Destarte, a proposta deste
trabalho consistiu na estruturacdo de um instrumento de coleta de
informagoes para o monitoramento do ambiente escolar para o ensino
e prdtica da Educagdo Fisica, tendo como referencial os contetidos
propostos nos Pardmetros Curriculares Nacionais. A metodologia de
construgdo do instrumento contou com duas etapas: 1) procedimentos
tedricos via revisdo de literatura e sistematizacdo tedrica e sua
operacionaliza¢do em itens do questiondrio; 2) submissdo d andlise
de especialistas para validagdo semdntica e tedrica.

PALAVRAS-CHAVE ESCOLAS ¢« INFRAESTRUTURA DA EDUCACAO -
MONITORAMENTO « EDUCACAO FISICA.
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EL MONITOREO DEL AMBIENTE ESCOLAR PARA
LA EDUCACION FIiSICA EN LA EDUCACION
FUNDAMENTAL

RESUMEN

La Educacion Fisica escolar contribuye para enriquecer la experiencia de los alumnos
en la educacion bdsica, viabilizando su acceso a un vasto universo cultural. De este
modo, para que sus contenidos sean explorados por los profesores y su experiencia
sea aprehendida de manera positiva por los alumnos, es importante que haya
condiciones materiales y de infraestructura, que decidimos llamar de ambiente
escolar para la Educacion Fisica. Asi, la propuesta de este trabajo consistié en la
estructuracion de un instrumento de recogida de informaciones para el monitoreo
del ambiente escolar destinado a la ensefianza y prdctica de la Educacion Fisica,
siendo su referente los contenidos propuestos en los Pardmetros Curriculares
Nacionales. La metodologia de construccion del instrumento conté con dos etapas:
1) procedimientos tedricos via revision de literatura y sistematizacion tedrica y su
operacionalizacién en items del cuestionario; 2) sumision al andlisis de especialistas
para su validacion semdntica y tedrica.

PALABRAS CLAVE ESCUELAS ¢ INFRAESTRUCTURA DE LA EDUCACION -
MONITOREO « EDUCACION FiSICA.

MONITORING THE SCHOOL ENVIRONMENT FOR
PHYSICAL EDUCATION IN ELEMENTARY SCHOOL

ABSTRACT

School Physical education contributes to the enrichment of students’ experience
in basic education, giving them access to a large cultural universe. Therefore, for
teachers to exploit its content and students to benefit from the experience, the
material conditions and infrastructure are important. We would conventionally
call this the school environment for physical education. Thus, the purpose of this
study consisted in developing an instrument for gathering information to monitor
this school environment, for the teaching and practice of physical education. It
uses the content proposed in the national curriculum parameters as a reference.
The methodology for developing the instrument involved two steps: 1) theoretical
procedures, from a literature review and a theoretical systematization and
operationalization of items of the questionnaire; 2) submission to expert analysis for
semantic and theoretical validation.

KEYWORDS SCHOOLS -+ EDUCATION INFRASTRUCTURE <+ MONITORING -
PHYSICAL EDUCATION.
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INTRODUGCAO

O presente trabalho se insere em um contexto de franca ex-
pansdo do debate acerca da revisdo do modelo escolar brasi-
leiro, que vem passando principalmente pelo reexame dos
objetivos de aprendizagem e conteudos a serem ofertados
aos estudantes e pelo prolongamento do tempo de perma-
néncia dos alunos na escola.

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2016) é
resultado de uma ampla discussdo, que envolve diferentes
setores da sociedade, e consiste em uma proposta de sistema-
tizacdo dos conteudos pedagdgicos com o intuito de nortear
a reformulacdo dos curriculos escolares, tendo em vista os di-
reitos essenciais de aprendizagem. Essa proposta ndo é nova
e encontra diversas referéncias histéricas que foram formali-
zadas em documentos tao importantes quanto a propria Cons-
titui¢do Federal de 1988 (BRASIL, 1988) e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional de 1996 (BRASIL, 1996).

Além deles, o Programa Nacional da Educacdo 2014/2024
também preconiza a revisdo dos curriculos rumo ao esta-
belecimento de uma base nacional comum. O objetivo do
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estabelecimento dessas bases é promover a equidade por
meio da normatizacdo de contetidos minimos a que todos
tenham acesso em todas as escolas brasileiras.

O processo de revisdao das propostas pedagogicas escola-
res e o estabelecimento de novos curriculos, especialmente
em disciplinas como a Educacdo Fisica, traz consigo a im-
prescindibilidade de se reverem as condicoes infraestruturais
em que se encontram as escolas. Por um lado, para que os con-
tetdos propostos guardem o minimo de aderéncia e compati-
bilidade com a realidade material das escolas; por outro lado,
para que as escolas, alunos e demais atores sociais reivindi-
quem condicOes minimas exigiveis para a plena consecucao
dos preditos direitos essenciais de aprendizagem.

Impulsionados pela publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional de 1996 (BRASIL, 1996), os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997, 1998) foram
os principais balizadores da uniformizacdo curricular na
histéria da educacao bdsica brasileira, com conteudos con-
siderados — até a sedimentacdo da Base Nacional Comum
Curricular - a referéncia oficial de alcance nacional para a
selecdao dos conteudos pedagdgicos das escolas.

Ainda que os Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1997, 1998) ndo constituam curriculos minimos obrigatérios
para as escolas brasileiras, eles foram alvo de reconsideracdo
no contexto da elaboracdo da Base Nacional Comum Cur-
ricular (BRASIL, 2016). Assim, seus blocos de conteudos —
“Esportes, jogos, lutas e gindsticas” e “Atividades ritmicas
e expressivas e seus respectivos desdobramentos em ativi-
dades” — guardam grande convergéncia com as unidades
temdticas propostas na Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2016). Tais unidades temdticas sao: brincadeiras e
jogos, esportes, gindsticas, dancas, lutas e prdticas corporais
de aventura.

Nos dltimos anos, os avancos tedricos sobre a Educacio
Fisica escolar vém consolidando o entendimento de que seu
propdsito ndo se restringe ao desenvolvimento dos aspectos
fisicos e motores das criancas ou a aprendizagem da técnica
desportiva. De maneira mais abrangente, a Educacao Fisica
se articula a drea das linguagens e compreende as prdticas
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corporais como fenémenos culturais e histéricos. Seu objeti-
vo é oferecer aos alunos as condicdes, habilidades e conheci-
mentos para que reformulem criticamente sua consciéncia
a respeito dos seus movimentos e desenvolvam a autono-
mia para a apropriacdo da cultura corporal de movimento.
(BRASIL, 2016)

Além disso, a Educacdo Fisica curricular difere das de-
mais prdticas de esporte ou atividade fisica experimentadas
em ambiente escolar, na medida em que se integra a propos-
ta pedagdgica da escola, constituindo-se em uma disciplina
curricular obrigatéria, ministrada por profissional legalmen-
te licenciado, durante o turno regular dos alunos.

O impacto das condigOes infraestruturais escolares so-
bre o desempenho dos alunos da rede publica brasileira
vem sendo objeto de interesse de diversos pesquisadores,
cujos recentes estudos apresentaram resultados alarmantes.
Oliveira e Soares (2012, p. 28) buscaram identificar os prin-
cipais determinantes da repeténcia escolar e identificaram
que escolas com melhores niveis de infraestrutura apresen-
taram menores chances de repeténcia.

Por sua vez, segundo Soares Neto et al. (2013), 84,5% das
escolas brasileiras estdo abaixo das condicdes classificadas
como adequadas para a prdtica pedagogica, ou seja, menos de
15% das escolas estdo satisfatoriamente equipadas com biblio-
tecas, quadras de esportes, laboratérios de informadtica e cién-
cias e estruturas adaptadas para criancas com necessidades
especiais. Segundo os mesmos autores, “a infraestrutura é um
dos fatores contextuais passiveis de intervencdo que podem
trazer melhorias para o sistema educacional” (SOARES NETO
et al., 2013, p. 97).

Outra dimensao dessa predita revisao do modelo escolar
brasileiro reside na ampliacdo da jornada escolar de criancas
e adolescentes mediante a complementacao da carga hordria
com atividades durante o turno e contraturno. A ampliacdo
do tempo de permanéncia na escola também ndo é novida-
de. Entre avancos e retrocessos, ela tem sido largamente dis-
cutida no Brasil hd muitos anos e, mais recentemente, vem
sendo implementada paulatinamente em iniciativas como o
Programa Mais Educacdo (BRASIL, 2010a).
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O Plano Nacional da Educacdo 2014/2024 (PNE) prevé, como
uma meta a ser perseguida nos proximos dez anos, 0 aumento
substantivo da provisdo do ensino em tempo integral. A meta
nuamero 6 vislumbra o provimento da educacdo em tempo in-
tegral “em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas
publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por
cento) dos(as) alunos(as) da educacao bdsica” (BRASIL, 2014).

Assim, ainda que a relevancia da Educacao Fisica escolar
ndo se esgote no escopo do debate sobre a educacgao integral,
essa ultima notabiliza um dos argumentos cruciais sobre o
valor de se integrar a Educacao Fisica ao programa politico-
-pedagdgico escolar de maneira estruturada e consistente,
posto que compreende a relevancia da cultura corporal de
movimento no enriquecimento da experiéncia vivencial dos
estudantes, favorecendo, em ultima andlise, a sua participa-
¢do de forma autoral na sociedade (BRASIL, 2016, p. 171).

A ampliacdo da jornada escolar requer uma revisao es-
trutural e completa da escola, a qual passard tanto pela revi-
sdo das propostas pedagdgicas, quanto, como nos interessa
argumentar no presente trabalho, pelo repensar sobre o am-
biente escolar, que é onde as criancas e jovens passarao a
maior parte de seu dia.

Segundo Tendrio et al. (2012), entre os motivos que mais
contribuem para uma reconhecida baixa participacdo dos
alunos nas aulas de Educacao Fisica, encontram-se os esti-
mulos de ordem ambiental, entendidos como qualidade das
“edificacOes, os espacos de recreio e os equipamentos no re-
cinto escolar” (p. 308). Conforme os autores,

[...] pouco se conhece sobre a realidade do ambiente fi-

sico para o desenvolvimento das aulas da Educacdo

Fisica, existindo assim a necessidade de estudos que ava-

liem este ambiente em relacdo a quantidade e qualidade

do material para as aulas de Educacao Fisica. (TENORIO

et al, 2012, p. 308)

Assim, a proposta do presente trabalho consistiu na es-
truturacdo de um instrumento de coleta de informagoes para
o monitoramento do ambiente escolar para o ensino e prdtica
da Educacao Fisica no ensino fundamental, tendo como refe-
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rencial os contetidos propostos nos Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997, 1998).

Os aspectos levantados no instrumento ora proposto
limitam-se as condicOes fisicas e materiais de que dispoem
as escolas para as aulas de Educacdo Fisica, envolvendo ins-
talagoes (como pdtio, quadras, parques, etc.) e material uti-
lizado (quantidade de material disponivel nas escolas bem
como tipo de equipamento utilizado para o ensino de cada
contetdo e uso de materiais alternativos). Verifica-se, além
disso, a opinido dos professores de Educacdo Fisica sobre a
adequabilidade dos equipamentos de que dispdem as escolas
em que trabalham.

Para que qualquer planejamento preciso e objetivo em
termos de adequacdo fisica dos espacos escolares as novas
perspectivas para a escola brasileira seja possivel, faz-se con-
veniente e oportuna a disseminacdo de avaliacdes conjun-
turais da atual realidade escolar. Nesse contexto, diante da
escassez de fontes de dados especificos sobre a temadtica da
infraestrutura para a Educacdo Fisica, fundamentou-se a per-
tinéncia do presente trabalho, que consiste na proposicao de
um questiondrio que venha a contribuir, enquanto instru-
mento de avalia¢do, para um reconhecimento mais acurado
do ambiente fisico escolar para o ensino e prdtica da Educa-
cao Fisica, amparando a tomada de decisOes gerenciais, poli-
ticas e pedagogicas.

OS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS

Lancados entre 1997 e 1998 pela Secretaria de Ensino Fun-
damental do entdo Ministério da Educagdo e do Desporto,
os Parametros Curriculares Nacionais sdo documentos que
objetivam fornecer orientacdes pedagogicas para os profes-
sores de Educacdo Fisica na elaboracdo de seus curriculos e
selecdo de conteudos para as aulas de Educacao Fisica, além
de incentivar a discussdo pedagdgica no interior das escolas
com vistas a inovacdo e a adaptacdo dos contetdos das aulas
as realidades locais. Segundo Darido et al. (2001), sua publi-
cacdo foi importante na medida em que sistematizou ideias
e conhecimentos de alguns autores relevantes da drea, antes
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difusos em suas pesquisas académicas, e trabalhos dos pro-
fessores da rede escolar de ensino.

Os PCN surgiram em um ambiente de recente redemo-
cratizacdao brasileira e estiveram inseridos em um contexto
de “novos ordenamentos legais que pretenderam organizar o
campo escolar” (VAGO, 1999, p. 37). Em 1996, um ano antes do
lancamento do seu primeiro documento, fora instituida a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) - Lei n. 9.394
(BRASIL, 1996), que determina a obrigatoriedade do ensino da
Educacdo Fisica nas escolas e preconiza que seus conteidos se-
jam articulados a proposta pedagdgica das escolas.

Naquele ambiente, fazia-se muito presente a discussdo
sobre o papel da escola no fortalecimento da autonomia e da
cidadania dos alunos, da inclusdo de grupos marginalizados e
do estimulo a sua participacdo democrdtica nas mais diferentes
esferas da sociedade. Esses conceitos foram determinantes para
o embasamento dos principios fundamentais dos PCN, quais
sejam: o principio da inclusdo — que pretende ser promovido
por meio da cultura corporal de movimento; e o principio da
diversidade — relacionado a promogao do respeito a individua-
lidade dos alunos e ao seu ritmo de aprendizado. Esse cendrio
também foi positivo no sentido da proposicdo de novas priori-
dades e diretrizes no campo escolar, em que a Educacdo Fisica
ganha maior espaco e relevancia.

Ao buscarem abranger uma gama de conteudos relati-
vamente vasta, e que visa a sintetizar diferentes abordagens
pedagdgicas e paradigmas da Educacdo Fisica, muitas vezes
de naturezas distintas, além de procurarem flexibilizar as re-
comendacodes e os conteudos de maneira a contemplar toda
a diversidade existente entre as escolas do pais (com relacdo
a porte, localizacdo — urbana/rural, regides geogrdficas, etc.),
hd autores que criticam sua versatilidade como excessiva,
considerando suas recomendacoes demasiadamente super-
ficiais. Além disso, os contetudos apresentados nos PCN tém
cardter propositivo, o que nao obriga as escolas a aderirem
as suas orientacoes pedagogicas.

Contudo, apesar da diversidade de opinioes a seu respei-
to, os PCN tém sido a principal diretriz de escala nacional,
proposta pelo governo federal para formulacdo de curriculos
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e selecdo de contetidos pedagogicos pelos professores. Além
disso, o fato de os PCN abrangerem uma ampla gama de ati-
vidades e contetudos contribui para o enriquecimento do ni-
vel de refinamento do instrumento proposto, uma vez que,
quanto mais detalhado, maior sua capacidade de mapear as
mais diferentes atividades desenvolvidas no interior de cada
escola contemplada por sua aplicacgao.

A opcao pelos PCN como referencial teérico para o pre-
sente trabalho também se justifica sob a perspectiva de que
seus conteudos guardam convergéncia com as unidades
temadticas propostas na Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2016), o que poderd ndo apenas facilitar o tratamen-
to e andlise quantitativa dos dados a serem coletados, como
também amparar o planejamento escolar no momento de
transi¢do para a implementacao dos conteidos minimos es-
tabelecidos pela Base.

Os critérios de selecdao dos conteudos que compuseram
os PCN foram baseados em trés premissas: a sua relevancia
social; as caracteristicas dos alunos (considerando-se as di-
ferentes localidades: urbana ou rural e regides brasileiras);
e as caracteristicas da prépria drea da Educacdo Fisica (in-
corporando-se os conhecimentos produzidos pela cultura
corporal).

Assim, quanto aos objetivos de aprendizagem para o
ensino fundamental, os PCN concebem que, ao final desses
anos, os alunos devem ter a oportunidade de participar de
atividades de lazer, cultura, esportes, gindsticas, dancas e lu-
tas, com finalidades ndo s6 de aprendizagem técnica, mas de
expressdo de sentimentos, de questionamento de seus direi-
tos e reconhecimento de seus talentos e limitacoes, além de
aprofundarem discussdes importantes sobre aspectos éticos
e sociais da vida cotidiana. Na concepcao dos PCN, o proces-
so de ensino e aprendizagem em Educacdo Fisica ndo deve,
portanto, restringir-se ao desenvolvimento fisico e motor
dos estudantes.

Em 1997, foram lancados os pardmetros pertinentes ao
primeiro e segundo ciclos do ensino fundamental — que se
referem hoje ao 2° e 3° anos e 4° e 5° anos, respectivamen-
te; e, em 1998, publicaram-se os parametros relacionados ao
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terceiro e quarto ciclos, hoje equivalentes ao 6° e 7° anos, e
ao 8° e 9° anos. Trata-se de diretrizes orientadas a Educacdo
Fisica curricular, ou seja, aquelas que integram a proposta
pedagodgica da escola.

Para o primeiro ciclo do ensino fundamental, quando
as criancas ingressaram recentemente na escola, os PCN su-
gerem que os professores valorizem e explorem durante as
aulas os conhecimentos e afinidades prévias daquele grupo,
enfatizando sempre que possivel o repertorio cultural local,
além de garantir que elas tenham acesso a experiéncias que
ndo teriam fora da escola, possibilitando, inclusive, que co-
mecem a assimilar e ressignificar movimentos e atividades
que antes executavam de maneira lidica em convivio fora
da escola.

Com relacdo a infraestrutura e material necessdrios
para a consecucdo dessas prdticas corporais durante o pri-
meiro ciclo do ensino fundamental, o documento afirma que
é imprescindivel que tenham acesso a determinados espacos
e objetos especificos para as aulas de Educacao Fisica:

No primeiro ciclo, é necessario que o aluno tenha acesso

aos objetos como bolas, cordas, elasticos, bastdes, col-

choes, alvos, em situacdes nao-competitivas, que garan-
tam espaco e tempo para o trabalho individual. A inclusdo
de atividades em circuitos de obstaculos é favoravel ao
desenvolvimento de capacidades e habilidades indivi-
duais. (BRASIL, 1997, p. 48)

Quando os alunos frequentam o segundo ciclo do ensi-
no fundamental, ou seja, 4° e 5° anos, espera-se que estejam
integrados a rotina escolar e que jd tenham desenvolvido
melhor habilidades motoras e de sociabilidade. Assim, os
contetidos abordados no primeiro ciclo devem agora ser
aprofundados e complexificados. Alguns desses conteudos
sdo: a participacdo em diversos jogos, esportes e lutas, o
aprendizado de brincadeiras, etc. Deve fazer parte dos con-
teudos a criagdo de regras para brincadeiras, sendo incen-
tivado o desenvolvimento da autonomia, da percepcdo do
préprio corpo, da discussdo de regras do jogo e de nocdes de
ndo discriminagao e sociabilidade.
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Em relacao ao uso do ambiente para as atividades na aula,
os PCN sugerem que as turmas sejam subdivididas em grupos
menores, para que possam experimentar maior namero de
atividades simultaneamente, de maneira alternada, com “si-
tuacgoes coletivas de toda a classe” (BRASIL, 1997, p. 51).

A partir do segundo ciclo, a perspectiva de ensino dos
conteudos é dividida entre as dimensoes conceitual (rela-
cionada a fatos, conceitos e principios), procedimental (re-
ferente a acOes prdticas ligadas ao movimento) e atitudinal
(relacionada com obediéncia a normas, valores e principios).

Nos PCN, os contetidos propostos para o ensino da Edu-
cacdo Fisica em todo o ensino fundamental estdo divididos
em trés grandes blocos, a saber: Esportes, jogos, lutas e gi-
ndsticas; Atividades ritmicas e expressivas; Conhecimentos
sobre o corpo.

Com o objetivo de tornar claro e de viabilizar a sua
operacionalizacdo nas escolas, os Parametros Curriculares
Nacionais trazem uma definicdo de cada um dos contetidos
presentes no bloco “Esportes, jogos, lutas e gindsticas”. Essas
definicoes sdo realizadas de modo abrangente e flexivel, com
o intuito de alcancar a diversidade das escolas brasileiras no
que tange ao seu porte, localizacdo, nivel socioeconémico,
etc. No bloco “Conhecimentos sobre o corpo”, devem ser en-
sinados contetdos referentes a fisiologia humana, anatomia,
biomecéanica e bioquimica que permitam aos estudantes
conhecer melhor o préprio corpo, bem como julgar critica-
mente as suas atividades dentro e fora da escola.

Dentro da perspectiva de aprofundamento gradual do
grau de exigibilidade das atividades, tanto em nivel fisico
quanto cognitivo e social, no terceiro e quarto ciclos, “os
conteudos de aprendizagem passam a ser apresentados se-
gundo sua categoria conceitual, procedimental e atitudinal”
(BRASIL, 1998, p. 15).

Por se tratar da temadtica central do presente trabalho,
destaca-se o item referente a infraestrutura, em que os PCN
reconhecem que os espacos para a execucao dessas ativida-
des sdo uma realidade escassa, quando se analisa o pais como
um todo, e estimulam que eles sejam aproveitados de ma-
neira criativa por parte dos professores de Educacdo Fisica.
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Também incentivam que, dada a sua incontestdvel relevan-
cia para o pleno exercicio das atividades fisicas, esportivas e
de lazer, os préprios alunos aprendam, desde cedo, a reivin-
dicar espacos para essas praticas:
O lazer e a disponibilidade de espacos para atividades [U-
dicas e esportivas sdo necessidades basicas e, por isso,
direitos do cidad&o. Os alunos podem compreender que
0s esportes e as demais atividades corporais ndo devem
ser privilégio apenas dos esportistas ou das pessoas em
condicdes de pagar por academias e clubes. Dar valor a
essas atividades e reivindicar o acesso a elas para todos
é um posicionamento gue pode ser adotado a partir dos
conhecimentos adquiridos nas aulas de Educacé&o Fisica.
(BRASIL, 1997, p. 25)

Conforme previamente exposto, o presente trabalho
utiliza os contetidos propostos nos PCN como referencial
tedrico para a elaboracdo do instrumento de medida. Ele
se restringe aos blocos “Esportes, jogos, lutas e gindsticas”
e “Atividades ritmicas e expressivas”, uma vez que o bloco
“Conhecimentos sobre o corpo” constitui-se de conteudos
tedricos, ndo sendo estes o objeto de estudo da presente
pesquisa, voltada a aferir estruturas fisicas e materiais das
escolas.

INSTRUMENTO DE MONITORAMENTO E AVALIAGAO DO
AMBIENTE ESCOLAR PARA O ENSINO E PRATICA DA
EDUCACAO FiSICA NO ENSINO FUNDAMENTAL

No Brasil, as principais fontes de dados estatisticos de larga
escala a respeito das condicOes fisicas e materiais das esco-
las para o ensino da Educacao Fisica no ensino fundamental
estdo disponiveis nas pesquisas: Censo Escolar, Prova Brasil
e Pesquisa Nacional de Satide do Escolar (PeNSE). Cada um
desses instrumentos foi concebido com objetivos especificos
e as informacoes que trazem, apesar de relevantes, ndo sao
suficientes para se conhecer o nivel de estimulo dado pelo
ambiente escolar — em termos materiais e infraestruturais —
para o ensino e a prdtica da Educacdo Fisica.
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1 Maiores detalhes metodoldgicos a
respeito do processo de construcéo
do instrumento em pauta se
encontram em Teixeira (2015).

O Censo Escolar contém informacdes sobre a presenca
de pdtio coberto ou descoberto e sobre a existéncia de par-
que infantil ou dreas verdes. A Prova Brasil apresenta um
item referente as condicoes das quadras esportivas, além de
questoes a respeito da existéncia de atividades extracurricu-
lares esportivas (que ndo necessariamente estdo articuladas
a Educacdo Fisica curricular) e sobre a presenca de eventos
esportivos destinados a comunidade externa.

A PeNSE, por sua vez, é amostral e seu questiondrio de
coleta de dados foi baseado em outros estudos internacionais
sobre saude e nos instrumentos utilizados no Global
School-based Student Health Survey/Organizacdo Mundial
da Satde (GSHS/OMS), no Youth Risk Behavior Surveillance
System/Centers for Disease Control and Prevention
(YRBSS/CDC), e visa principalmente a tracar um perfil dos
estudantes brasileiros com relacdo a adocdao de hdbitos
sauddveis e a gerar certa comparabilidade dessas informacoes
em nivel internacional.

Conforme mencionado anteriormente, no momento
histérico pelo qual a educacdo brasileira passa, em que os
conteudos pedagdgicos e direitos de aprendizagem sdo am-
plamente rediscutidos no escopo da Base Nacional Comum
Curricular, é premente o reexame dos conteidos ora minis-
trados e, especificamente no campo da Educacdo Fisica, o
reconhecimento dos espacos e infraestruturas disponiveis
para a exploracdo de tais contetidos pelos professores e para
sua apropriacdo pelos alunos.

Assim, o instrumento proposto neste trabalho tem
como objetivo identificar em que medida a infraestrutura
e equipamentos das escolas estdo articulados aos conteu-
dos da Educacao Fisica sugeridos pelos Pardmetros Curricu-
lares Nacionais. Assim, o instrumento fora elaborado com
base nas categorias e prdticas corporais referenciadas nas
diretrizes dos PCN, a partir das quais se pergunta quais as
praticas corporais exploradas durante as aulas de Educacgao
Fisica, para posteriormente conhecer qual a infraestrutura,
equipamentos e materiais dos quais as escolas dispoem para
a realizacao daquelas atividades.! Além delas, o instrumen-
to também abarca outras recomendacgOes gerais tratadas
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transversalmente nos PCN, tais como as referentes a inclu-
sdo dos alunos com deficiéncias fisicas nas aulas, o estimulo
a manufatura de materiais pelos préprios alunos e professo-
res, entre outras.

Para a consecucao de tal objetivo, a pesquisa averiguou
os fatores que viabilizaram a estruturacdo do instrumento
proposto. Assim, a partir das recomendacoes de conteudos
propostos nos PCN, foram levantadas as referéncias concei-
tuais para a operacionalizacdo do instrumento em itens, que
visaram a identificar os principais aspectos da infraestrutura
escolar necessdrios para o ensino e a prdtica da Educacdo
Fisica.

A proposi¢dao metodoldgica e operacional do instrumen-
to e a constituicdo dos itens do questiondrio foram realiza-
das com base nos procedimentos tedricos para construcao de
instrumentos de medida propostos por Pasquali et al. (2010).

Assim, o instrumento proposto se constitui principal-
mente em: a) um levantamento dos equipamentos necessa-
rios para o ensino e prdtica daqueles conteudos pedagodgicos
propostos nos PCN; e b) a consulta da disponibilidade de es-
pacos e equipamentos para a consecucao das demais reco-
mendacoes gerais do documento. A partir desses aspectos,
foi criada a seguinte estrutura de fatores, que posteriormen-
te fundamentaram os itens do questiondrio proposto.

Na primeira coluna listam-se os fatores propriamente
ditos. Na segunda coluna é apresentada a sua proveniéncia.
Os fatores foram provenientes de: recomendacgoes especifi-
cas dos PCN; suas propostas de contetdo; discussoes com
os especialistas no momento da validagdo teérica do instru-
mento; e averiguacoes da autora visando a futura criacdo
de escala a partir dos dados colhidos com a aplicacdo do
instrumento.
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QUADRO 1 - Fatores de Referéncia

FATORES DE REFERENCIA

PROVENIENCIA

Diversidade de conteudos oferecidos
nas aulas de Educacéo Fisica

- Recomendacao dos PCN

Disponibilidade de espacos adequados/
em boas condi¢cdes de uso por parte
dos alunos e professores

- Recomendac¢do dos PCN
- Validacdo tedrica

Quantidade de materiais e
equipamentos disponiveis

- Averiguacdo da autora para posterior
analise dos dados

Uso de materiais alternativos
(reciclados, por exemplo)

- Recomendacao dos PCN

Dinamica das aulas (rodizio entre as
atividades e respectivos materiais/
equipamentos)

- Recomendacao dos PCN

Materiais que viabilizem a incluséo de
alunos com deficiéncias fisicas nas aulas

- Recomendacao dos PCN

Uso de midias digitais

- Recomendacao dos PCN

Uso de livros e textos nas aulas de
Educacéao Fisica

- Validacéo tedrica
- Recomendacao dos PCN

Atendimento dos equipamentos a
proposta pedagdgica das praticas
corporais sugeridas pelos PCN

- Averiguac¢do da autora para posterior
analise dos dados

Forma de aquisicdo dos equipamentos

- Validacéao tedrica

Fonte: Elaboracéo propria.

As fontes de informacoes a respeito dos equipamentos
necessdrios para a execucdo das atividades previstas nos PCN
foram extraidas de sites de federacoes esportivas, sites diddticos
de brincadeiras e jogos, além de sites de fornecedores desses
equipamentos as escolas na internet. Condicées de manuten-
¢do dos equipamentos, regularidade e maneira de utilizacao
ndo sdo examinadas por meio do referido instrumento.

Finalmente, vale ressaltar que o presente trabalho se de-
brucou exclusivamente sobre a elaboracdo do instrumento
de avaliacdo do ambiente escolar para o ensino e prdtica da
Educacdo Fisica. A sua aplicacdo nas escolas para realizacdo
de pré-testes e validagOes estatisticas se dard em fase subse-
quente, com futuros encaminhamentos desta pesquisa.

Segundo Pasquali et al. (2010), depois de concluidas as
fases de concepcdo tedrica e de construcdo dos itens que
compoOem o instrumento de medida, faz-se necessdria sua
andlise em termos de contetdo e sentido, para somente en-
tdo apresentar-se o instrumento piloto.

De maneira geral, antes de partir para a validacdo es-
tatistica do instrumento piloto, grande parte dos autores
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recomenda que sejam realizadas a andlise teérica (também
conhecida como andlise de juizes ou validacdo de face) e a
andlise semantica do instrumento como parte do seu proces-
so de consolidacdo. A andlise tedrica dos itens de um instru-
mento deve servir para confirmar a hip6tese de que os itens
formulados representam adequadamente o construto que se
busca conhecer.

Para tanto, a opinido de especialistas ou de pessoas que
tenham experiéncia na drea pesquisada faz-se relevante. Tra-
ta-se de mais uma fase teérica da construcdo do instrumento,
uma vez que essas pessoas a opinarem sobre o instrumento
ainda ndo sdo uma amostra da populacao para a qual este
fora construido.

A andlise tedrica realizada no instrumento aqui propos-
to foi feita em duas principais fases: a primeira delas com-
posta de consultas individuais a trés professores de Educacdo
Fisica com ampla experiéncia na drea educacional escolar.
Em cada uma dessas conversas, foi apresentada questdo por
questdo do instrumento e ele em sua totalidade, em conver-
sas ndo estruturadas. Aproveitou-se para confirmar aspectos
tedricos da pesquisa como, por exemplo, se a opcdo pelos
PCN teria sido um referencial adequado, entre outras ques-
tOes pertinentes.

Na primeira fase de consultas, sugeriu-se a inclusao do
esporte da natacdo no instrumento, ainda que ela ndo este-
ja presente nas propostas de contetidos dos PCN. Ao com-
preender que esse ¢ um esporte relevante e que carece de
equipamentos muito especificos e importantes de serem
mapeados, uma vez que dizem muito sobre a infraestrutura
escolar, essa sugestdo foi incorporada no instrumento final.

A segunda fase de validacdo teédrica foi realizada me-
diante a consulta a um grupo de quatorze estudantes da pos-
-graduacao do curso de Educacgdo Fisica da Universidade de
Brasilia, todos graduados em Educacdo Fisica e com expe-
riéncia na Educacdo Fisica escolar. Nessa fase, o instrumen-
to foi apresentado em formato impresso, para que cada um
respondesse ao questiondrio como se representasse uma ins-
tituicdo hipotética ou a prépria escola em que trabalham.
Nessa oportunidade, marcou-se o tempo médio de resposta
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2 O processo de validacdo semantica
e tedrica do instrumento é detalhado

702

em Teixeira (2015).

ao questiondrio, que foi de 15 a 20 minutos. Essa informacao
foi registrada no cabecalho do instrumento final como sendo
atil aos respondentes no futuro.

ApOs o periodo de resposta ao questiondrio propriamen-
te dito, outro conjunto de questdes foi apresentado ao grupo,
com o objetivo de realizar tanto a sua validagdo tedrica quan-
to a semantica. Com relacdo a primeira, foi feita a seguinte
questdo, por escrito, sendo que havia também um espaco
para outros comentdrios pertinentes: O objetivo primordial
do instrumento proposto € identificar em que medida a in-
fraestrutura e os equipamentos das escolas estdo articulados
aos contetidos pedagdégicos sugeridos pelos PCN. Vocé acha
que esse objetivo é atendido com este instrumento? O que
faltou para que o objetivo seja cumprido?

Em suas respostas, todos os consultados, tanto os da pri-
meira fase quanto os da segunda, confirmaram que os itens
formulados representam adequadamente o construto que se
busca conhecer e que, portanto, o objetivo primordial do ins-
trumento proposto, qual seja, “identificar em que medida a
infraestrutura e equipamentos das escolas estdo articulados
aos conteudos pedagdgicos sugeridos pelos PCN”, é atendido
com esse instrumento.

Sugestoes de inclusdo de outras dimensodes ndo antes
avaliadas surgiram na segunda fase da pesquisa, tendo gran-
de parte delas sido incorporada ao instrumento final.?

A andlise semantica visa a verificar se os itens sdo passi-
veis de serem compreendidos por toda a populacdo a qual o
instrumento se destina. Nesse contexto, Pasquali et al. (2010)
recomendam que a avaliacdo da compreensdo dos itens seja
feita com pequenos grupos do extrato mais alto e dos mais
baixos (em termos de habilidade ou sofisticacdo) para garan-
tir a sua inteligibilidade e evitar eventuais “deselegincias”
no momento da sua formulacao.

A metodologia para a validacdo semantica dos itens foi
semelhante a aplicada na andlise tedrica. Trés professores de
Educacao Fisica foram consultados individualmente sobre a
sua clareza, e 16 por e-mail, sendo que somente trés deles
responderam, e todos os alunos da pés-graduacao da Edu-
cacdo Fisica da Universidade de Brasilia (UnB) que haviam
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sido interrogados quanto ao contetido também o foram em
relacdo a esse quesito.

Nessa fase, diversas sugestoes de melhorias foram apre-
sentadas por parte dos consultados, sendo que quase todas
foram acatadas, desde que ndo elevassem a extensdo e com-
plexidade do instrumento a niveis que aumentassem consi-
deravelmente o seu tempo de resposta.

CONSIDERAGCOES FINAIS

O presente trabalho de pesquisa propde um instrumento
de coleta de informacdes® que visa a monitorar e avaliar o
ambiente escolar para o ensino da Educacdo Fisica curricu-
lar nas escolas de ensino fundamental brasileiras, com base
nas recomendacoes de conteudos pedagdgicos constantes
nos Parametros Curriculares Nacionais da Educacdo Fisica
(BRASIL, 1997, 1998).

Sugestdes de outros conteudos para além dos PCN fo-
ram incorporadas ao trabalho durante o seu processo de vali-
dacdo, na perspectiva de aproximar o instrumento proposto
ao contexto escolar e de permitir que eventuais desacordos
de ordem técnica e tedrica sobre PCN fossem relativizados
em beneficio de tomar-se em conta a realidade concreta das
condicOes materiais que se buscava aferir, viabilizando dis-
cussoes criticas e propositivas a esse respeito.

A conveniéncia e a oportunidade deste trabalho se
justificam pela auséncia de fontes de dados nas pesquisas
e instrumentos de larga escala que permitam a geracao de
estatisticas bdsicas sobre infraestrutura escolar para a Edu-
cacdo Fisica no Brasil.

Como encaminhamentos futuros desta pesquisa, preten-
de-se aplicar o referido instrumento a uma amostra de escolas,
visando primeiramente a sua pré-testagem e as suas valida-
coes estatisticas e subsequentemente a geracdao de dados esta-
tisticos que permitam a aferi¢do de conclusdes preliminares
sobre a conjuntura das escolas brasileiras para o tema.

Segundo Soares Neto et al. (2013, p. 97), na medida
em que ressalta as desigualdades existentes entre as esco-
las brasileiras, uma escala sobre os seus aspectos fisicos e

3 Disponivel no anexo deste artigo.
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materiais pode sustentar a formulacdo de politicas orienta-
das a diminuir essas disparidades:
Assim, fica transparente a necessidade de politicas pu-
blicas que visem a diminuir as discrepancias e promover
condicdes escolares minimas para que a aprendizagem
pOssa ocorrer em um ambiente escolar mais favoravel.

Entende-se que o provimento de dados e informacoes siste-
matizadas que permitam classificar uma escola situando-a den-
tro de uma escala especifica dividida — por exemplo, entre
ambiente de elevado estimulo para a prdtica de determina-
dos contetidos, ambiente de relativo estimulo para o ensino
e prdtica de determinados contetidos e ambiente de baixo
estimulo para o ensino de determinados conteudos, etc. —
pode ser relevante para permitir as escolas compararem-se
com outras de perfis semelhantes, com o intuito de pensar
alternativas de maneira propositiva ou de refletir sobre suas
abordagens pedagdgicas da Educacao Fisica a luz da infraes-
trutura e dos equipamentos que possuem.

Desse modo, como se procurou defender ao longo deste
artigo, neste momento de redirecionamento das metas da
educacdo e de consequente reexame dos contetidos minis-
trados e dos espacos e infraestruturas disponiveis para sua
plena consecucao, faz-se oportuno o estabelecimento de ava-
liagdes como a proposta neste trabalho de pesquisa.

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o En-
sino Fundamental de Nove Anos — Resolu¢do CNE/CEB 7/2010
(BRASIL, 2010Db), a elaboracdo do projeto politico-pedagoégico
escolar traduz a proposta educativa da comunidade escolar e
deve levar em conta, entre outros fatores, as caracteristicas e
os recursos disponiveis.

As prdticas corporais na escola devem ser reconstruidas
com base em sua funcdo social e suas possibilidades mate-
riais (BRASIL, 2016, p. 177). Sob essa perspectiva, as praticas
derivadas dos esportes sdo comumente adaptadas as condi-
coes espaciais e aos equipamentos disponiveis. Esse processo
de adaptacdo ndo deve, entretanto, sobrepor-se ao direito de
acesso a certas condicdes minimas infraestruturais a serem
estabelecidas em regulacdes especificas do Ministério da

Est. Aval. Educ., Séo Paulo, v. 28, n. 69, p. 686-717, set./dez. 2017



Educacdo e do Conselho Nacional da Educacdo (Resolugdo

CNE/CEB 7/2010):
Os sistemas de ensino e as escolas assegurardo adequadas
condicdes de trabalho aos seus profissionais e o provimento
de outros insumos, de acordo com os padrdes minimos de
qualidade referidos no inciso IX do art. 42 da Lei n® 9.394/96
e em normas especificas estabelecidas pelo Conselho
Nacional de Educacdo, com vistas a criacdo de um ambiente
propicio a aprendizagem [...]. (BRASIL, 2010b, p. 7)

Assim, instrumentos de avaliacdo como o apresenta-
do nesta pesquisa poderdo fornecer informacoes qualifica-
das aos tomadores de decisdo para o estabelecimento, por
exemplo, de metas e padroes minimos exigiveis em termos
materiais, tendo por base a realidade mais acurada da in-
fraestrutura presente, garantindo que estes sejam ao mesmo
tempo factiveis para os diferentes padroes de escolas, sem
que se desconsiderem as infraestruturas existentes e pouco
conhecidas pelos que estdo no centro do poder.
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ANEXO 1 - INSTRUMENTO PILOTO

Avaliacdo do ambiente escolar para o ensino e pratica da
Educacéao Fisica no ensino fundamental

Cdédigo INEP da Escola: | | | | | | | | |

Ciclo do ensino fundamental | 1°

Este questiondrio é fruto de uma pesquisa a respeito do
ambiente escolar para o ensino e prdtica da Educacdo Fisica
curricular no ensino fundamental e toma como referéncia a
proposta pedagogica dos Parametros Curriculares Nacionais
—PCN. Seu objetivo é identificar em que medida a infraestru-
tura e equipamentos das escolas estdo articulados aos con-
tetidos da Educacdo Fisica sugeridos pelos PCN. A partir das
respostas, espera-se construir uma escala que classificard as
escolas segundo esse critério, além de realizar andlises preli-
minares sobre as condi¢oes infraestruturais e materiais em
que se dao as aulas de Educacao Fisica nas escolas brasileiras.
Outros aspectos relevantes para o estudo da Educacao Fisica
(tais como curriculos, valorizagdo profissional, condicdes de
financiamento, formacdo de professores, métodos de avalia-
¢do, etc.) ndo sdo abordados na presente pesquisa.

O questiondrio deve ser respondido pelo professor de
Educacao Fisica ou responsdvel por ministrar essas aulas no
ensino fundamental, e seu tempo estimado de duracdo é de
15 a 20 minutos.

As orientacdes para preenchimento se encontram
acima de cada bloco de perguntas.

Bloco 1 “Dependéncias presentes na escola”: Na coluna
ao lado da dependéncia listada, assinale quantas daquelas
dependéncias estdo presentes na escola. Por exemplo, se
a escola possui duas quadras esportivas, assinalar o nimero
2 no quadrante correspondente a quadra esportiva. Se ndo
houver quadra esportiva, assinalar o namero 0. Na coluna
ao lado, o professor informarad se aqueles espacos se encon-
tram ou ndo em condic¢des apropriadas de uso. Por exem-
plo, se a escola possui 3 parques infantis, mas somente 2 se
encontram em boas condi¢oes de uso porque um deles estd
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estragado, entdo marque 2 na coluna correspondente. Se a
escola tiver 1 campo de futebol e ele estiver em condicoes
apropriadas de uso, marque 1 na segunda coluna.

DEPENDENCIAS PRESENTES
NA ESCOLA

QUANTOS EM BOAS

QUANTIDADE | ~oNpDICOES DE USO?

11 Campo gramado para futebol

12 Campo para a pratica do
: esporte da malha

13 Campo para ténis

Canchas de terra batida,
14 saibro ou sintética para a
pratica da bocha

15 Ginasio poliesportivo

1.6 Parque infantil

1.7 Patio (coberto ou descoberto)

1.8 Piscina

Pista de corrida ou local plano
com superficie em terra, ch&o
batido, argila, grama, asfalto
ou cimento

110 Quadra de areia para volei de
’ praia ou futevolei

Quadra poliesportiva com
demarcacgdes para o ensino
m de diferentes modalidades
esportivas, como volei,
handebol, basquete, futsal

Sala ou auditdrio utilizado

112 para praticas corporais

: (equipada ou n&o com parede
de espelho e barras laterais)

Os Blocos 2 a 12 se referem aos contetdos ensinados
nas aulas de Educacao Fisica. Se a modalidade ou contetido
listado for ensinado nesta escola, entdo marque um “X”
no quadrante correspondente a “Sim”, se ndo for ensinado
nas aulas, deve ser marcado o quadrante “Nao”.
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ASSINALE QUAIS DAS MODALIDADES ABAIXO SAO ENSINADAS
NAS AULAS DE EDUCACAO FISICA
JOGOS PRE-DESPORTIVOS SIM NAO
21 Guerra das bolas
20 Jogos pré—despomv_os do futebol, como gol a g_o\, controle, chute em gol,
rebatida, drible, bobinho, dois toques, dupla carioca, golzinho
2.3 Pique-bandeira
2.4 Queimada
& JOGOS POPULARES SIM NAO
31 Malha
3.2 Taco ou bete
3.3 Bocha
3.4 Boliche
4 BRINCADEIRAS SIM NAO
47 Brincadeiras de pique, como agacha-agacha, coelho sai da toca, duro ou mole,
esconde-esconde, mae da rua, pega-pega
4.2 Brincadeiras de roda, como lenco atras, corre cutia
4.3 Jogos de tabuleiro
4.4 Amarelinha
4.5 Bambolé
4.6 Bolinha de gude
4.7 Cabo de guerra
4.8 Carrinhos de rolima
4.9 Elastico
410 Piao
41 Pular corda
412 Soltar pipa (papagaio, pandorga ou raia)
413 | Jogos de tabuleiro
5 | ATLETISMO SIM NAO
51 Arremesso de peso
52 Corridas com obstaculos
53 Corridas de resisténcia
5.4 Corridas de revezamento
55 Corridas de velocidade
5.6 Lancamento de dardo
57 Lancamento de disco
5.8 Langamento de martelo
5.9 | Salto com vara
510 | Salto triplo
51 Salto em altura
512 | Salto em distancia
6 ESPORTES COLETIVOS SIM NAO
6.1 Futebol de campo
6.2 Futsal
6.3 Basquete
6.4 | Volei
6.5 Voélei de praia
6.6 Handebol
6.7 Futevolei
(continua)
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(continuacdo)

ASSINALE QUAIS DAS MODALIDADES ABAIXO SAO ENSINADAS
NAS AULAS DE EDUCACAO FISICA

7 ESPORTES INDIVIDUAIS SIM NAO
71 Natacao

8 | ESPORTES COM BASTOES E RAQUETES SIM NAO
81 Beisebol

8.2 Pingue-pongue ou ténis de mesa

8.3 Ténis de campo

9 ESPORTES SOBRE RODAS SIM NAO
91 Ciclismo

9.2 Hoquei in line

10 | LUTAS SIM NAO
101 Capoeira
10.2 | Outras lutas, como caraté e judod

1 | GINASTICAS SIM NAO
11 Aerdbica e musculacdo

1.2 Ginastica ritmica desportiva

1.3 Preparagéo e aperfeicoamento para esportes, jogos, lutas

12 ATIVIDADES RITMICAS E EXPRESSIVAS SIM NAO
121 Brincadeiras de roda, como cirandas
12.2 Dancas brasileiras, como samba, baido, valsa, quadrilha, etc.
123 Danqas e coreografias assoc_\adasla _mamfestacées musicais, como bloco do

afoxé, olodum, timbalada, trios elétricos, escolas de samba

12.4 Dangas eruditas, como dangas cladssicas, modernas, contemporaneas, jazz
12.5 Dangas urbanas, como rap, funk, pagode, dangas de saldo
12.6 | Escravos de Jo
12.7 Lengalengas

Nos Blocos 13 a 23, ao lado de cada equipamento, a coluna
“quantidade” deve ser preenchida com o nimero aproxi-
mado de equipamentos ou materiais existentes na escola.

Em alguns casos, haverd uma segunda coluna: “utiliza
material alternativo?” Ela deve ser preenchida com um “X”
no quadrante correspondente a “Sim” se a escola utilizar
equipamentos alternativos (feitos de material reciclado, por
exemplo) para adaptar os equipamentos listados. Este ins-
trumento nao busca identificar quantos equipamentos alter-
nativos existem na escola. Ao final desses blocos, hd uma
pergunta a respeito da opinido do professor. Responda, em
uma escala de 0 a 10, o quanto considera que os equi-
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pamentos da escola atendem as necessidades dos alunos
e professores. Essa resposta deve ser dada com relacdo ao
atendimento dos objetivos pedagdgicos de cada conteudo.
Se o professor considera, por exemplo, que aqueles equipa-

mentos ndo atendem em nada aos objetivos previstos para

o conteudo, prdtica corporal ou modalidade em pauta, deve
assinalar “0”; se considera que atendem completamente aos
seus objetivos, deve assinalar “10”.

ASSINALE QUANTOS DOS EQUIPAMENTOS ABAIXO ESTAO PRESENTES
NAS AULAS DE EDUCACAO FISICA
13 JOGOS PRE-DESPORTIVOS QUANTIDADE
131 Apito
13.2 Bandeiras para pratica de pique-bandeiras
13.3 Bolas macias para queimada ou guerra das bolas
NOTA 0-10
Em relacé&o aos aspectos pedagdgicos dos jogos pré-desportivos, o quanto
13.4 | vocé considera que os equipamentos que a escola possui atendem as
necessidades dos alunos e professores? Julgue em uma escala de 0-10
14 BRINCADEIRAS QUANTIDADE
14.1 Bolinhas de gude
14.2 | Carrinhos de rolima
14.3 Corda para cabo de guerra
14.4 | Cordas para pular
145 Elasticos de pular
14.6 | Giz para marcacéo de campo no chao
14.7 | Jogos de tabuleiro, como xadrez, dama, gamé&o
14.8 | Pides
14.9 Pipas (papagaio, pandorga ou raia)
NOTA 0-10
Em relacé&o aos aspectos pedagdgicos das brincadeiras, o quanto vocé
1410 | considera que os equipamentos que a escola possui atendem as necessidades
dos alunos e professores? Julgue em uma escala de 0-10
15 ATIVIDADES RITMICAS E EXPRESSIVAS QUANTIDADE
151 Aparelho de som
15.2 Fantasias e trajes tipicos ou regionais
NOTA 0-10
Em relacéo aos aspectos pedagdgicos das atividades ritmicas e expressivas, o
15.3 quanto vocé considera que 0s equipamentos que a escola possui atendem as
necessidades dos alunos e professores? Julgue em uma escala de 0-10
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UTILIZA
MATERIAL

16 JOGOS POPULARES QUANTIDADE ALTERNATIVO?
SIM NAO
16.1 Alvos para a pratica do taco
16.2 Bolas de ténis, meia ou borracha para a pratica do taco
16.3 Tacos para a pratica do jogo do taco
16.4 | Bolas de madeira ou resina sintética para a pratica de bocha
16.5 Garrafas e bolas para a pratica do boliche
16.6 Malhas e pinos para a pratica da malha
NOTA 0-10
Em relacé&o aos aspectos pedagdgicos dos jogos populares, o quanto vocé considera que os
16.7 equipamentos que a escola possui atendem as necessidades dos alunos e professores? Julgue em
uma escala de 0-10
UTILIZA
MATERIAL
17 ATLETISMO QUANTIDADE ALTERNATIVO?
SIM NAO
171 Area de queda (colch&o) para salto em altura ou salto com vara
17.2 Area de queda para salto horizontal (caixa de areia)
17.3 Barreira para corrida com obstaculos
17.4 Bastbes para revezamento
175 Blocos de partida para corrida
176 | Cones
17.7 Capacete para salto com vara
178 | Crondmetro
17.9 Dardos para lancamento, em bambu, aluminio, aco ou fibra de vidro
1710 Discos para lancamento, em PVC, aco inox, fibra de vidro, aco com madeira,
borracha, ou bronze com fibra de carbono
7n Empunhaduras e cabos para martelo
1712 | Faixa para a empunhadura de varas de salto
1713 | Martelos para lancamento, em PVC, aco, bronze ou ferro
1714 | Pesos para lancamento, PVC, borracha, ferro, bronze ou aco
1715 | Postes para salto com vara e barra horizontal para salto com vara
1716 | Postes para salto em altura e barra horizontal para salto em altura (fasquia)
1717 | Trenas ou medidores de distancia para atletismo
1718 | Varas de fibra de vidro ou carbono para salto com vara
NOTA 0-10
Em relacao aos aspectos pedagodgicos do atletismo, o quanto vocé considera que os
1719 | equipamentos que a escola possui atendem as necessidades dos alunos e professores? Julgue em

uma escala de 0-10
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UTILIZA
MATERIAL

18 ESPORTES COLETIVOS QUANTIDADE ALTERNATIVO?
SIM NAO
181 Antenas para rede de volei
18.2 Bandeirola para arbitro - futebol de campo
18.3 Bandeirolas para escanteio - futebol de campo
18.4 | Bolas de basquete
18.5 Bolas de futebol de campo
18.6 | Bolas de futevolei
18.7 | Bolas de futsal
18.8 | Bolas de handebol
18.9 | Bolas de volei
1810 [ Bolas de volei de praia
181 Bomba para encher bolas
1812 | Redes para volei
1813 | Postes ou base movel para volei
1814 | Redes para volei de praia/futevolei
1815 | Postes ou base movel para vélei de praia/futevolei
1816 | Tabelas e cestas de basquete (pares)
1817 | Pares de traves e redes para gol - futebol de campo
1818 | Pares de traves e redes para gol - futsal e handebol
1819 | Uniformes ou coletes para separacao de times
NOTA 0-10
Em relacé&o aos aspectos pedagdgicos dos esportes coletivos, o quanto vocé considera que os
18.20 | equipamentos que a escola possui atendem as necessidades dos alunos e professores? Julgue em

uma escala de 0-10
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UTILIZA
MATERIAL

19 ESPORTES COM BASTOES E RAQUETES QUANTIDADE ALTERNATIVO?
SIM NAO
191 Bases em pano ou borracha - beisebol
19.2 Bolas de pingue-pongue ou ténis de mesa
19.3 | Bolas em couro ou borracha - beisebol
19.4 | Bolas para ténis de campo
19.5 Capacetes para rebatedores - beisebol
19.6 Luvas para defensores, rebatedores e primeira base - beisebol
19.7 Mesas para pingue-pongue ou ténis de mesa
198 Protecdo para receptor em beisebol (mascara, capacete, protetor toracico e
caneleira)
19.9 Raquetes em aluminio, grafite, fibra de vidro ou titanio para a pratica do ténis
de campo
1910 | Raquetes para pingue-pongue ou ténis de mesa (pares)
9m Rede para ténis de campo
19.12 | Redes para pingue-pongue ou ténis de mesa
1913 | Taco ou bast&o de beisebol em madeira ou aluminio
NOTA 0-10
Em relac&o aos aspectos pedagodgicos dos esportes com bastdes e raquetes, o quanto vocé
1914 | considera que os equipamentos que a escola possui atendem as necessidades dos alunos e
professores? Julgue em uma escala de 0-10
UTILIZA
MATERIAL
20 ESPORTES SOBRE RODAS QUANTIDADE ALTERNATIVO?
SIM NAO
201 Protecoes para jogadqr de hoquei in line (capacetes, joelheiras, cotoveleiras,
todos para hoquei in line)
20.2 | Tacos e blades para hoquei in line
20.3 | Discos para hoquei in line
20.4 | Bicicleta para ciclismo
20.5 | Capacete para ciclismo
NOTA 0-10
Em relacé&o aos aspectos pedagodgicos dos esportes sobre rodas, o quanto vocé considera que 0s
20.6 | equipamentos que a escola possui atendem as necessidades dos alunos e professores? Julgue em

uma escala de 0-10
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UTILIZA
MATERIAL

21 LUTAS QUANTIDADE ALTERNATIVO?
SIM NAO
211 Agogb para capoeira
212 Aparador de chute e soco para treino de caraté e outras lutas
21.3 Berimbau
214 | Calgas de capoeira
215 Equipamentos (lje protecdo para caraté (cane\elra,ﬂprotetores genitais,
protetores de torax, protetor bucal, protetor de mao)
21.6 Faixas para quimonos - caraté
217 Faixas para quimonos - judod
21.8 | Luvas de caraté
219 Pandeiro para capoeira
2110 | Quimonos para caraté
211 Quimonos para judd
2112 | Tatame ou dojo
NOTA 0-10
Em relac&o aos aspectos pedagdgicos das lutas, o quanto vocé considera que os equipamentos
2113 | que a escola possui atendem as necessidades dos alunos e professores? Julgue em uma escala
de 0-10
UTILIZA
. MATERIAL
22 GINASTICAS QUANTIDADE ALTERNATIVO?
SIM NAO
227 Aparelhos para musculacdo, como cross trainer, barras fixa e paralela, cadeiras
adutora, abdutora, mesas flexora e extensora, leg press
22.2 | Pesos livres para musculacao
22.3 | Caneleiras para musculacdo
22.4 | Colchonetes
22.5 | Esteiras ou bicicletas ergométricas
226 Equipamentos para ginastica ritmica desportiva, como bolas, fitas, macas,
estiletes
22.7 | Sapatilhas, collants
NOTA 0-10
Em relac&o ao alcance dos objetivos gerais das ginasticas, o quanto vocé considera que os
22.8 | equipamentos que a escola possui atendem as necessidades dos alunos e professores? Julgue em

uma escala de 0-10
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UTILIZA
MATERIAL
23 DANCAS QUANTIDADE ALTERNATIVO?
SIM NAO
231 Aparelho de som
23.2 Fantasias, trajes tipicos ou regionais
NOTA 0-10
Em relac&o ao alcance dos objetivos gerais das dancas, o quanto vocé considera que os
23.3 | equipamentos que a escola possui atendem as necessidades dos alunos e professores? Julgue em
uma escala de 0-10

As perguntas 24 a 33 devem ser respondidas apenas com
um “X” no quadrante “Sim” ou “Ndo”.

24 Possui equipamentos/materiais didaticos especificos para alunos com
deficiéncias?

25 Possui vestiarios com chuveiros acessiveis para os alunos de Educacéo Fisica?

Possui bebedouro acessivel para os alunos durante as aulas de Educagao

26 Fisica?

27 Faz uso de midias digitais, tecnologias da informacéo e da comunicac¢ao nas
aulas de Educacao Fisica?

28 Faz uso de livros e textos durante as aulas de Educacéao Fisica?

Divide a turma em grupos, possibilitando aos alunos que experimentem

29 diferentes atividades durante as aulas?

30 Utiliza o pétio da escola para as aulas de Educacao Fisica?

2 Realiza suas aulas de Educacao Fisica em outro espaco que ndo a propria
escola (ex. pracas, clubes, praia, gindsios ou quadras coletivas)?

32 Os equipamentos e materiais utilizados nas aulas pertencem a escola?

Possui sala especifica para guardar os materiais/equipamentos de Educacédo

33 | Fisica?

A ultima questdo visa a averiguar como 0s equipamen-
tos da escola foram adquiridos. Assinale um “X” em todas
as alternativas pertinentes. Por exemplo, se alguns equipa-
mentos foram adquiridos pela prefeitura municipal e os de-
mais foram confeccionados pelos alunos e professores, entdo
ambas as alternativas devem ser assinaladas.
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341 Prefeitura municipal

34.2 | Governo do estado

34.3 | Programa Mais Educacao

34.4 | Outros programas federais

34.5 | Rifas ou bazares

34.6 | Confeccionados pelos alunos e professores

347 | Doacdes

34.8 | Comprados pelos professores

349 | Governo do estado

3410 | Outros

Recebido em: OUTUBRO 2015
Aprovado para publicagdao em: AGOSTO 2017
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MAIS E MENOS?

O IMPACTO DO

PROJETO 62 ANO
EXPERIMENTAL - SME/RJ

DANIEL DOMINGUES DOS SANTOS
LUIZ GUILHERME SCORZAFAVE
ALEXANDRE C. NICOLELLA
ELDER GENEROZO SANT’ANNA

RESUMO

O objetivo deste estudo ¢é avaliar o impacto de curto prazo do Projeto
6° Ano Experimental e os fatores que mediam esse impacto. Proposto
pela Secretaria Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro em 2011,
sua principal caracteristica é a ampliagdo para seis anos do primeiro
ciclo do ensino fundamental, com a presenca de um tinico professor-
-regente lecionando as principais disciplinas. Para avaliar o projeto, foi
utilizado o método de diferencas-em-diferencas com pré-pareamento
por escore de propensdo. Os resultados indicam melhora de 0,16
desvios-padrdo para Matemdtica ao final do primeiro semestre do
projeto, para as escolas que ingressaram no 6° Ano Experimental
em 2014. Os principais mecanismos que explicam o aumento de
desempenho sdo a melhora no clima em sala de aula, na autonomia
pedagogica e na capacitagdo dos professores.

PALAVRAS-CHAVE ENSINO FUNDAMENTAL <« AVALIAGCAO DA
EDUCAGAO « PROJETO 6° ANO EXPERIMENTAL « RENDIMENTO DO
ALUNO.
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¢{MAS ES MENOS? EL IMPACTO DEL PROYECTO
6° ANO EXPERIMENTAL - SME/RJ

RESUMEN

El objetivo de este estudio es evaluar el impacto de corto plazo del Proyecto 6° Afio
Experimental y los factores mediadores en dicho impacto. Propuesto por la Secretaria
Municipal de Educacién de Rio de Janeiro en 2011, su principal caracteristica es la
ampliacion para seis afios del primer ciclo de la educacion fundamental, con la
presencia de tan solo un profesor-regente impartiendo las principales asignaturas.
Para evaluar el proyecto se utilizo el método de diferencias-en-diferencias con pre
pareado por escore de propension. Los resultados indican una mejora de 0,16
desviaciones estdndar para Matemdticas a fines del primer semestre del proyecto,
para las escuelas que ingresaron en el 6° Afio Experimental en 2014. Los principales
mecanismos que explican el aumento de desempefio son la mejora del clima en el
aula, en la autonomia pedagdgica y en la capacitacion de los profesores.

PALABRAS CLAVE EDUCACION FUNDAMENTAL « EVALUACION DE LA
EDUCACION * PROYECTO 6° ANO EXPERIMENTAL * RENDIMIENTO DEL ALUMNO.

MORE IS LESS? THE IMPACT OF THE EXPERIMENTAL
6™ GRADE PROJECT - SME/RJ

ABSTRACT

The aim of this study is to assess the short-term impact of the sixth-grade
experimental project and the factors that mediate this impact. The main feature
of the project proposed by the Department of Municipal Education (SME) of Rio de
Janeiro, in 2011, is its expansion up to the 6™ grade the elementary education, with
only one lead teacher to teach the main subjects. To evaluate the project, we used
the differences-in-differences method with propensity scorematching. The results
indicate an improvement of 0.16 standard deviations in mathematics at the end of
the first half of the project, for the schools that entered in the 6™ Grade Experimental,
in 2014. The main mechanisms that explain performance improvement are the
improved climate in the classroom, in pedagogical autonomy and in the training
of teachers.

KEYWORDS ELEMENTARY SCHOOL < EDUCATION ASSESSMENT + 6° GRADE
EXPERIMENTAL PROJECT « STUDENT PERFORMANCE.
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1 Ver: <http://www.
todospelaeducacao.org.br/
indicadores-da-educacao/5-metas>.

2 Segundo os dados do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep)
(BRASIL, 2015), o Indice de
Desenvolvimento da Educacao
Basica (Ideb) de 2013 mostra que o
pais ultrapassou as metas previstas
para os anos iniciais (12 ao 52 ano) do
ensino fundamental em 0,3 ponto.
O Ideb nacional nessa etapa ficou
em 5,2, enquanto em 2011 havia sido
de 5,0.

INTRODUGCAO

A politica educacional brasileira dos ultimos 20 anos ga-
nhou forte atencdo da sociedade e passou por uma série de
intervencoes no sentido de buscar a melhoria da qualidade
da educacdo. Como exemplos dessas iniciativas, podem ser
mencionados a expansao de gastos publicos (especialmente
com saldrios de professores, através do Fundo de Manuten-
¢ao e Desenvolvimento da Educacao Bdsica e de Valorizagao
dos Profissionais da Educagdo — Fundeb) e o estabelecimento
das Metas do Todos Pela Educacdo! a serem perseguidas até
2022. Dos resultados alcancados na educacao brasileira nos
altimos anos, destacam-se a inclusdo de praticamente a to-
talidade das criancas entre 7 e 10 anos de idade na escola e,
nos anos recentes, a importante melhoria no desempenho
educacional de alunos do primeiro ciclo do ensino funda-
mental (1° a 5° anos).?

Entretanto, essa melhora ndo se estendeu aos anos fi-
nais do ensino fundamental (6° a 9° anos). O que se observa
nessa segunda etapa é uma grande dificuldade em se atin-
gir as metas de desempenho e um elevado indice de evasdo
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escolar em relacdo aos anos iniciais do ensino fundamental.

Como regra, a maior parte do sistema educacional brasi-
leiro estabelece que o ensino fundamental se divide em dois
ciclos, sendo o primeiro do 1° ao 5° ano e o segundo do 6° ao
9° ano. As mudancas entre ciclos sdo profundas, envolvendo
frequentemente ndo apenas troca de escola, como também
uma transformacdo pedagégica em que novas disciplinas
sdo inseridas. As classes deixam de ter um tnico professor-
-regente que leciona a maioria das disciplinas para ter pro-
fessores especialistas, cada qual responsdvel por apenas um
curso. Um elemento complicador dessa mudanca é que ela
ocorre em fase delicada do desenvolvimento dos individuos,
o inicio da adolescéncia.

No Brasil, esse momento de passagem do modelo de um
professor-regente para vdrios especialistas parece ter sido
definido sem nenhuma evidéncia mais robusta de que acon-
tece no melhor instante em termos de aprendizado. Muito
provavelmente, esse timing estd ligado a razdes histéricas. De
fato, a Reforma Capanema de 1942 instituiu, no ensino se-
cunddrio, um primeiro ciclo de quatro anos de duracgao, de-
nominado ginasial, e um segundo ciclo de trés anos. Ou seja,
os atuais anos finais do ensino fundamental e o ensino mé-
dio faziam parte do ensino secunddrio, enquanto os atuais
anos iniciais do ensino fundamental constituiam o ensino
primdrio. Assim, os atuais anos iniciais e anos finais do en-
sino fundamental estavam em etapas de ensino diferentes.

Ao longo do tempo, com as conseguintes reformas do
sistema educacional brasileiro, mesmo passando a pertencer
a mesma etapa de ensino, manteve-se essa divisdo do antigo
“primdrio” contendo os quatro primeiros anos de escolariza-
cao e do antigo “gindsio” abrangendo os anos seguintes. Mais
recentemente, em muitas unidades da federacdo, houve uma
municipalizacdo parcial do ensino fundamental. Assim, ha
casos em que as prefeituras respondem pelos anos iniciais
do ensino fundamental enquanto o governo estadual respon-
de pelos anos finais. Mesmo nos casos em que um mesmo
ente federativo é responsdvel por todo o ensino fundamen-
tal, muitas vezes, as carreiras docentes das duas etapas do
ensino fundamental sdo distintas. Esses fatores contribuem
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3 Dados de 2013 para a rede publica
de ensino. Ver: <portal.inep.gov.br/
indicadores-educacionais>.

para a manutencdo da divisdo do ensino fundamental tradi-
cionalmente estabelecida.

Essa transicdo no Brasil é fortemente marcada por altas
taxas de evasdo escolar e piora no desempenho académico.
Segundo dados de 2013 do Inep,® a taxa de aprovacdo decli-
na de 90,1% para 80,3% na passagem do 5° para o 6° ano, ao
mesmo tempo em que a taxa de abandono sobe de 1,7% para
4,3%, sendo este ultimo valor o maior nivel que o abandono
atinge em todo o ensino fundamental na rede publica de en-
sino. Nesse contexto, conforme explicita uma professora da
rede municipal do Rio de Janeiro que participa do Projeto 6°
Ano Experimental:

[...] a escolha de um ou vdrios professores para ensinar os dife-
rentes contetidos requeridos, bem como a consequente necessida-
de de mudanga de escola, pode influenciar essa jd delicada fase
de desenvolvimento socioemocional da crianga e afetar direta-
mente seu processo de aprendizado escolar. (Relato de professor
do 6° Ano Experimental)

Na literatura internacional, mas especialmente nos
Estados Unidos, hd uma grande discussdo sobre o periodo
ideal para a transicao da elementary school para a middle school.
De modo geral, os resultados indicam que a incorporagao
do 6° ano as middle schools (ou seja, juntamente com 7°, 8° e
9° anos) tem resultados negativos para os alunos (BEDARD;
DO, 2005; COOK et. al., 2007; SCHWERDT; WEST, 2013). Jd
no Brasil, essa pauta ganhou destaque recentemente, uma
vez que a Secretaria Municipal de Educagdo do Rio de Ja-
neiro (SME/RJ) lancou, em 2011, uma iniciativa pioneira
na rede publica que estendeu a primeira etapa do ensino
fundamental em algumas escolas para os 6° anos. A essén-
cia do Projeto 6° Ano Experimental consiste na escolha de
algumas escolas de ensino fundamental I (1° a 5° anos) para
também atender alunos do 6° ano, com conteudos pedagoé-
gicos (idénticos aos do restante da rede) lecionados por um
Unico professor-regente.

Nesse sentido, o presente estudo tem como objetivo ava-
liar o impacto do Projeto 6° Ano Experimental sobre o apren-
dizado em Portugués e Matemdtica dos alunos, ao final do
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primeiro semestre do 6° ano. Especificamente, serd avaliado
como o programa afetou as notas dos alunos de escolas que
aderiram ao programa em 2014. Assim, é estimado o impac-
to de curto prazo do projeto, isto é, para os alunos expostos
ao projeto por seis meses apenas.

Além disso, o trabalho investiga os principais mecanis-
mos da intervencdo que podem ser responsdveis por um
potencial ganho de proficiéncia. Esse é um diferencial im-
portante do artigo, pois a grande maioria dos estudos que
buscam avaliar se uma determinada politica publica tem
efeito ndo procura investigar por que a intervenc¢do funcio-
nou. Dito de outro modo, pouco se sabe sobre que aspectos
de uma determinada politica foram mais relevantes para um
resultado positivo da mesma. Por exemplo, no caso do Proje-
to 6° Ano Experimental, a utilizacdo de um professor regente
seria positiva porque envolveu um maior tempo de contato
do professor com os alunos, permitindo uma atencio espe-
cifica do docente as necessidades de cada aluno? Ou é, por
exemplo, o fato de o professor se sentir mais empoderado
e com mais flexibilidade para lidar com os conteuidos das
diferentes disciplinas?

O DESAFIO DA TRANSICAO
A discussdo sobre a transicdo escolar ¢ antiga na literatura
internacional (BEDARD; DO, 2005). Essa discussdo se pauta
na criacdo de uma estrutura intermedidria entre o primeiro
ciclo e o ensino médio, sendo que essa estrutura interme-
didria conteria caracteristicas tanto do ensino médio como
do primeiro ciclo. Assim, haveria uma transi¢do mais suave
entre esses dois extremos e que poderia melhorar considera-
velmente o desenvolvimento do aluno (BEDARD; DO, 2005).
Nos EUA, observa-se que, no principio, esse segundo ci-
clo estava organizado entre a 7 e 8* séries ou entre a 7° e 9?
série. Com o passar do tempo, a 6e a 5 séries foram sendo
incorporadas no segundo ciclo. Na década de 1970, apenas
25% das escolas incorporavam a 6% série ao segundo ciclo; em
2000, essa cifra sobe para 75%. (COOK et al., 2007). Ou seja,
hd um processo no sentido contrdrio ao aqui investigado.
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No entanto, hd pouca documentacdo sobre quais justifi-
cativas os decisores se valeram para realizar essa incorpora-
¢do e sobre quais os efeitos da mesma sobre o desempenho
social, emocional e académico dos alunos. (BARBER; OLSEN,
2004; COOK, et al. 2007). Eccles e Midgley (1989) e Eccles
et al. (1993) defendem que o comeco da adolescéncia é mar-
cado por mudancas e desafios cognitivos, psicolégicos, biold-
gicos e sociais. Aliado a isso, a transicdo escolar nessa etapa
implica mudangas estruturais do ambiente escolar com que
os alunos se deparam, gerando situacOes desafiadoras para
os mesmos. Por exemplo, ao trocar de escola, os alunos dei-
xam de ser os mais velhos de uma escola de 1° a 5° ano para
serem o0s mais novos de uma escola de 6° a 9°. Além disso,
pode haver quebra do circulo de amizades, se nem todos os
amigos forem para a mesma escola. Por fim, em vez de lidar
somente com um professor generalista, a partir da transicao,
o aluno precisa se adaptar aos diferentes estilos, demandas
e formas de lidar com a turma de vdrios professores (RYAN;
SHIM; MAKARA, 2013; HANEWALD, 2013; RUDHOLP et al,,
2001).

Nos Estados Unidos, pesquisas recentes sugerem que
adiar essa transicdo pode trazer beneficios para o aprendi-
zado, especialmente através do fortalecimento do vinculo
entre professor e aluno (COOK et al., 2007; TASSONI, 2000;
WENTZEL, 1998; CHRISTOPHEL, 1990) e aumentar a taxa
de conclusdao do ensino médio na idade correta (BEDARD;
DO, 2005). Além disso, a transicdo precoce estd relacionada
a uma maior probabilidade de os alunos serem advertidos
e de terem infracdes persistindo ao longo dos anos (COOK
et al,, 2007). Outro ponto relacionado a transicdo é a maior
probabilidade de aparecimento de casos de depressdo e es-
tresse relacionados a escola (RUDOLPH et al., 2001).

As mudancas psicolégicas enfrentadas pelos alunos na
passagem da infincia para a pré-adolescéncia também sdo
importantes nesse contexto de transicdo. A faixa etdria de
10 a 15 anos é bastante delicada para o desenvolvimento
de caracteristicas de personalidade fortemente associadas ao
aprendizado e que podem ser influenciadas pela mudanca
de ambiente escolar. Soto et al. (2011) mostram que a faixa
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etdria entre 10 e 15 anos marca o periodo mais critico no
que se refere a formacao de atributos como autodisciplina
e ordem, mas também para comprometimento e responsa-
bilidade. Os mesmos autores apresentam evidéncias seme-
lhantes para outras dimensoes de personalidade do Big Five
Inventory,* como amabilidade, abertura para novas ideias
(para os meninos) e estabilidade emocional (para as meni-
nas, especialmente em problemas de ansiedade e depressdo).
Para Eccles et al. (1993), se a escola ndo consegue prover um
ambiente educacional adequado a esses novos adolescentes,
poderd haver mudanca de comportamento e de motivacdo
nos alunos, o que levard a diminuic¢ao do desempenho esco-
lar e ao aumento da evasao escolar.

Tendo em vista as evidéncias encontradas na literatu-
ra internacional, fica clara a importancia de se discutir essa
questdo no caso brasileiro. Nesse sentido, a iniciativa da
Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro (SME/R])
com o Projeto 6° Ano Experimental fornece uma oportuni-
dade impar para uma melhor compreensdo dessas questoes
no contexto brasileiro.

PROJETO 62 ANO EXPERIMENTAL

Em 2011 a SME/R] criou o Projeto 6° Ano Experimental como
uma tentativa de superar as deficiéncias na educacgdo cario-
ca, uma vez que as criancas no 6° ano estavam tendo um
desempenho ndo satisfatério em termos de aprendizado em
Lingua Portuguesa e Matematica.

A esséncia do projeto consiste em incorporar o 6° ano a
escolas que originalmente oferecem apenas os anos iniciais
do ensino fundamental (1° ao 5° ano), passando os anos 1° ao
6° a ser disponibilizados na mesma instituicdo. Além disso,
a regéncia da maior parte do tempo de aula ocorre com um
Unico professor generalista, responsdvel pelas disciplinas de
Lingua Portuguesa, Matemadtica, Histéria, Geografia e Cién-
cias. Mais especificamente, sdo os proprios professores que
jd lecionavam nos anos iniciais que passam a ser docentes do
6° Ano Experimental. Nas escolas que receberam o projeto,
foram mantidos professores especialistas nas disciplinas de
Mtsica, Artes e Educacao Fisica.

4 Trata-se de uma escala
psicométrica que permite

mensurar cinco grandes dominios

de personalidade: abertura a
novas experiéncias, extroversao,
amabilidade, conscienciosidade e
estabilidade emocional. Para
maiores detalhes, ver, por exempl
Soto et al. (201D).
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Para garantir sua eficdcia, o projeto prevé uma série de
atividades formativas e de avaliacdo para professores, dire-
tores e coordenadores pedagdgicos. Sobre essas atividades,
os diretores das escolas que ingressam (ou que entrardo) no
projeto passam por um treinamento no inicio do ano (ja-
neiro). Nele, sdo apresentados os principais pontos de aten-
¢ao para a implantacdo do projeto, a matriz curricular e a
proposta de aprimoramento de professores e coordenadores
pedagogicos. Além dos diretores, no inicio do ano letivo, é
feita uma semana de capacitacdo dos docentes, onde os pro-
fessores generalistas (aqueles que vao lecionar as cinco disci-
plinas supracitadas) e os coordenadores pedagdgicos passam
por curso sobre sua atuacao no projeto.

No caso especifico dos coordenadores pedagdgicos, a for-
macado é focada em estudos sobre seu papel articulador de
acoes pedagdgicas na escola, fortalecendo a proposta interdis-
ciplinar. Nas primeiras edicoes do projeto, essa formacao foi
realizada por meio de palestras ministradas pela Profa. Bertha
do Valle (Universidade do Estado do Rio de Janeiro — UER]).

J4 a formacdo dos professores generalistas é focada em:
a) prdtica pedagdgica — sdo abordadas orientacdes curricula-
res, planejamento, avaliacdo e desenvolvimento de projetos
pedagégicos. Também hd formacdo com prdticas de dina-
mica em sala de aula, com base no livro de Lemov (2013);
b) atualiza¢do e aprofundamento nas disciplinas curriculares — os
professores generalistas tém atualizacdes nas diferentes
disciplinas com especialistas da equipe da Coordenadoria
Técnica de Educacdo da SME/R]. Nesses encontros, reflete-se
sobre os principais conceitos da disciplina em questdo e o
que deve ser aprendido ao longo do 6° Ano Experimental.
Essas duas vertentes de formacdo também ocorrem nas capa-
citacoes semanais ao longo do ano, as quartas-feiras.

Os professores especialistas (de Educacdo Fisica, Musi-
ca e Inglés) que assumem as aulas nas escolas as quartas-
feiras, enquanto os professores generalistas estio em
formacdo, participam de trés encontros de aprimoramento
durante o ano. Nessas reunides, os professores sdo orienta-
dos quanto a necessidade de realizar um trabalho articula-
do com o professor generalista e também se reinem com
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o coordenador da sua disciplina na SME/R], que aborda ati-
vidades, utilizando o material especifico disponivel na rede
municipal.

Além dessas atividades de formacdo dos docentes vin-
culados ao projeto, também ocorre um encontro da equipe
responsdvel pelo treinamento semanal dos professores com
a coordenacdo central da Secretaria de Educacdo para definir
a pauta dos encontros semanais com os professores genera-
listas. Por fim, tanto professores como coordenadores fazem
um relatério semestral do projeto, retratando as atividades
efetivamente desenvolvidas, o desempenho dos alunos e tur-
mas de cada escola, facilidades e desafios para desenvolver o
projeto e sugestoes de melhorias para o semestre seguinte.

Com relacdo ao material pedagégico, os professores do
6° Ano Experimental utilizam o mesmo das demais turmas
de 6° ano (Cadernos Pedagogicos do 6° Ano e Educopédia)®.
Os alunos do 6° Ano Experimental realizam as mesmas pro-
vas bimestrais que os demais alunos (na SME/R], essas provas
sdo iguais para todos os alunos, sdo elaboradas pela Secre-
taria e aplicadas e corrigidas pelos proprios professores dos
alunos nas escolas).

Como consequéncia de todas essas acoes, o projeto exi-
ge mudancas em termos de gestdo escolar e de organizacao
do processo de formacao dos docentes, voltada aos objetivos
do projeto.

O projeto teve inicio em 2011 em 20 escolas municipais
do municipio do Rio de Janeiro, chegando em 2014 a abranger
147 escolas. A intencdo inicial era oferecer um suporte para
aqueles alunos que fossem entrar no Gindsio Carioca — outro
projeto da SME/R], que agrupa apenas os alunos de 7° a 9° anos
do ensino fundamental em uma mesma escola —, razdo pela
qual foram selecionadas para o 6° Ano Experimental as esco-
las mais proximas a esses gindsios. Porém, nos anos seguin-
tes, o critério de proximidade para a selecdo de escolas para
participacdo no projeto foi flexibilizado, como consequéncia
da expansdo do mesmo.°

No Grdéfico 1, é possivel observar a evolucido temporal
do ntimero de escolas que participam do 6° Ano Experimen-
tal. Devido ao fato de as escolas terem entrado de maneira
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5 Educopédia é uma plataforma de
aulas digitais para cada disciplina,
podendo ser acessada pelo aluno,
pelo professor e utilizada em sala de
aula (RIO DE JANEIRO, 2016b). Os
Cadernos Pedagdgicos sao materiais
didaticos desenvolvidos para cada
ano/bimestre/disciplina do ensino
fundamental para a rede de ensino do
municipio do Rio de Janeiro

(RIO DE JANEIRO, 2016a).

6 De acordo com informacées da
SME/RJ, algumas escolas desistiram
do projeto ao longo do tempo. Das
entrantes em 2011, apenas duas ndo
prosseguiram (uma em 2012 e outra
em 2013). Daquelas ingressantes em
2012, trés delas deixaram o projeto
apods dois anos e duas safram logo
no ano seguinte. Por fim, apenas uma
escola dentre as que aderiram ao
projeto em 2013 desistiram no ano
seguinte. Cabe ressaltar que néo se
obteve, junto a Secretaria, o motivo
dessas desisténcias.
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escalonada no projeto, faz-se necessdrio que a andlise do im-
pacto do programa leve em consideracdo o ano de ingres-
so da escola no mesmo. Nesse artigo, a andlise serd focada
apenas nas escolas que ingressaram no projeto em 2014. A
principal justificativa para essa escolha é que, no inicio de
2015, foi realizada uma pesquisa de campo para identificar
os fatores que poderiam mediar o efeito do 6° Ano Experi-
mental sobre o aprendizado. O foco dessa pesquisa de campo
foi exatamente as escolas que haviam ingressado em 2014
no programa. Um fator adicional que justifica essa escolha
de 2014 como ano a ser avaliado é que, nesse periodo, o pro-
grama ja havia ganho escala suficiente para que pudesse ser
avaliado ndo mais como um projeto de pequena escala e de
mais fdcil monitoramento pela SME, mas como um projeto
jd consolidado em expansao.

GRAFICO 1 - Numero de escolas participantes do Projeto 62 Ano
Experimental

147

2011 2012 2013 2014

Fonte: Dados da SME do Rio de Janeiro.

SELEGCAO DE MECANISMOS MEDIADORES

A opcdo por esse tipo de politica feita pelo municipio do Rio
de Janeiro é incomum em nosso territério. Ainda que exista
uma discussdo nos Estados Unidos relativa a inclusdo ou nao
do 6° ano no primeiro ciclo do ensino bdsico, com formato pe-
dagégico predominante de um professor-regente ensinando
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os principais contetidos das disciplinas, foi necessdrio con-
duzir uma série de dindmicas com professores, diretores e
gestores escolares da Secretaria Municipal de Educacdo do
Rio de Janeiro para melhor compreensdo dos mecanismos
programa.

Especificamente, as dindmicas averiguaram, do ponto
de vista dos formuladores da intervencdo, a intencionalida-
de e os mecanismos pelos quais se acreditava que tal trans-
formacdo poderia produzir resultados benéficos aos alunos
da rede. Também nos beneficiamos de dinamicas com educa-
dores da Fundacgdo Lemann e da leitura comentada de nossas
hipéteses pelo comité de pesquisadores’ que acompanhou
o desenvolvimento das pesquisas realizadas no ambito do
edital aberto Como garantir que todos os alunos brasileiros tenham
um bom professor durante todos os dias na sala de aula, proposto
pela Fundacdo Lemann (2014), do qual esta pesquisa foi uma
das vencedoras, tendo sido agraciada com o respectivo finan-
ciamento.

Além disso, procurou-se elencar quais seriam os me-
canismos mais provdveis de mediar os impactos da inter-
vencdo, chegando a um conjunto de oito explicacoes que
seriam as mais provdveis para que se esperasse que uma
intervencao desse tipo tivesse efeitos sobre o aprendizado.
A partir dessas conclusoes, foi construido um questiondrio
posteriormente aplicado tanto a professores de escolas que
receberam como a docentes de escolas que ndo receberam
0 6° Ano Experimental,® o que nos permitiu investigar se os
mecanismos propostos eram de fato mediadores de eventual
impacto encontrado da intervencao.

Os mecanismos mediadores e respectivas justificativas
foram:

e Aumento de cobranca dos docentes: os professores do
6° Ano Experimental tém que escrever relatério
semestral detalhado sobre o desenvolvimento dos
alunos; os coordenadores se retinem com esses pro-
fessores para avaliarem esse desenvolvimento; até
2014, uma equipe da SME/R] acompanhava, regular-
mente e de forma préxima e intensa, as atividades
das escolas (a intensidade desse acompanhamento

7 Professores Ruben Klein
(Faculdade Cesgranrio), Reynaldo
Fernandes (Faculdade de Economia,
Administracdo e Contabilidade de
Ribeirdo Preto da Universidade

de S&o Paulo - USP), Ricardo
Madeira (Faculdade de Economia,
Administracédo e Ciéncias Contabeis
da USP), Paula Louzano (Faculdade
de Educacgéao da USP).

8 Ver descricdo da construcdo dos
grupos de tratamento e controle na
proxima sesséo.
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9 Construido por meio da correlacado
interitem e posteriormente
normalizado para possuir média zero
e desvio-padrao igual a um.

Para maiores detalhes, ver Bleda e
Tobias (2001).

foi reduzida a partir de entdo). Para analisar esse
mecanismo, foi proposto um indicador de Cobranga
do Professor® com base em trés questdes distintas ao
professor na pesquisa de campo, que versam sobre
como ele avalia a cobranca do seu trabalho, sobre a
prestacao de contas para sociedade e sobre o juizo a
respeito das consequéncias do absenteismo docente
na escola.

Capacitagdo dos professores: os professores do 6° Ano
Experimental passam por intenso processo de for-
macdo continuada para que consigam transmitir
todos os conteudos das principais disciplinas sem
prejuizo ao cumprimento do curriculo e da apren-
dizagem dos alunos. Tal formacao privilegiada pode
gerar melhores praticas dentro da sala de aula. O in-
dicador de Capacitagdo Docente é construido com base
em sete questoes que exploram o incentivo para que
facam cursos, a capacidade de escolha dos cursos de
aprimoramento e a intensidade e qualidade da for-
macao efetivamente obtida.

Qualidade do professor: os diretores das escolas que
receberiam o 6° Ano Experimental tiveram liberda-
de de fazer convites a docentes de outras escolas,
dada a exigéncia de que, ao mesmo tempo, tivessem
a formacdo genérica em pedagogia, requerida para
ingresso nas funcoes de professor-regente, e ainda
o dominio dos conteudos do 6° ano. Havia, portan-
to, a possibilidade de que os professores recrutados
para lecionar nas escolas da intervencdo fossem
de antemdo melhores do que os demais e que, por
conta disso, seus alunos obtivessem um diferencial
de aprendizado. Em nosso questiondrio, foram in-
cluidas 12 questdes sobre dominio do curriculo,
inovacdes propostas, motivos e motivacao para a
docéncia, além de realizacdo prévia de cursos de for-
macao.

Autonomia administrativa: um professor que passa a
ser responsdvel pela maioria dos contetidos trans-
mitidos a uma turma possivelmente é também mais
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ouvido em questoes que dizem respeito ao conjunto
de regras e escolhas feitas pela escola em sua rotina.
Em nosso questiondrio, foram consideradas ques-
toes feitas ao professor sobre suas percepcdes de ser
escutado a respeito da gestdo escolar, enturmacao e
grade hordria.

Relagdo institucional: do ponto de vista do gestor edu-
cacional, pode ser mais fécil coordenar e dialogar
com um numero menor de professores-regentes do
que com multiplos professores-especialistas. Esse
ganho na obtencdo de consensos pode se refletir em
facilidade de engajar docentes e assegurar a adogao
das propostas pedagogicas da escola. Construimos
esse indicador com base em dez questOes que ex-
ploram a frequéncia de reunides com a diretoria,
ter liberdade para cobrar qualidade do trabalho dos
outros professores, ter possibilidade de realizar (ou
propor) curso, formacdo e especializacdo para si e
para seus colegas na escola.

Melhoria na relagdo entre professor e aluno: um dos prin-
cipais papéis do professor em sala de aula é servir de
modelo de comportamento adulto para seus alunos
e representar um ponto de apoio que faca com que
o aluno se sinta acolhido e protegido no espaco da
sala de aula. E plausivel supor que turmas que con-
tam com um Unico professor lecionando a maioria
dos conteudos estabelecam com este um vinculo
mais forte e favordvel a aprendizagem. O professor-
-regente, por seu turno, também pode se sentir mais
responsdvel pelo desenvolvimento de seus alunos
(inclusive em aspectos que transbordem a absorcao
dos conteddos transmitidos) do que o especialista,
que muitas vezes leciona em vdrias turmas dife-
rentes e tem até mesmo dificuldade de lembrar os
nomes dos alunos. Em nosso questiondrio, captu-
ramos essa dimensdo com 16 questdes que relacio-
nam a percepc¢do da contribuicdo do professor para
o desenvolvimento do aluno, seu papel em evitar
bullying, sua percepcdo de respeitar e ser respeitado
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pelos alunos, e sua disposicdo em ajudar alunos a
enfrentar dificuldades.

e Clima escolar: a possibilidade de se dar uma boa aula
depende fundamentalmente de o professor conse-
guir pactuar com a turma um conjunto de regras
de convivio, em que os alunos reconhecam a im-
portancia daquilo que estdo aprendendo e respei-
tem os espacos do professor e dos demais colegas.
O modelo do professor-regente pode proporcionar
o estabelecimento de um clima favoravel, uma vez
que pode ser dificil, para criancas de 6° ano, enten-
der e pactuar diferentes conjuntos de regras com
diferentes professores-especialistas. Além disso, é
também plausivel que o maior tempo de convivio
fortaleca o respeito mutuo e a melhoria do clima.
Nosso indicador de clima foi obtido a partir de 35
questoes relacionadas a contribuicdo do professor
para o desenvolvimento do aluno, respeito em sala,
conhecimento dos problemas dos alunos, incentivos
escolares, etc.

e Empoderamento do docente e autonomia pedagégica:
quando um unico professor se torna responsavel
por diversas disciplinas, ele tem mais flexibilidade
para realocar o tempo escolar de acordo com as ne-
cessidades da turma; além disso, fica mais fécil criar
transversalidades e sinergias entre os contetidos de
diferentes disciplinas. Assim, o indicador de Empo-
deramento considera 31 questOes que versam sobre
sua autonomia na aplicacao do curriculo e avaliacao
discente, autonomia na conducdo da ordem em sala,
capacidade de sugerir atividades extras e adaptar as
atividades propostas pela direcdo.

METODO E ESTRATEGIA DE IDENTIFICAGAO DO IMPACTO
DO PROJETO

DADOS
Os dados utilizados no artigo provém de trés fontes diferen-
tes: Prova Brasil 2011 (BRASIL, 2014), Dados Administrativos
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da Prefeitura do Rio de Janeiro entre os anos de 2012 e 2014
e pesquisa de campo com os professores das escolas da rede
da SME/R] (tanto participantes quanto ndo participantes do
6° Ano Experimental), realizada no inicio de 2015.

A Prova Brasil 2011 foi utilizada para analisar e com-
preender as caracteristicas da escola, do diretor e sua lo-
calizacdo. Essas informacdes sdo importantes para parear
cada escola participante do 6° Ano Experimental com as ndo
participantes e, assim, possibilitar a identificacdo do impac-
to do projeto.

Os dados administrativos foram fornecidos pela SME/R].
O primeiro conjunto de informacoes é a relacdo das escolas
participantes do projeto em 2014. O segundo sdo as notas
dos alunos nas provas bimestrais unificadas, realizadas na
rede municipal do Rio de Janeiro. Trata-se de uma avaliacdo
diagnostica comum para todas as séries e unidades escolares
de educacdo bdsica, que atinge alunos do ensino fundamen-
tal e do ensino médio.

A varidvel sobre a qual estamos avaliando o impacto
do projeto é a variacdo de nota do aluno entre o 5°e 0 6°
anos, tendo como unidade de andlise a escola. Assim, o efei-
to do programa para a turma de 6° ano em 2014 considera
a diferenca entre as notas do aluno no final do 2° bimestre
em 2013 (quando o aluno estava no 5° ano) e no final do 2°
bimestre em 2014 (quando o aluno estava no 6° ano).!° Essa
variacdo de nota tem como base de comparacdo o ocorrido
na mesma escola um ano antes, ou seja, a variacdao de notas
dos alunos no final do 2° bimestre em 2012 (5° ano) e no final
do 2° bimestre em 2013 (6° ano), quando ainda ndo havia o
programa. Dessa forma, realizando o mesmo procedimento
e utilizando as escolas do grupo controle, é possivel verificar
o efeito do programa sobre a ampliacdo da diferenca entre as
notas dos alunos no 5° e 6° anos.

Por fim, realizou-se uma pesquisa de campo com profes-
sores da Rede de Ensino Publico Municipal do Rio de Janeiro,
em 20 escolas, no inicio de 2015. Dessas, dez escolas perten-
ciam ao 6° Ano Experimental e dez pertenciam ao 6° ano
regular em 2014. Com base nesse questiondrio, foi possivel
construir indicadores, os quais ajudaram a identificar os

10 O uso do 2° bimestre deve-se
ao fato de a Secretaria Municipal
de Educag¢édo do Rio de Janeiro
disponibilizar somente essas
avaliagodes.
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possiveis canais ou mecanismos pelos quais o projeto pode
ter surtido efeito.

METODO

A andlise consistird em determinar o impacto que o Projeto
6° Ano Experimental teve sobre o aprendizado dos alunos nas
disciplinas de Portugués e Matemdtica. Mais formalmente,
serd mensurado o impacto do Projeto 6° Ano Experimental
por meio de um modelo de “diferencas-em-diferencas”. O
principio dessa estratégia é inicialmente obter um conjunto
de escolas semelhante aquelas que receberam o projeto a
ser avaliado, tanto em suas caracteristicas de composicao do
alunado e desempenho escolar, quanto na evolugdo de seus
resultados escolares, conforme descrito na préxima secao.
Em certo momento, as escolas ditas do grupo experimental
(ou tratadas) recebem o projeto, enquanto que as demais
(ditas comparagdo ou controle) ndo. A partir dai, observa-se a
evolucao dos resultados das escolas de controle, supondo
que os mesmos representariam como teria sido a evolugdo
dos resultados das escolas de tratamento caso ndo tivessem
sido tratadas. Desse modo, a mensuracdo do impacto do pro-
jeto consiste em medir a evolucdo da variacdo de notas dos
alunos entre o 5° e 6° anos das escolas do grupo experimen-
tal antes e depois da intervencdo e contrastd-la com a mes-
ma evolugdo para o grupo de escolas de comparacdo, assim
como representado na Figura 1.

O Projeto 6° Ano Experimental representa uma mudanca
na tecnologia de acimulo do aprendizado associado a escola,
na qual se espera observar um impacto positivo sobre o
desempenho dos alunos nas disciplinas de Portugués e Mate-
madtica e, portanto, uma mudanca na trajetoria de aprendi-
zado desses alunos.
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FIGURA 1 - Mudanca esperada na trajetéria do aprendizado caso a
intervencgao seja eficaz

Impacto

Contrafactual

frica

da rede

Indicador de impacto

Tendéncia de
melhora geral

Instante da
implementagéo do
programa

Avaliagdo
Fonte: Elaborac¢éo propria.

Note que uma hipétese importante para esse método ser
vdlido é que a trajetéria das notas antes da adocdo da politica
deveria ser paralela entre tratados e controles. Nesse sentido,
o0 método também faz a hipétese de que toda a diferenca que
ocorre apds a adogdo do projeto se deve apenas ao Projeto 6°
Ano Experimental. Como estamos avaliando o efeito de curto
prazo do projeto, essa hipétese é bastante plausivel.

Considerando os impactos do programa obtidos no
modelo de diferencas-em-diferencas, pode-se investigar
mais profundamente quais foram os canais ou fatores me-
diadores que colaboraram positivamente para o efeito do
programa, quais nio colaboraram e quais colaboraram nega-
tivamente. Para encontrar os fatores mediadores para 2014,
foi estimado o modelo de mediacdo proposto por Fairchild e
Mackinnon (2009). Esse tipo de modelo tem sido utilizado
para compreender os mecanismos através dos quais um
determinado projeto consegue modificar a varidvel de in-
teresse (FAIRCHILD; MACKINNON, 2009). Com base nos re-
sultados desse tipo de andlise, é possivel realizar alteracoes
no desenho de um projeto para que alguns canais que ndao
tenham se mostrado efetivos passem a sé-lo (MACKINNON;
DWYER, 1993).
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A ideia bdsica do modelo é decompor o impacto total
do projeto em duas partes: efeito direto e efeito indire-
to. Segundo Fairchild e MacKinnon (2009) e MacKinnon e
Dwyer (1993), é possivel encontrar esses efeitos estimando
duas equacgoes principais e uma série de equagoes interme-
didrias, dependendo do nimero de canais utilizados, ou seja:

Y=0{1+TT+£1
Y=a,+7T+BX; + &
Xy = +viT + &4

Onde Y € a varidvel de interesse (no nosso caso, variacao
do desempenho escolar), T é uma varidvel bindria que assu-
me o valor 1 para as escolas que participam do projeto e 0
para as demais; X representa os possiveis canais (varidveis
mediadoras) pelos quais o projeto pode ter efeito. O impacto
total do projeto é representado por 7, o efeito direto € 7’ (ou
seja, considerando escolas com os mesmos niveis de uma va-
ridvel mediadora, qual o impacto do projeto que nao se deve
a essa varidavel). Por fim, os efeitos indiretos podem ser calcu-
lados pela multiplicacdo §.y. Em outras palavras, qual a parce-
la do impacto do projeto que se verifica por meio da varidvel
mediadora X. As varidveis mediadoras aqui utilizadas foram
aquelas descritas na subsecao Selegdo de mecanismos mediadores.

ESTRATEGIA DE IDENTIFICACAO: ESCOLHA DOS GRUPOS
DE CONTROLE E TRATAMENTO
Para a construcdo do contrafactual, comparou-se a evolucdo
de quatro grupos de estudantes de duas coortes diferentes. A
primeira coorte abrange estudantes que cursaram o 5° e o0 6°
anos antes da adocdo do projeto (periodo antes), ou seja, tem-
-se a variacdo de nota entre o 5° e o 6° anos antes do progra-
ma acontecer. A segunda coorte compreende estudantes que
cursaram o 5° e 0 6° anos ap6s o inicio do projeto (periodo
depois), ou seja, tem-se a variacdo de notas quando o progra-
ma existia (Figura 2).

Na primeira coorte (antes do programa), hd dois grupos de
alunos. O primeiro é formado por aqueles que frequentaram
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0 5° ano em escolas que viriam a ingressar futuramente no
projeto (Grupo A). Dessa forma, pode-se calcular qual era a
variacdo de nota desses alunos entre o 5° e 6° antes do pro-
grama ser implementado nessas escolas, chamado de grupo
experimental ou tratamento. O segundo grupo dessa coorte
é composto por alunos que cursaram o 5° ano em escolas que
ndo receberam o 6° Ano Experimental em nenhum momen-
to (Grupo B). Da mesma forma pode-se calcular a variacdo de
nota para essas escolas antes da entrada das outras escolas
no programa; esse é o chamado grupo de comparacdo ou
controle.

A segunda coorte (depois do programa) também possui
dois grupos de alunos. O primeiro sao aqueles que cursa-
ram o 5° e 0 6° anos em escolas que receberam o 6° Ano
Experimental (Grupo C). O segundo grupo dessa coorte sdao
os alunos que cursaram o 5° e 0 6° anos em escolas que nao
receberam o programa (Grupo D), quando o mesmo ja exis-
tia. Para ambos os grupos, obtém-se a variacdo de nota na
presenca do programa (Grupo C) e a variacao de nota para os
que ndo foram beneficiados pela politica (Grupo D).

Dessa maneira, pode-se analisar a diferenca de notas
que ocorriam antes e depois da implementacdo do programa
tanto para o grupo controle como para o grupo tratamento
para se obter o efeito do programa 6° Ano Experimental.

A figura abaixo ilustra cada um desses grupos, exempli-
ficando com o caso das escolas que ingressaram no projeto
em 2014.
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FIGURA 2 - Caracterizacdo dos grupos de estudantes avaliados no estudo, de acordo com o
periodo considerado (antes ou apds o inicio do projeto) e a situagdo da escola (participante ou ndo
do projeto em 2014)

Escolas do grupo experimental (E) Escolas de comparagdo (R)

GRUPOA GRUPOB

R=% | [fF]="m
~| B3— & | 8% =.&

Escola E Rede EscolaR

52 Ano em 2012 62 Ano em 2013 52 Ano em 2012 62 Ano em 2013

GRUPOC GRUPOD

23], [%7] | [3%] =B
2] R | |XR ::EE

52 Ano em 2013 62 Ano em 2014 52 Ano em 2013 62 ano em 2014

Depois

Fonte: Elaboracéao propria.

A principio, seria possivel comparar todas as escolas que
receberam o 6° Ano Experimental com todas que ndo o re-
ceberam. No entanto, essa ndo é uma estratégia adequada
e pode levar a resultados imprecisos. E necessario refinar
essa escolha, encontrando escolas que eram semelhantes
(Grupo B) aquelas que ingressaram no projeto antes do inicio
do mesmo (Grupo A), em diversas dimensoes (proporcao de
meninos, proporcdo de brancos, proporcdao de professores

11 Realizamos essa escolha por meio O NiVel superior, variacdo da nota média de portugués e
do método do pareamento por escore matemdtica entre o 5° e 0 6° anos antes da adocio do projeto,

de propenséo (CAMERON; TRIVEDI,
2005). O escore de propensao mede - pjmero de alunos e razdo professor/aluno).'

a probabilidade predita ex-ante de

que uma escola venha a receber o Outro aspecto que reforga a importancia do refinamento

programa como fun¢éo de uma série

de caracteristicas observaveis. acima descrito é que as escolas que ingressaram no PI'OjetO

738  Est. Aval. Educ., Sdo Paulo, v. 28, n. 69, p. 718-747, set./dez. 2017



em 2014 tinham, jd em 2011, menor caréncia de recursos,
menor incidéncia de agressdo, furtos, vandalismo e menor
envolvimento com drogas do que as demais escolas da rede,
de acordo com medidas de vulnerabilidade para cada esco-
la do municipio do Rio de Janeiro, elaboradas a partir da
Prova Brasil de 2011. A Unica excecdo € a maior incidéncia
de armas e gangues. Assim, de modo geral, as escolas que
em 2014 aderiram ao 6° Ano Experimental, mesmo antes do
projeto (2011), eram menos vulnerdveis que as demais es-
colas da rede nessas dimensdes, conforme ilustrado no
Gréfico 2.

GRAFICO 2 - Vulnerabilidade média, em 2011, das escolas municipais do Rio de Janeiro, de
acordo com o ano de entrada dessas escolas no Projeto 62 Ano Experimental
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Fonte: Elaboracéo propria com base nos dados da Prova Brasil 2011.

Obs.: Caréncia de recursos se refere a auséncia de professores para alguma disciplina, falta de pessoal administrativo,
falta de material pedagdgico, rotatividade docente e absenteismo (docente e discente).

Também se observou que o desempenho médio na
Prova Brasil 2011 das escolas ingressantes no projeto em
2014 era mais baixo do que aquele das ingressantes em anos
anteriores e do que o do restante da rede, o que justifica refi-
nar a comparacao das escolas tratadas e de controle também
nessa dimensao.
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12 Como exemplo, considere um
impacto estimado de 0,10 desvios-
padréo para Matematica. Isso significa
dizer que uma pessoa que participou
do programa é deslocada, em média,
0,10 desvios-padrdo no ranking de
notas de Matematica.

13 O fato de selecionarmos apenas
dez escolas nd&o compromete a
qualidade das estimativas obtidas,
havendo apenas um aumento da
variancia dos estimadores, o que pode
levar a ndo encontrarmos efeito de
um potencial fator mediador, quando,
na verdade, ele existe.

RESULTADOS

IMPACTO DO PROJETO 62 ANO EXPERIMENTAL EM 2014 E
OS EFEITOS MEDIADORES

Os resultados obtidos por meio da estimacdo de um mo-
delo de diferencas-em-diferencas podem ser verificados na
Tabela 1. Como as notas foram padronizadas, o efeito deve
ser interpretado em desvios-padrdo.!? Apenas para ilustrar, a
evolucao de notas associada a uma série adicional completa
no ensino fundamental é de aproximadamente 0,28 desvio-
-padrao se utilizarmos a escala do Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Bdsica (Saeb) como referéncia.

O Projeto 6° Ano Experimental para as escolas que ade-
riram ao programa em 2014 apresentou impacto positivo e
estatisticamente significante para Matemadtica, ou seja, dadas
as condicoes da andlise, houve aumento da proficiéncia em
Matemadtica dos alunos que participam do projeto pelo perio-
do de seis meses. A Tabela 1 mostra que o impacto varia de
0,10 desvios-padrao para Portugués a 0,16 desvios-padrao para
Matemadtica, sendo somente significativo para Matematica.

TABELA 1 - Impacto (medido por meio da mudan¢a no desempenho)
do Projeto 62 Ano Experimental no final do primeiro semestre de 2014

ESTIMATIVA DE MUDANCA | ERRO PADRAO |
DISCIPLINA (EM DESVIOS-PADRAO) | DA ESTIMATIVA | P-VALOR
Matematica 0J61* 0,097 0,098
Lingua Portuguesa 0,101 0,082 0,216

Fonte: Elaboracéo propria.

Nota:* p<0,10. Os impactos se referem ao efeito na nota do 22 bimestre para as escolas
que ingressaram no projeto em 2014. Tamanho da amostra: 3.435 alunos em 20 escolas.

Portanto, para o caso das escolas ingressantes em 2014,
0 6° Ano Experimental parece impactar mais a proficiéncia
em Matemadtica do que a de Portugués ao final do primeiro
semestre de adocdo do projeto.

Para avaliar os mecanismos envolvidos no impacto do 6°
Ano Experimental, foi realizada uma pesquisa de campo em
2015. Foram entrevistadas dez escolas ingressantes (escolhi-
das aleatoriamente entre as 22 ingressantes em 2014). Tam-
bém foram selecionadas dez escolas para o grupo controle,
cujos professores também foram entrevistados.™
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A Figura 3 resume os efeitos totais, diretos e os canais
identificados com a parcela do efeito a eles atribuido (efeito
indireto) no caso de Matemdtica. As caixas superiores mos-
tram efeitos positivos e as caixas inferiores, efeitos negativos.

O efeito total do Projeto 6° Ano Experimental para Ma-
temadtica no 2° bimestre de 2014 foi de 0,16 d.p., enquanto o
efeito direto foi de 0,10 d.p. Os principais canais que se des-
tacaram (f,y) para a melhora do desempenho em Matemd-
tica foram o clima em sala de aula (0,13 d.p), a capacitagao
do professor (0,12 d.p) e a autonomia pedagoégica (0,10 d.p.),
conforme pode ser observado na Figura 3. Assim, pode-se di-
zer, por exemplo, que 0,13 d.p. do efeito do projeto sobre o
desempenho escolar se dd por meio da melhoria do clima
em sala de aula. J4 os efeitos mediadores de qualidade do
professor, relacdao professor-aluno e empoderamento do pro-
fessor ndo se mostraram significativos.

A pesquisa de campo realizada também possibilitou a
coleta de relatos, oferecendo uma dimensao mais qualitati-
va aos resultados quantitativos reportados. Observa-se uma
aderéncia grande entre os relatos e os resultados encontra-
dos. A seguir, apresenta-se um relato da importancia do cli-
ma em sala de aula criado pelo Projeto 6° Ano Experimental:

A escola se localiza em um local muito vulnerdvel, com tiroteios
constantes. A aproximagdo aluno e professor transforma o am-
biente de aprendizado para o bem... Devido d questdo da violén-
cia, é muito dificil professor vir aqui e ficar. Para ficar, deve-se
ter uma motivagdo a mais. Eu aprendi a ter respeito a estas
criangas. (Relato de professor do 6° Ano Experimental)

Desse modo, hd de se considerar essa estreita relacdo
que transforma o ambiente escolar, como citado pela pro-
fessora acima, uma vez que se estabelece a motivacao ne-
cessdria para ajuda-los a se desenvolver. Em outra parte do
relato, a professora exalta o papel do professor generalista
ao afirmar que € possivel conhecer melhor os pontos fracos
dos alunos por se passar mais tempo com eles.

Outro relato, também alinhado com os resultados quan-
titativos apresentados, aponta a importancia da formacao
ou capacitacdo do professor realizada pelo Projeto 6° Ano
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Experimental, sendo esta um diferencial em relacdo as esco-
las do grupo comparacao:
Hd uma norma da SME de garantir o planejamento do 6° ano.
Deveria haver isso para os demais anos, mas a prioridade é o
6° ano... No 6° Ano Experimental, o curso de formagdo é obriga-
tério; nos outros anos nem se quiser hd. (Relato de professor do
6° Ano Experimental)

Em direcao oposta, os mediadores autonomia adminis-
trativa, cobranca do professor e relacdo institucional mos-
tram efeito significativo e negativo sobre o desempenho,
contribuindo para diminuicdo do efeito total do projeto.

FIGURA 3 - Efeito direto e fatores mediadores que tiveram efeitos
indiretos no desempenho em Matematica no 22 bimestre de 2014 do
Projeto 62 Ano Experimental (as variagdes no desempenho estdao
expressas em desvios-padrao)

7

5
 —

Fonte: Elaboragéo propria.

Esse resultado pode ser visto nas diversas criticas dos
professores ao excesso de obrigacoes, relativas a dificuldade
de o professor generalista lecionar a matéria de um especia-
lista e as cobrancas por mais capacitagdes, como pode ser
visto no trecho abaixo:

O trabalho do 6°ano é complicado por termos que lecionar as

disciplinas que deveriam ser ministradas por professores espe-

cialistas. Deveria haver gratificacoes e capacitacoes para isso.

(Relato de professor do 6° Ano Experimental)
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Observa-se que, no ciclo de uma politica publica, rede-
senhos sistemdticos sdo necessdrios para melhorar a imple-
mentacdo e os impactos da politica. Nesse sentido, a andlise
aqui proposta colabora com a determinacdo dos canais ou
mecanismos que poderiam ser modificados e que potencial-
mente contribuiriam para a melhor qualidade da politica.
Observa-se, por exemplo, que as relacdes institucionais que
exploram as dimensoes de frequéncia de reunides com a di-
retoria, a liberdade para cobrar qualidade do trabalho dos
outros professores, a possibilidade de realizar (ou propor)
curso, formacdo e especializacdo para si e para seus cole-
gas na escola tém influéncia negativa. Dessa forma, o dese-
nho do projeto pode estar gerando relacdes institucionais
— como reunides, formas de cobrancas e piora da autono-
mia do diretor — que acabam influenciando negativamente
o desempenho do aluno e que poderiam ser alvos de um
possivel redesenho. Da mesma forma, a autonomia admi-
nistrativa e a cobranca do professor deveriam passar por
um processo de revisdo a fim de melhorar o impacto total
do programa.

CONCLUSOES

Uma discussdo de politica educacional importante no Brasil
é a que trata do momento ideal para a transicao dos anos
iniciais do ensino fundamental (em que um professor gene-
ralista é responsdvel por lecionar vdrias disciplinas) para os
anos finais do ensino fundamental (em que cada professor
especialista leciona uma disciplina para a turma). Essa dis-
cussdo tem sua importancia intensificada pelo fato de que a
pré-adolescéncia é um periodo critico, no qual se passa por
diversas transformacoes (fisicas, psicolédgicas, sociais). Nesse
sentido, a avaliacao de impacto do Projeto 6° Ano Experi-
mental, concebido e adotado pela Secretaria Municipal de
Educacao do Rio de Janeiro (SME/R]), fornece elementos im-
portantes a essa discussdo. Um dos pilares desse projeto con-
siste em estender por mais um ano (até o 6° ano) a atividade
docente de diversas disciplinas por um professor generalista.
Evidéncias da literatura internacional mostram que politicas
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de natureza semelhante tiveram efeito positivo no desempe-
nho cognitivo dos alunos.

Na andlise realizada neste trabalho, encontrou-se im-
pacto positivo do 6° Ano Experimental sobre o nivel de profi-
ciéncia dos alunos e o impacto foi maior em Matemadtica do
que em Portugués. Esse resultado é importante, ja que ou-
tras politicas possuem menos impacto em Matemadtica. Para
as escolas que ingressaram no projeto no ano de 2014, foi
encontrado impacto de 0,10 desvios-padrdo para Portugués,
apesar de nao significativo, e 0,16 desvios-padrdo para Mate-
madtica (significativo). A magnitude desse impacto é grande:
0,3 desvio-padrdo representa o ganho de proficiéncia asso-
ciado a um ano de aprendizado.

Um outro aspecto investigado foram os canais que po-
deriam gerar o impacto do projeto sobre a proficiéncia.
Observou-se que o impacto foi mediado por mudancas que o
projeto provocou nos seguintes aspectos: melhoria do clima
em sala de aula, maior autonomia pedagogica dos docentes e
melhor capacitacdo dos professores do 6° Ano Experimental.

Uma caracteristica positiva do 6° Ano Experimental é que
se trata de inovacdo pedagodgica que ndo implica elevacao de
gastos educacionais para ser levada a cabo. Assim, esse mode-
lo pode servir para que outras redes adotem politicas seme-
Ihantes no sentido de melhorar o aprendizado dos estudantes
nessa fase critica do ensino fundamental. Por fim, hd duas li-
mitacoes deste trabalho. A primeira é a ndo investigacao dos
efeitos de longo prazo do projeto. Como a maioria dos alu-
nos egressos do 6° Ano Experimental migram para o Gindsio
Carioca no ano seguinte, avaliar o impacto nas notas de 7°, 8°
e 9° anos acabaria confundindo os efeitos dos dois projetos. A
segunda € a andlise de como o efeito do programa se compor-
ta quando o mesmo se expande na rede de ensino.
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CONCEITO PRELIMINAR
DE CURSO: CONCEITO
UNICO PARA

UMA REALIDADE |
EDUCACIONAL MULTIPLA

LEO LYNCE VALLE DE LACERDA
CASSIA FERRI

RESUMO

Investigou-se o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior e
seu principal indicador de regulagdo, o Conceito Preliminar de Curso.
Utilizou-se um ciclo trienal do Exame Nacional dos Estudantes (Enade),
englobando 55 dreas degraduagdo. Asrelagdes entre osinsumos e anota
do concluinte foram examinadas por regressdo linear milltipla, retendo-
se aquelas que apresentaram correlagoes semiparciais significativas
a 5%. O resultado mostrou auséncia de relacdo em 11 das 55 dreas.
Nas demais, os insumos com maior frequéncia de correlagoes foram a
nota da infraestrutura e dos doutores. A frequéncia de correlagoes foi
maior para as Universidades, apontando que o indicador tem mais
propriedade para estas. Os resultados demonstram que o indicador
ndo exibe uma relagdo entre input e output independente das dreas
e instituicoes, de modo que ndo pode ser utilizado como indicador de
qualidade sem uma avaliagdo qualitativa do contexto da instituicdo
e do curso.

PALAVRAS-CHAVE EDUCACAO SUPERIOR + SINAES + ENADE -
CONCEITO PRELIMINAR DE CURSO.
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CONCEPTO PRELIMINAR DE CURSO: CONCEPTO UNICO
PARA UNA REALIDAD EDUCACIONAL MULTIPLE

RESUMEN

Se investigo el Sistema Nacional de Evaluacion de la Educacién Superior y su principal
indicador de regulacion, el Concepto Preliminar de Curso. Se utilizo un ciclo trienal del
Exame Nacional dos Estudantes (Enade), que engloba a 55 dreas de graduacion. Las
relaciones entre los insumos y la nota del concluyente fueron examinadas por regresion
lineal muiltiple, reteniéndose aquellas que presentaron correlaciones semiparciales
significativas a un 5%. El resultado mostrd ausencia de relacion en 11 de las 55 dreas.
En las demds, los insumos con mayor frecuencia de correlaciones fueron la nota de la
infraestructura y de los doctores. La frecuencia de correlaciones fue mayor para las
universidades, sefialando que el indicador es mds adecuado a estas. Los resultados
demuestran que el indicador no exhibe una relacion independiente entre input y
output de las dreas e instituciones, de modo que no se lo puede utilizar como indicador
de calidad sin una evaluacion cualitativa del contexto de la institucion y del curso.

PALABRAS CLAVE EDUCACION SUPERIOR « SINAES « ENADE + CONCEPTO
PRELIMINAR DE CURSO.

PRELIMINARY COURSE CONCEPT: UNIQUE CONCEPT
FOR A MULTIPLE EDUCATIONAL REALITY

ABSTRACT

This article investigated the National Evaluation System for Higher Education and its
primary regulation indicator, the Preliminary Course Concept. A three-year cycle of the
Exame Nacional dos Estudantes (Enade), encompassing 55 areas of undergraduate
education, was used. The relationship between the inputs and the graduates’ grades
was analyzed using multiple linear regression, retaining those grades which presented
semi-partial correlations, significant at 5%. The results showed a lack of relationship
in 11 of the 55 areas. In the others, the inputs with higher frequency of correlations
were the grades for infrastructure and doctors. The correlation frequency was higher for
universities, demonstrating that the indicator is more appropriate for these. The results
demonstrate that the indicator does not show a relationship between input and output
independent of the areas and institutions. Therefore, it cannot be used as an indicator of
quality without a qualitative assessment of the context of the institution and the course.

KEYWORDS HIGHER EDUCATION « SINAES  ENADE « PRELIMINARY CONCEPT
OF COURSE.
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INTRODUGCAO

Em 2004, foi aprovada a Lei n. 10.861 (BRASIL, 2004a), que
instituiu o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacgdo
Superior (Sinaes) e criou a Comissao de Avaliacao da Educagao
Superior (Conaes) para coordend-lo. Considerado uma evolucdo
efetiva no processo de avaliacdo da educacdo superior brasileira
(WEBER, 2010, p. 1259), o sistema teve como objetivo avaliar
as InstituicGes de Educacdo Superior (IES), seus cursos de
graduacdo e o desempenho académico dos seus estudantes.
Para tanto, estruturou-se em trés grandes modalidades:

e a Avaliacdo das IES (Avalies), com o objetivo de
identificar o perfil da instituicdo, sua atuacio jun-
to a comunidade, suas acdes sociais, seus projetos
e programas, utiliza-se de dois procedimentos bdsi-
cos de avaliacdo: (i) a autoavaliacdo, realizada pela
Comissao Prépria de Avaliagdao (CPA) — uma comis-
sdo interna institucional que trabalha em um uni-
verso de dez dimensdes a serem avaliadas e que
englobam desde os documentos norteadores, como
o plano de desenvolvimento institucional e projeto
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pedagdgico institucional, até os aspectos relaciona-
dos a sustentabilidade financeira da instituiciao —; e
(ii) a avaliacao externa in loco, estabelecida por meio
de comissoes de especialistas;

a Avaliacao dos Cursos de Graduacdo (ACG), que
identifica as condicdes de ensino oferecidas pela
instituicdo: sua infraestrutura fisica, salas de aula
e laboratorios, assim como seus recursos humanos,
em especial o corpo docente e a organizacao diddti-
co-pedagogica. A avaliacdo € realizada por meio de
uma comissdo de avaliadores especificos da drea do
curso que dispoe de um instrumento padrdo para a
avaliacdo;

a avaliacdo do desempenho dos estudantes (Enade),
que objetiva estabelecer indicadores de desempenho
dos estudantes no ambito dos contetidos previstos
nas diretrizes curriculares do curso de graduacao,
bem como das habilidades e competéncias minimas
requeridas para o exercicio profissional de qualidade.

O estabelecimento do novo sistema foi pautado em prin-
cipios fundamentais (BRASIL, 2004b, p. 86-93), entre os quais
se destacam:

responsabilidade social com a qualidade da educa-
¢do superior;

reconhecimento da diversidade do sistema;
respeito a identidade, a missdo e a histoéria das ins-
tituicoes;

globalidade, isto é, compreensdao de que a institui-
¢do deve ser avaliada a partir de um conjunto signi-
ficativo de indicadores de qualidade, vistos em sua
relacdo organica e ndo de forma isolada; e
continuidade do processo avaliativo.

Tais principios promoveram uma nova visao! sobre o

processo avaliativo institucional. Sinalizava-se a passagem

de um modelo de regulacdo para um modelo de avaliacdo

democrdtica (CONTERA, 2002, p. 134), em que 0S processos

avaliativos sdo baseados em colaboracdo e participagao, em

1 Também seria possivel dizer que

o sistema resgatou e ampliou a

visdo concebida pelo Programa de
Avaliacdo da Reforma Universitaria
(Paru) e pelo Programa de Avaliacéo

Institucional das Universidades
Brasileiras (Paiub) décadas antes,
que ja estabeleciam as diversas
modalidades de avaliacao.
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2 Segundo Pedrosa, Amaral e
Knobel (2013, p. 58), é provavel que

o Brasil tenha sido o primeiro pais a

utilizar o exame de desempenho de
estudantes do ensino superior como

um componente permanente de um

752

sistema de avaliacédo.

vez de um enfoque competitivo, e os indicadores utilizados
apontariam para a qualidade institucional como um todo e
ndo apenas para o desempenho; no novo sistema, este esta-
ria representado por apenas uma das modalidades, o Enade.?
A avaliacao das IES brasileiras abandonava um modelo quan-
titativo (o Exame Nacional dos Estudantes) para adotar um
modelo misto. Contera (2002, p. 134) destaca que, nesse mo-
delo - autorregulador, do ponto de vista filoséfico —,
[...] critica-se a racionalidade instrumental como sendo in-
capaz de argumentar a qualidade valorativa dos fins com
0S quais se relaciona. Recupera-se o interesse emanci-
patorio concebido ndo exclusivamente como o interesse
cognoscitivo pratico da ciéncia, como interesse emanci-

pador através da auto-reflexdo.

Suas diretrizes caracterizaram essa intencao e, apoiadas
em pressupostos tanto académicos quanto politicos, estabe-
leciam seis pontos-chave: a participacdo ativa dos sujeitos; os
valores académicos fundamentais; o papel das IES como insti-
tuicoes estratégicas para as politicas setoriais nas dreas cientifi-
ca, tecnologica e social; o papel do Estado; o recredenciamento
periddico das IES e a implantacdo de um sistema de avaliacdao
que tivesse como principal objetivo a melhoria da qualidade
académica e da gestdo institucional (BRASIL, 2004b, p. 10-11).

Por um lado, essas diretrizes apontavam diretamente
para um processo de avaliacdo em que avaliados também
seriam avaliadores, de forma que “o sujeito do processo
pode ser também objeto de avaliacdo em determinadas eta-
pas e sempre de acordo com as normas estabelecidas” (DIAS
SOBRINHO, 2000, p. 119), o processo fosse marcado pela li-
berdade institucional de estabelecer seus principios nortea-
dores e sua relacdo com a realidade em que se insere, e a
figura da universidade fosse considerada parte fundamental
no estabelecimento de politicas sociais. Por outro lado, ex-
plicitava-se o papel do Estado como agente regulador para a
promocao continua da qualidade da educagao superior. Esse
delicado equilibrio entre autonomia institucional em seu
processo de autorregulacdo e regulacdo externa por meio do
Estado é apontado no documento inaugural do novo sistema:
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(1) o deslocamento de centro de avaliagdo de uma pro-
va para um conjunto diversificado de instrumentos, (2) a
integracdo dos instrumentos de avaliacdo e de informa-
cdo e dos processos avaliativos desenvolvidos por dife-
rentes orgdos do Ministério da Educacdo e dos sistemas
estaduais, (3) a valorizacdo dos aspectos qualitativos e in-
terpretativos nos processos e instrumentos, (4) a institu-
cionalizacdo de programas permanentes de capacitacao
de avaliadores, (5) a criacdo e consolidacdo da cultura de
auto-avaliacdo nas Instituicdes de Ensino Superior, e (6) a
implantacdo de processos de meta-avaliacdo. (RISTOFF,
2004, p. 179)

Ressaltam-se aqui os principais pontos de mudanca do
Sinaes em relacdo as prdticas avaliativas anteriores: a diver-
sificacdo de instrumentos para atender a pluralidade insti-
tucional; o retorno dos aspectos qualitativos nos processos
avaliativos; a natureza continua desse processo e o0 aspecto
formativo e emancipatdrio da avaliacdo, pautado na investi-
gacdo, autorreflexdo e autotransformacao institucional. Por
meio da interacdo entre suas trés modalidades - a avaliacao
somativa do processo de ensino, configurada no desempe-
nho dos alunos no Enade, a avaliagdo por pares para os cur-
sos (ACG) e a avaliacao formativa de toda a institui¢do, por
meio do processo continuo de autoavaliacdo dirigido pela
CPA (Avalies) —, o sistema previa sua autorregulacdo, a partir
de sua meta-avaliacdo — prevista no item 3.3.3 na proposta
original do Sinaes (BRASIL, 2004b, p. 112).

Nesses dez anos de implantacdo do sistema, a proposta
inicial de uma dinamica entre as modalidades (que efetivas-
se o processo de avaliacdo e, consequentemente, obtivesse
recortes adequados para a regulacdo) ndo ocorreu da manei-
ra idealizada, conforme demonstrado no decorrer deste tra-
balho. O Enade se transformou na modalidade principal: os
indices derivados dos seus resultados foram (e sdo) utilizados
de forma automadtica nos processos regulatérios de renova-
¢do de reconhecimento de curso, e a ACG, somente nos pro-
cessos de reconhecimento, renovacoes de reconhecimento
em que o curso nao é contemplado no Enade ou nos casos em
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3 Segundo a Nota Técnica

Daes/Inep n. 59/2015 (BRASIL, 2015),
o Indice Geral de Cursos (IGC) é a
média ponderada das notas continuas
de Conceitos Preliminares de Curso
(NCPC) dos cursos de graduacéo e
os conceitos Capes (Coordenacdo

de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior) de programas de pos-
graduacao stricto sensu da Instituicdo
de Educacé&o Superior. A ponderacéo
¢é feita a partir dos estudantes
matriculados nos referidos niveis de
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ensino.

que o Conceito Preliminar de Curso (CPC) ndo tenha sido sa-
tisfatério. Configura-se aqui uma subordinacdo da avaliacdo
por pares ao exame de desempenho dos estudantes, tendo
em vista o peso que este tem na composicao do CPC, como
se verd adiante. Quanto a Avalies, sua relacdo com as duas
outras modalidades é fraca ou inexistente. A relacdo entre a
Avalies e a ACG se resume a um unico indicador, que trata da
insercdo da IES no contexto socioecondmico regional, a ser
elaborado pela CPA para apreciacdo da comissao de avaliacdo
externa na ACG. Nao ocorre relacao direta entre a Avalies e
o Enade e nem a Avalies é considerada de alguma forma na
construcdo dos indices de regulacao CPC e IGC,? que incluem
insumos voltados ao desempenho dos estudantes e cursos de
graduacao e pés-graduacao.

Espera-se que a Avalies, como processo maior de avalia-
cdo frente as duas outras modalidades, utilize os resultados
destas em seu processo de autoavaliacdo. Mas os resultados da
Avalies, expostos nos relatorios de autoavaliacio publicados
bianualmente, ndo sdo considerados no processo regulatdrio,
ou seja, findam em si mesmos, ndo provocando movimentos
posteriores no sistema de avaliacdo. Parte desses relatdrios
nem poderia ser utilizada para tal fim. Um estudo realizado
pelo Instituto Nacional de Pesquisa e Estudos Educacionais
Anisio Teixeira (Inep) acerca dos relatérios de autoavalia-
¢do mostrou que parte das Comissoes Proprias de Avaliacdo
“apontam a falta de compreensao do seu propésito dentro do
universo institucional” (BRASIL, 2011, p. 96), e “mais da meta-
de dos relatdrios analisados situou-se nas faixas 3 e 4, ou seja,
sem a devida andlise” (BRASIL, 2011, p. 83).

A proposta original do Sinaes estabelecia outra rela-
cdo entre as modalidades: a Avalies seria “o instrumento
central, organizador da coeréncia do conjunto” (BRASIL,
2004b, p. 94) e, nesta, o processo de autoavaliacdo seria
“o primeiro instrumento a ser incorporado ao conjunto de
instrumentos constitutivos do processo global de regulacdo
e avaliacdo” (BRASIL, 2004b, p. 103). A autoavaliacdo articula-
ria dois instrumentos: “a) um auto-estudo segundo o roteiro
geral proposto em nivel nacional, acrescido de indicado-
res especificos, projeto pedagogico, institucional, cadastro,
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censo; e b) o novo instrumento, o Paideia” (BRASIL, 2004b,
p. 104). A avaliacdo externa (a ACG) deveria ser realizada
assegurando uma “andlise critica dos relatérios e materiais
produzidos na autoavaliacdo e demais documentos da insti-
tuicdo que tenham interesse para a avaliacdo institucional”
(BRASIL, 2004Db, p. 109). A proposta original ainda previa que
a Avalies, em sua componente autoavaliativa, e a ACG teriam
como base de informacado o Paideia. Este teria como requi-
sito bdsico “se articular a outros procedimentos avaliativos
mais amplos e tendentes a compreensdo de conjunto dos
cursos, das dreas, das instituicoes, do sistema, especialmente
a avaliagao institucional” (BRASIL, 2004b, p. 113).
Perceba-se que o Paideia, renomeado como Enade na
publicacdo da lei do Sinaes (BRASIL, 2004a), originalmente
era uma modalidade considerada um processo auxiliar da
avaliacdo institucional, a modalidade maior. Sua concepg¢do
derivou das criticas apontadas ao antigo exame nacional de
cursos que embasaram a proposta original do Sinaes, mas
que hoje sdo aplicdveis ao Enade. Citam-se trés:
g) a constatacdo de que os conceitos divulgados a popu-
lacdo, supostamente indicativos de qualidade, n&o expres-
sam a real qualidade dos cursos, gerando desinformacao
e desorientacdo do grande publico. A distribuicdo dos
intervalos das notas que geram os conceitos atribuidos
aos cursos evidenciam gue um conceito A nao significa,
como & de se esperar, um curso de boa qualidade, as-
sim como, um conceito D pode ndo indicar um curso de
mMa qualidade.
h) a divulgacdo dos resultados do ENC desvinculados de
outros processos avaliativos, atribuindo a ele centralidade
no sistema de avaliacdo e autoridade exclusiva ao comu-
nicar ao grande publico a suposta qualidade dos cursos; e
i) a adocdo de politicas de premiacdo e puni¢cdo de institui-
cdes com base em conceitos gerados por um instrumento
e por uma metodologia deficiente e, portanto, incapazes
de expressar com confiabilidade a qualidade dos cursos.
(BRASIL, 2004b, p. 62-63)
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Nas trés afirmativas, hd paralelismo com o Enade no
que tange a relatividade dos conceitos — em que um conceito
5 em uma determinada drea ndo significard melhor desem-
penho que um conceito 3 de outra drea —; a divulgacdo do
CPC desvinculada do conceito de curso (CC) atribuido pela
ACG; e a adogdo de medidas como a dispensa de avaliacdo in
loco para novas autorizacdes de curso conforme o IGC da IES.

Na operacionalizagao do Sinaes, o Enade tomou a frente
as demais modalidades, tanto por sua dimensdo quanto por
sua caracteristica técnico-instrumental. Na distribuicdo de es-
forcos, pesou muito o fato de que o universo da Avalies é de
cerca de 2.500 IES, o da ACG é de 12.000 cursos e o do Enade,
a cada ano, € de quase 200.000 concluintes. Além disso, o prin-
cipio cartesiano-positivista da neutralidade ndo é respeitado
na Avalies, na qual avaliador e avaliado se confundem, nem
na ACG, na qual o avaliador externo é par do avaliado; jd no
Enade o desempenho do aluno é considerado medida neutra e
suficientemente distante na composicao do desempenho ins-
titucional. Ademais, o desempenho é um produto mensurdvel
do processo, mais simples de ser apreendido pelo publico ndo
especializado do que os juizos de valor. E, por fim, como apon-
tado por Fernandes et al. (2009, p. 6):

A legislacdo vigente prevé que todos 0s cursos sejam vi-

sitados a cada trés anos, o que, dado o grande nimero de

cursos, exigiria uma estrutura muito maior que a disponi-

vel. [...] Ao dispensar da visita os cursos com indicador 3,

4 e 5, 0 CPC viabiliza as avaliacdes in loco e, por servir de

guia para os avaliadores, induz uma maior coeréncia entre

essas avaliacdes e os indicadores objetivos de qualidade.

Dentre os estudos realizados acerca do Enade, e especi-
ficamente do CPC, destacam-se a discussdo sobre o processo
de avaliacdo das instituicoes de educacao superior brasileiras
no periodo de 1995 a 2009 e o uso de exames gerais em ava-
liagoes de larga escala, conduzida por Dias Sobrinho (2010),
e o impacto das mudancas na composicdo dos pesos do CPC
na avaliacdo das IES (BITTENCOURT et al., 2010).

No entanto, apesar de o CPC ter sido utilizado desde 2008
pela midia como um indice de classificacdo da qualidade das
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IES, ndo foram realizados estudos suficientes que permitam
caracterizar as relacdes entre os insumos utilizados para o
CPC e o desempenho dos estudantes expresso no Enade e,
consequentemente, expor a “estrutura” causal entre esses
insumos escolhidos como indicadores da qualidade do curso
e o indice final dessa qualidade, o desempenho do estudante
concluinte.

Diante desse panorama, prop0s-se neste estudo uma
investigacdo do Conceito Preliminar de Curso, por meio da
relacdo entre o desempenho aferido no triénio 2008-2010 do
Enade e os indicadores de qualidade utilizados em seu com-
puto. Com base nisso, pretendeu-se examinar a premissa de
que o CPC pode ser generalizado para todo o contexto edu-
cacional brasileiro.

Assim, os objetivos do estudo* foram:

1. caracterizar o desempenho dos cursos das IES no
triénio 2008-2010 do Enade, por meio da nota conti-
nua desse exame;

2. analisar as relacoes dos indicadores considerados
como insumos, ou seja, as notas padronizadas de
mestres, doutores, docentes em regime parcial ou
integral, organizacao diddtico-pedagégica e infraes-
trutura, com o desempenho;

3. analisar as relagOes entre os tipos de instituicoes:
universidades publicas e privadas, centros universi-
tdrios privados e faculdades privadas;

4. estabelecer o grau de generalizacao do CPC.

Para o alcance desses objetivos, o estudo utilizou técni-
cas estatisticas e andlises qualitativas que serdo desenvolvi-
das nos itens que seguem. Desse modo, o trabalho traz uma
breve explicagdo sobre a constitui¢do do Sinaes e do CPCe a
descricdo da metodologia utilizada para producao e andlise
dos dados. Em seguida, apresentam-se a sintese dos princi-
pais resultados obtidos e as consideracoes finais.

4 Este artigo analisa parte dos

resultados de um estudo mais amplo
realizado na tese de doutorado de

Lacerda (2015b).
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5 A descricdo aqui feita refere-se a
forma como o exame era realizado e
os indices construidos até 2010.

6 A partir de 2011, a nota dos
ingressantes n&o foi mais computada.

7 De 2008 em diante, somente a
nota dos concluintes foi utilizada para
calcular o Enade continuo.

8 Com algumas modificacées na
notacdo das varidveis para melhor
compreensao do leitor, de acordo com
o calculo do CPC em 2010. A partir

de 2015, os pesos foram modificados,
conforme descrito no texto.

O SINAES E O CPC

O Enade® consiste em um exame dividido em duas provas:
Formacao Geral e Componente Especifico, além de um ques-
tiondrio socioecondmico de 54 questoes que o estudante res-
ponde on-line antes de realizar a prova. A prova de formacao
geral é composta por dez questoes, oito de multipla escolha,
com 60% do peso da prova, e duas dissertativas, com 40% do
peso da prova. A prova do componente especifico contém
30 questoes, 27 de multipla escolha, que compoem 85% do
peso da prova, e as trés ultimas questoes dissertativas, com
15% do peso da prova. O desempenho dos estudantes, tanto
ingressantes® quanto concluintes, chamado atualmente de
“nota continua do Enade”, é calculado com base nessas duas
provas, com peso de 75% para a prova de componente espe-
cifico e 25% para a de formacdo geral.

A partir da nota final calculada,” constréi-se, para cada
curso das dreas que foram avaliadas no exame, outro indi-
cador: o IDD - indicador de diferenca entre o desempenho
esperado e o observado. Este é construido a partir de uma
equacdo linear que tem como varidveis: a nota continua
do Enade, a proporcao de estudantes ingressantes cujo pai
efou mde tem nivel superior de escolaridade, a razdo entre
o numero de concluintes e o nimero de ingressantes, a pro-
porcao de docentes com titulo minimo de doutor, a propor-
cao de docentes com titulo minimo de mestre, a propor¢ao
de docentes com regime de trabalho integral ou parcial, a
proporcao de alunos que avaliaram positivamente um aspec-
to da infraestrutura do curso e a proporcdao de alunos que
avaliaram positivamente um aspecto da organizacao didati-
co-pedagogica do curso. As notas continuas do Enade e IDD
sdo convertidas em faixas que variam de 1 a 5, chamadas de
conceito Enade e IDD. As duas notas continuas sdo utilizadas
para a construcdo do Conceito Preliminar de Curso. Este é
calculado a partir da seguinte férmula:®

CPC = (0,20 = NPD) + (0,05 » NPM) + (0,05 » NPR) + (0,05 » NI)
+ (0,05 » NO) + (0,30 » NIDD) + (0,15 « NIng) + (0,15 » NConc)
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Os insumos descritos a seguir sdo utilizados para o cdlculo
da féormula. NPD, NPM e NPR® referem-se referem-se as notas
padronizadas relativas aos percentuais de doutores, mestres e
docentes em regime de tempo integral ou parcial, provenien-
tes do Censo da Educacao Superior. As notas padronizadas refe-
rentes a infraestrutura (NI) e organizacdo diddtico-pedagogica
(NO) sdo obtidas no questiondrio socioecondmico preenchido
pelo estudante que presta o Enade. A pergunta do questiondrio
do Enade’® sobre infraestrutura foi a seguinte: “Aulas prdticas:
os equipamentos disponiveis sdo suficientes para todos os alu-
nos?”.! Ja a pergunta sobre a organizacdo diddtico-pedagdgica
utilizada foi: “Os planos de ensino contém todos os seguintes
aspectos: objetivos; procedimentos de ensino e avaliacdo; con-
teddos e bibliografia da disciplina?”.!?

Os demais insumos sdo aqueles derivados do Enade, jd
mencionados anteriormente: NIDD, a nota referente ao IDD
(indicador de diferenca entre o desempenho esperado e o ob-
servado); NIng, a nota dos ingressantes; e NConc, a nota dos
concluintes — também padronizados como as demais varidveis.

A férmula do CPC expoe a l6gica de sua construcdo: o
conceito de um curso, de acordo com o cdlculo atualmente
utilizado, deriva em parte da qualidade do seu corpo docente
(30% da nota), aqui expressa pelos percentuais de mestres
e doutores e pelo regime de trabalho em tempo parcial e
integral, relativizados em desvios da média derivados da
transformacdao normal; da opinido dos estudantes que res-
ponderam ao questiondrio socioeconémico do Enade (15% da
nota) representada em duas das 54 questoes do formuldrio;
e, majoritariamente, do desempenho expresso pelas notas
continuas do Enade e IDD (55% da nota).

Observa-se a heterogeneidade das varidveis que compoem
o CPC como seus insumos: as primeiras consistem em dados
objetivos informados pela prépria IES; em contrapartida, NI
e NO advém da opinido dos estudantes em relacdo a somen-
te duas questoes do questiondrio, que pretendem dar indica-
¢do acerca da qualidade da infraestrutura e da organizacao
didético-pedagogica do curso. Em sintese, o CPC, que consiste
hoje no principal indice da qualidade de um curso utilizado
para a regulacdo da educacgdo superior brasileira, revela essa
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9 As trés notas referem-se a notas
padronizadas por meio de uma
transformacao estatistica conhecida
como normal reduzida, realizada a
partir dos percentuais encontrados
para cada IES em relagdo as médias e
desvios-padréo de todos os cursos do
Brasil para uma dada area.

10 Transcreve-se aqui literalmente

0 que prescrevia a Nota Técnica do
Inep que tratava do CPC referente
ao Enade de 2008 (BRASIL, 2009)
Essa mesma transcri¢c&o foi realizada
para o indicador relativo aos planos
de ensino. Note que, para o resultado
do Enade de 2011, o célculo das
notas desses dois indicadores foi
modificado, passando-se a utilizar
pesos para cada alternativa de cada
uma das questdes.

11 As alternativas de resposta s&o:
(A) = Sim, em todas elas. / (B) = Sim,
na maior parte delas. / (C) = Sim,
mas apenas na metade delas. /

(D) = Sim, mas em menos da metade
delas. / (E) = N&o, em nenhuma. A
partir dessa pergunta, considerou-se
como tendo avaliado positivamente
a infraestrutura os alunos que
responderam (A) ou (B).

12 As alternativas de resposta s&o:
(A) = Sim, todos contém. /

(B) = Sim, a maior parte contém. /
(C) = Sim, mas apenas cerca da
metade contém. / (D) = Sim, mas
apenas menos da metade contém. /
(E) = N&o, nenhum contém. A partir
dessa pergunta, considerou-se como
tendo avaliado positivamente a
organizacao didatico-pedagogica os
alunos que responderam que todos
os planos de ensino contém esses
aspectos.
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qualidade por meio de suas duas pontas, quais sejam: a entra-
da - qualificacdo docente (NPD e NPM), regime docente (NR),
infraestrutura (NI) e organizacdo diddtico-pedagogica (NO) do
curso —; e a saida — desempenho discente aferido em dois
momentos (NIng e NConc) e diferenca de desempenho agre-
gada (NIDD).

Note-se que o conceito exposto nessa equacdo, que é uti-
lizada de forma geral por todas as dreas avaliadas pelo Enade,
em todo o territério nacional, traduz uma relacdo tnica es-
tabelecida entre a entrada e a saida. O CPC parte da afirma-
c¢do de que é possivel aferir a qualidade de um curso por
meio dessas varidveis, pois elas constituem varidveis men-
surdveis do processo de formacdo do estudante, de tal forma
que outras varidveis ndo produzem modificacdo suficiente
do produto (o desempenho) para que mascarem o efeito das
primeiras. E mais, esse processo de entrada e saida tem si-
milaridade nas dreas avaliadas, independentemente, ou pelo
menos com pouca influéncia, de fatores como o contexto re-
gional em que a IES estd inserida, sua forma de organizacao
e sua relacdo com a geracao dos recursos necessarios para
sua existéncia. Tais premissas sdo o objeto de estudo da ca-
racterizagdo realizada a seguir.

METODOLOGIA DE ESTUDO

A metodologia utilizada se apoiou na ideia de que a avaliacdo
da qualidade de ensino de uma instituicdo deve se pautar
na articulacdo entre os pressupostos epistemolégicos que a
fundamentam, o exame de indicadores que expressam essa
qualidade e as inter-relagOes subjetivas que a caracterizam.
Considera-se necessdria a utilizacdo de medidas, desde que
estas ndo sejam o final do processo avaliativo, pois, como
aponta Dias Sobrinho (2000, p. 95), “ndo basta, portanto,
apenas conhecer a estrutura aparente e enumerar os produ-
tos de uma instituicio”. E preciso que se faca uma avaliacio
qualitativa dos resultados provindos dos indicadores quan-
titativos, para poder conhecer a complexidade de relacoes
pelas quais tais indicadores somente revelam recortes, ou
“pontas de icebergs”, da verdadeira estrutura institucional.
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O universo da pesquisa foi determinado com base nos
resultados publicados pelo Inep referentes ao Enade para as
IES brasileiras, constantes das planilhas de conceito prelimi-
nar de curso, denominadas CPC decomposto.”® O universo
foi delimitado pelo triénio 2008-2010, com o intuito de pos-
sibilitar a andlise de todas as dreas submetidas ao exame,
tendo em vista a natureza trienal do Enade. A escolha de
2010 como o ano final deveu-se a modificacdo do cdlculo do
IDD a partir de 2011, quando o desempenho dos estudantes
ingressantes no Exame Nacional do Ensino Médio (Enem),
e nao no Enade, foi utilizado para a construcdo do indice.
Assim, o mesmo modelo de cdlculo foi mantido para o ciclo
trienal. Procurou-se utilizar a mesma notacao das Notas Téc-
nicas publicadas pelo Inep.!* As varidveis coletadas na plani-
lha foram os insumos:

e Nota de Professores Doutores (ND);

e Nota de Professores Mestres (NM),

e Nota de Professores com Regime de Dedicagdo Inte-

gral ou Parcial (NR),

e Nota referente a Infraestrutura (NI);

e Nota referente a Organizacdo Diddtico-Pedagégica

(NO);

e o indice de desempenho:
e Nota continua do Enade (NEnade).

Como ocorreram modificacoes nas denominacoes das
varidveis nos trés anos de estudo, estas foram padronizadas.
Como exemplo, em 2008, as IES eram classificadas, segundo
sua categoria administrativa, em federais, estaduais, munici-
pais e privadas. A partir de 2009, a classificacdo foi reduzida
para apenas publicas e privadas. Em razao disso, os dados de
2008 foram recategorizados, de forma que apareceram em
2009 e 2010 distribuidos em instituicoes publicas e privadas.
Esse procedimento de padronizacdo foi adotado sempre que
necessdrio. Um segundo passo foi a retirada de registros de
acordo com os seguintes critérios de exclusdo:

e registros que ndo contivessem valores para todas

as varidveis de estudo. Assim, foram eliminados
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13 Planilhas disponiveis em:
<http://portal.inep.gov.br/web/guest/
conceito-preliminar-de-curso-cpc->.
Acesso em: jul. 2017.

14 Conforme as notas técnicas
disponiveis nos /inks a seguir, com
algumas modificacdes na notagcdo
das variaveis: <http://download.inep.
gov.br/download/enade/2009/Nota
Tecnica_CPC.pdf> e
<http:/download.inep.gov.br/
download/enade/2008/Nota_
Tecnica_CPC_17_12_2009.pdf>.
Acesso em: 6 jul. 2017,
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15 De acordo com a Nota Técnica
do Inep que tratava do CPC referente
ao Enade de 2008 (Brasil, 2009),
disponivel em: <http:/download.inep.
gov.br/download/enade/2008/Nota_
Tecnica_CPC_17_12_2009.pdf>,
“caso nenhum aluno tenha respondido
a0 questiondrio socioecondmico,

O curso terd a nota referente a
infraestrutura (NI) computada como
O (zero) para o calculo do CPC.” O
tratamento ¢é idéntico para a nota
referente a organizacao didatico-
pedagdgica (NO).

16 Em consonancia com a teoria das
grandes amostras, considerou-se mais
apropriada a andlise com grandes
amostras com valor igual ou maior
que 30, por causa da impossibilidade
de se conhecer a normalidade da
distribuicdo dos dados populacionais.

17 Essa analise foi feita
exclusivamente para completude do
método, ja que os dados haviam sido
previamente tratados pelo Inep.
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registros sem CPC, registros que constassem como
“sem conceito” e 0s que tivessem insumos com valo-
res em branco. Alguns registros apresentavam CPC,
mas continham um campo em branco em algum in-
sumo. Tais registros também foram eliminados;

e registros com nota zero nas varidveis NI e NO.
Conforme o cdlculo demonstrado na Nota Técnica,
considera-se nota zero caso nenhum estudante te-
nha respondido ao questiondrio socioecondémico."
Assim, a nota zero nessas varidveis pode correspon-
der a duas categorias de resposta: alunos que nao
responderam e alunos que efetivamente atribuiram
valor correspondente a zero na pergunta do questio-
ndrio. Por isso, optou-se pela eliminacdo dos regis-
tros que contivessem esse dado ambiguo.

No exame das varidveis, ndo foram observadas as subdreas
e, por isso, os resultados apresentados referem-se somente as
dreas. Por exemplo, a drea de Comunicacdo Social foi tratada
como uma s6, e ndo foram consideradas suas subdreas, tais
como Jornalismo, Publicidade e Propaganda, etc.

Das 71 dreas constantes dos trés anos avaliados, optou-
-se por desconsiderar aquelas em que o nimero de cursos
avaliados em todo o Brasil fosse igual ou inferior a 30
(DEVORE, 2012, p. 210). Com o critério de exclusdo, foram
mantidas 55 das 71 dreas para a andlise de dados.

No modelo de andlise, as varidveis insumos — ND, NM,
NR, NI e NO - foram consideradas varidveis independentes, e
NEnade, varidvel dependente. Previamente a escolha do mé-
todo analitico, procedeu-se a averiguacao da normalidade!”
da distribuicdo das varidveis dependentes, para cada uma
das 55 dreas avaliadas. A relacdo entre os insumos (varidveis
independentes) e o desempenho (varidveis dependentes) foi
examinada por meio de regressdo linear multipla (HAIR,
2005, p. 131). Essa técnica tem como fundamento o exame
de correlagOes lineares entre os dois tipos de varidveis. A
correlacdo é positiva quando a variacdo da varidvel indepen-
dente tem o mesmo sentido da variacao da varidvel depen-
dente. Por exemplo, a medida que o percentual de doutores
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aumenta, aumenta o desempenho dos estudantes. A corre-
lacdo é negativa quando os sentidos das variacoes sdo dis-
tintos, como se nota no seguinte exemplo: a medida que o
percentual de mestres aumenta, diminui o desempenho dos
estudantes.

O exame dessas correlacoes verifica sua significancia,
ou seja, a probabilidade de que a relacdo encontrada tenha
sido obtida ao acaso. Para a andlise, foi adotado o nivel de
significancia de 5%. Probabilidades menores que o nivel de
significancia indicam relacdo significativa. O modelo é consi-
derado multiplo dado que possui mais de uma varidvel inde-
pendente, no caso os insumos. O exame da significancia das
correlacdes permite inferir quais das varidveis independen-
tes estdo mais relacionadas com a varidvel dependente e, por
isso, exercem maior influéncia sobre esta.

Além disso, a técnica permite o exame de multicolinea-
ridades, ou seja, correlacdes significativas entre varidveis in-
dependentes. Tal fato pode caracterizar confusdo na andlise
dos dados: caso uma varidvel independente esteja correlacio-
nada com outra, ndo se saberd a qual delas se deve o efeito
sobre a varidvel dependente. A técnica de regressao examina
essas colinearidades e retira a variagdao devida a essa relacdo
entre varidveis independentes. Dessa forma, é possivel exa-
minar o efeito isolado de cada varidvel independente sobre
a dependente, o que é chamado de efeito tinico. No exame
das correlacoes, esse efeito inico pode ser demonstrado por
meio da correlacdo semiparcial, ou seja, aquela correlacdo
dada somente pela relacdo exclusiva de um insumo com o
desempenho avaliado.

A elaboracdo dos modelos regressivos foi precedida pela
observacdo de diferencas entre os tipos de IES avaliadas, de
acordo com a combinacdo entre a organizacdo académica
(universidade, centro universitdrio ou faculdade) e a catego-
ria administrativa (ptblica ou privada), assim codificadas:

¢ UniPu - Universidade Publica;

¢  UniPr - Universidade Privada;

e (CeUPr - Centro Universitdrio Privado;

e FacPr - Faculdade Privada.
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As correlacdes semiparciais significativas entre insumos
e desempenho foram retidas para cada drea e tipo de IES.
Com base na frequéncia obtida, foram elaborados mapas de
associacdo entre as dreas, insumos e tipos de IES, aplicando-
-se a técnica multivariada de andlise de correspondéncia sim-
ples (HAIR, 2005, p. 441). Desse modo, foi possivel observar
os agrupamentos das dreas com relacdo aos insumos e aos
tipos de IES. O aplicativo utilizado para a andlise e descri¢ao
dos resultados foi o STATISTICA, versdo 10 (STATSOFT, 2011).

CARACTERIZAGCAO DAS RELAGCOES ENTRE INSUMOS E
DESEMPENHO

Uma andlise geral dos resultados obtidos das andlises descri-
tas no item anterior identificou os insumos com maior fre-
quéncia de relacoes significativas. O insumo que apresentou
maior frequéncia de correlagdes semiparciais entre as dreas
foi a nota da infraestrutura (NI) — 28 das 55 dreas avaliadas ti-
veram pelo menos uma correlacdo significativa em algum es-
trato —, seguida pela nota dos doutores (ND) — 26 dreas —, nota
da organizacdo diddtico-pedagégica (NO) — 23 dreas —, nota do
regime de trabalho (NR) - 22 dreas — e nota de mestres (NM) —
20 dreas. O resultado foi considerado coerente com o esperado,
tendo em vista a colinearidade entre os insumos. As notas de
mestres, doutores e regime de trabalho apresentam tendéncia
de correlacdo positiva entre si, uma vez que as IES com maior
percentual de mestres e doutores sao aquelas com os maiores
percentuais de docentes em regime parcial e integral. Também
sdo esperadas correlagdes positivas entre NI e NO, pois ambas
provém do questiondrio socioeconémico do Enade.

Onze dreas ndo apresentaram correlacoes significativas
entre os insumos e o desempenho: Agronomia, Arquitetura,
Fisioterapia, Teatro, Tecnologia em Automacdo Industrial,
Tecnologia em Gestdo de Processos Gerenciais, Tecnologia
em Gestdo Financeira, Tecnologia em Marketing, Tecnologia
em Moda, Tecnologia em Redes e Zootecnia. Algumas des-
sas dreas (Automacao Industrial, Moda e Teatro) tém um bai-
x0 numero de cursos no Brasil, o que pode ter diminuido a
probabilidade de se detectarem possiveis correlacdes. Nove
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dreas mostraram correlacoes significativas entre os insumos
e o desempenho, independentemente do tipo de IES: Cién-
cias Economicas, Ciéncias Sociais, Engenharia VIII, Filosofia,
Fisica, Geografia, Mtsica, Secretariado Executivo e Tecnolo-
gia em Gestdo de Recursos Humanos. As demais 35 dreas se
mostraram dependentes do tipo de IES.

O Gréfico 1, a seguir, sumariza as associacdes encontra-
das entre as dreas e os insumos, considerando-se a frequén-
cia de ocorréncia de correlagdes semiparciais significativas
para as 14 dreas com frequéncia igual ou maior que cinco. O
mapa mostrou mais de 70% de inércia, ou seja, as associagoes
exibidas nas duas dimensodes do mapa explicam pelo menos
70% da variabilidade observada, o que pode ser considerado
um modelo adequado para demonstrar os resultados obti-
dos. Observam-se 0s seguintes grupos:

e anota da infraestrutura (NI) e as dreas de Educacio

Fisica e Direito;

¢ anota do regime de trabalho (NR) e as dreas de En-
genharia do Grupo I e Farmdcia;

* anota da organizagdo diddtico-pedagégica (NO) em
Ciéncias Contdbeis, Psicologia, Administracdo e
Computacdo;

e a nota de doutores (ND) em Biologia, Engenharia
do Grupo II, Matemdtica, Odontologia e Pedagogia
— esta ultima distante no mapa por ter apresentado
correlacdo somente com esse insumo.

As dreas de Matemdtica e Odontologia também apre-
sentaram relacoes com a nota de mestres (NM), e a drea de
Turismo mostrou relagdées com igual frequéncia para a in-
fraestrutura (NI) e a organizacdo diddtico-pedagégica (NO).

O estudo de Fernandes et al. (2009), realizado para o trié-
nio 2005-2007, jd apontava para relacoes com significancias
distintas entre os insumos, com o percentual de doutores se
destacando como aquele com maior frequéncia nas dreas,
e a infraestrutura com importancia maior que o regime de
trabalho e a organizacdo diddtico-pedagogica.

Os resultados indicam que os insumos se relacionaram
a essas dreas de forma distinta, algumas delas mostrando re-
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lacdo significativa somente para um insumo, como foi o caso
da drea de Pedagogia.

GRAFICO 1 - Mapa de correspondéncia referente a 14 areas avaliadas no Enade e aos insumos
de qualidade considerados pelo CPC
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Fonte: Elaborac&o dos autores.

Nota: os rotulos utilizados nos insumos s&o: infraestrutura (NI), regime docente parcial ou integral (NR), organizacdo
didatico-pedagdgica (NO), doutores (ND) e mestres (NM). As areas representadas sdo: Administracdo (Adm), Biologia
(Biol), Ciéncia da Computacao (Comp), Ciéncias Contabeis (CCon), Direito (Dir), Educacéao Fisica (EdFis), Engenharias
dos grupos | (Engl) e Il (Eng2), Farméacia (Far), Matematica (Mat), Odontologia (Odo), Pedagogia (Ped), Psicologia (Psi)
e Turismo (Tur).

A Tabela 1 sumariza os totais de cursos de acordo com
os tipos de IES, ordenados de modo decrescente conforme
o percentual de cursos em cada estrato. Os primeiros trés
estratos detiveram mais de 80% dos cursos avaliados no
triénio. Também é possivel observar o nimero absoluto e
o percentual de correlacdes semiparciais significativas para
cada estrato. Nota-se que a frequéncia de correlacoes para as
Faculdades Privadas foi menor que aquela para as universi-
dades e, entre estas, as Universidades Publicas apresentaram

18 P<0.01 no teste do qui-quadrado . . A
para significancia de associacses. Maior frequéncia do que as Privadas.’® Isso demonstra que a
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relacdo entre insumos e desempenho tem mais proprieda-
de para as Universidades Publicas do que para as Faculdades
Privadas. Conclui-se que a estrutura de relagoes criada para
o Enade continuo tem maior coeréncia para o grupo das Uni-
versidades do que para as Faculdades e, dentro das Universi-
dades, mais para as Publicas do que para as Privadas.

TABELA 1 - Frequéncias absoluta e relativa de cursos com nota no
Enade e de correlagdes significativas entre os insumos e as 55 areas
avaliadas do Enade no triénio 2008-2010, de acordo com o tipo de
instituicdo superior de educacao

CURSOS COM NOTA CORRELACOES

TIPO DE INSTITUICAO NO ENADE SIGNIFICATIVAS

N % N %

Faculdade Privada 3.806 34, 32 20,8
Universidade Privada 3143 28,2 45 29,2
Universidade Publica 2577 23] 53 34,4
Centro Universitario Privado 1.622 14,5 24 15,6
Total 11148 100,0 154 100,0

Fonte: Elaboracéo dos autores.

O Gréifico 2 apresenta as associacdes encontradas en-
tre as dreas e os tipos de IES, considerando-se a frequéncia
de ocorréncia de correlagcdes semiparciais significativas. A
inércia esteve presente em mais de 80%,"” com um ajuste
adequado para explicar os resultados obtidos para as IES.
Observam-se 0s seguintes grupos:

e Faculdades Privadas e a drea de Administracao;

e Universidades Privadas e as dreas de Psicologia, Farma-

cia, Matemadtica, Odontologia e Ciéncias Contdbeis;

e Universidades Publicas e as dreas de Biologia, Enge-
nharia do Grupo I, Engenharia do Grupo II, Turismo
e Pedagogia.

e Centros Universitdrios Privados e as dreas de Direito
(com parte das correlacoes também nas Universida-
des Privadas), Ciéncia da Computacdo e Educacdo
Fisica.

O mapa demonstra a distin¢do do grupo das Universida-
des frente aos demais tipos de instituicdes, com frequéncia

19 A inércia pode ser entendida
como uma medida geral da forca

da associacdo entre as variaveis do
modelo, indicando o percentual de
explicabilidade do modelo de duas

dimensdes; quanto mais proximo
100%, melhor o modelo.
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maior de correlacdes em mais dreas do Enade. Esse resultado
revela uma propriedade maior do CPC para esse tipo de ins-
tituicao do que para os demais.

GRAFICO 2 - Mapa de correspondéncia referente a 14 areas avaliadas no Enade e aos tipos de
instituicdo de ensino superior
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Fonte: Elaboracao dos autores.

Nota: os rétulos utilizados nos tipos de IES sdo: Faculdade Privada (FacPr), Universidade Privada (UniPr), Universidade
Publica (UniPu) e Centro Universitario Privado (CeUPr). As areas representadas sdo: Administracdo (Adm), Biologia
(Biol), Ciéncia da Computacdo (Comp), Ciéncias Contabeis (CCon), Direito (Dir), Educagéo Fisica (EdFis), Engenharias
dos grupos | (Engl) e Il (Eng2), Farmacia (Far), Matematica (Mat), Odontologia (Odo), Pedagogia (Ped), Psicologia (Psi)
e Turismo (Tur).

A caracterizacdo demonstrou a existéncia de relacdes li-
neares entre os insumos e o desempenho, estas ocorrendo na
maior parte das dreas avaliadas no triénio do Enade. No entan-
to, essas relacoes ndo foram distribuidas equitativamente em
relacdo aos insumos em todas as dreas e tampouco foram ho-
mogéneas no universo das institui¢oes de ensino superior.
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CONSIDERAGCOES FINAIS
As conclusoes que podem ser obtidas a partir da carateriza-

cao das relacoes entre insumos e desempenho no Enade sdo:

a estrutura das relacoes entre os insumos e o desem-
penho dos estudantes no Enade, caracterizada pela
nota continua do Enade, depende da drea avaliada
e da combinacdo entre a organizaciao académica e a
categoria administrativa da IES;

o exame das relacOes permitiu a identificacdo de
grupos de dreas de cursos nos quais um ou outro
insumo obteve correlacdes mais frequentes com o
desempenho;

no desempenho medido pelo Enade continuo, 11
das 55 dreas avaliadas ndo apresentaram relacoes
significativas entre os insumos e o desempenho;
em nove dreas, as relacoes se mostraram indepen-
dentes da combinacdo entre organizacdo académica
e categoria administrativa;

a nota da infraestrutura e a nota de doutores foram
os insumos com correlacdes semiparciais mais fre-
quentes com o Enade continuo;

o estrato da combinacdo entre organizacdo acadé-
mica e categoria administrativa mostrou maior
frequéncia de correlacdes para as Universidades; a
categoria administrativa “Pdblica” com maior fre-
quéncia do que a categoria “Privada”.

Além disso, considerando-se os dois pressupostos pelos

quais € calculado o CPC:

1.

o desempenho dos estudantes tem relacdo direta
(e linear) com a titulagdo e o regime de trabalho do
corpo docente e com a percepc¢ao dos alunos quan-
to a presenca de equipamentos para aulas praticas
(infraestrutura) e completude dos planos de ensino
(organizacao diddtico-pedagdégica);

essa relacao é homogénea para o universo da educa-
¢do superior brasileira, independentemente da drea
do curso e de sua organizacdao académica ou catego-
ria administrativa.
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As conclusoes obtidas evidenciaram que o Pressupos-
to 1 é atendido na maioria das 55 dreas estudadas, mas em
11 delas ndo foi observada significincia para o Enade con-
tinuo. Em relacao aos insumos, a nota de doutores e a nota
da infraestrutura se destacaram como os mais frequentes,
enquanto a nota de mestres foi o insumo menos ocorrente.
Essa frequéncia foi fortemente vinculada a drea, contraria-
mente ao Pressuposto 2. Também foram observadas diferen-
cas entre as regides federativas, organizacoes académicas
e categorias administrativas. Os resultados apontam que a
estrutura de relacoes subjacente a construcdo do CPC tem
mais propriedade para as Universidades, isso para algumas
dreas avaliadas e ndo para todo o conjunto de dreas.

Considera-se que o CPC ndo pode ser utilizado como tni-
co indicador de qualidade dos cursos de graduagdo, mesmo
que seja para efeitos de regulacdo. Os resultados mostraram
um panorama complexo que precisa ser examinado em de-
talhe, de forma que o indicador CPC possa ser avaliado qua-
litativamente dentro do contexto em que foi produzido. Isso
significa introduzir na avaliacdo do CPC as demais varidveis —
e especificamente aquelas relacionadas ao contexto da IES
(como sua categoria administrativa ou organizacao académi-
ca, aqui investigadas, além de outras que ndo foram objeto
deste estudo) —, de forma a alcancar o que originalmente foi
considerado um principio do novo sistema: “respeito a iden-
tidade e a diversidade institucional em um sistema diversifi-
cado” (BRASIL, 2004b, p. 89).

Fato é que o exame, ao definir conceitos de curso e mé-
dia destes para a IES - utilizando-se para isso de um algorit-
mo que parte da premissa de que a relacdo entre insumos
de qualidade e desempenho existe para todas as dreas de co-
nhecimento dos cursos e pode ser generalizada para todas as
IES -, faz com que o sistema seja refém do desempenho, tor-
nando inécuo qualquer resultado advindo dos processos de
autoavaliacdo. Como jd afirmado por Lacerda (2015a, p. 100),
“centralizar o processo avaliativo na construcdo de indices é
interromper o processo de avaliacdo em seu inicio”.

Urge rediscutir os indicadores de qualidade de forma pro-
funda e coerente para que se possam retomar efetivamente
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aspectos como “a responsabilidade social com a qualidade
do ensino superior, a globalidade e a continuidade do proces-
so avaliativo” (BRASIL, 2004b, p. 91).

REFERENCIAS

BITTENCOURT, H. et al. Mudangas nos pesos do CPC e seu impacto nos
resultados de avaliacdo em universidades federais e privadas. Avaliagdo,
Campinas; Sorocaba, SP, v. 15, n. 3, p. 147-166, nov. 2010. Disponivel em:
<http://dx.doi.org/10.1590/S1414-40772010000300008>. Acesso em:

26 maio 2016.

BRASIL. Lei n. 10.861, de 14 de abril de 2004. Institui o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior - Sinaes, e dd outras providéncias. Didrio
Oficial [da] Reptiblica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, 15 abr. 2004a.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira. Sinaes — Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior: da
concepcdo a regulamentacao. 2. ed. ampl. Brasilia, DF: Inep, 2004b. 155 p.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira. Nota Técnica CPC — Cdlculo do Conceito Preliminar de Curso, de
17 de dezembro de 2009. Brasilia, DF: Inep, 2009. Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/download/enade/2008/Nota_Tecnica_
CPC_17_12_2009.pdf>. Acesso em: 17 jul. 2017.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira. Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior (Sinaes). Brasilia, DF:
Inep, 2011. v. 3. CD-ROM.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira. Nota Técnica n. 59, de 27 de outubro de 2015. Brasilia, DF: Inep, 2015.
Disponivel em: <http://download.inep.gov.brfeducacao_superior/enade/
notas_tecnicas/2014/nota_tecnica_daes_n592015_calculo_do_igc2014.pdf>.
Acesso em: 7 jul. 2017.

CONTERA, C. Modelos de avaliagdo da qualidade da educacgdo superior.
In: DIAS SOBRINHO, J.; RISTOFF, D. (Org.). Avaliagdo democrdtica: para uma
universidade cidada. Florianépolis: Insular, 2002. p. 119-144.

DEVORE, J. L. Probabilidade e estatistica para engenharia e ciéncias. Sao Paulo:
Pioneira Thompson Learning, 2012. 692 p.

DIAS SOBRINHO, J. Avaliagdo da Educagdo Superior. Petrépolis, R]: Vozes, 2000.

DIAS SOBRINHO, J. Avaliacdo e transformagoes da educagdo superior
brasileira (1995-2009): do Provao ao Sinaes. Avaliagdo, Campinas; Sorocaba,
SP, v. 15, n. 1, p. 195-224, mar. 2010.

FERNANDES, R. et al. Avaliacdo de cursos na educagdo superior: a fungdo e
a mecanica do Conceito Preliminar de Curso. Brasilia, DF: Inep, 2009. 18 p.
(Documental. Textos para Discussao, n. 32).

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 28, n. 69, p. 748-772, set./dez. 2017

77



HAIR, J. F. et al. Andlise Multivariada de dados. 5. ed. Porto Alegre: Artmed;
Bookman, 2005. 593 p.

LACERDA, L. L. V. Sinaes, teoria e prdtica: pressupostos epistemolégicos em
oposicao. Avaliagdo, Campinas; Sorocaba, SP, v. 20, n. 1, p. 87-104,
mar, 2015a.

LACERDA, L. L. V. Sinaes: sistema de avaliagdo ou exame de desempenho?
2015. 538 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade do Vale do Itajai,
Itajai, 2015b.

PEDROSA, R. H. L.; AMARAL, E.; KNOBEL, M. Assessing higher education
learning outcomes in Brazil. Higher Education Management and Policy, Paris,
V. 24, n. 2, p. 55-71, 2013.

RISTOFF, D. I. O Sinaes e seus desafios. Avaliagdo, Campinas; Sorocaba, SP,
v. 9, n. 1, p. 179-183, mar. 2004.

STATSOFT. Statistica: data analysis software system, version 10. StatSoft,
2011.

WEBER, S. Avaliacdo e regulacdo da educacao superior: conquistas e
impasses. Educagdo e Sociedade, Campinas, SP, v. 31, n. 113, p. 1247-1269,
out./dez. 2010.

LEO LYNCE VALLE DE LACERDA

Professor e pesquisador do Programa de Mestrado
Profissional em Satide e Gestdo do Trabalho da Universidade
do Vale do Itajai (Univali), Itajai, Santa Catarina, Brasil
leolynce@univali.br

CASSIA FERRI

Professora e pesquisadora do Programa de Mestrado em
Educacdo da Universidade do Vale do Itajai (Univali), Itajai,
Santa Catarina, Brasil

cassia@univali.br

Recebido em: JUNHO 2016
Aprovado para publicagdo em: ABRIL 2017

772  Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 28, n. 69, p. 748-772, set./dez. 2017






774

ARTIGOS

https://doi.org/10.18222/eaev28i69.4370

QUALIDADE DO )
ENSINO NA EDUCACAO
SUPERIOR: SENTIDOS
SOBRE A AVALIACAO

CYNTHIA BISINOTO
LEANDRO S. ALMEIDA

RESUMO

A prdtica de avaliar o ensino docente é largamente utilizada na
educagdo superior sob o argumento de assegurar e apetfeicoar a
qualidade da formagdo, entretanto, estd permeada por uma série de
tensoes e conflitos. Com objetivo de apreender os sentidos atribuidos
d avaliagdo do ensino, estudantes e professores de uma universidade
publica foram entrevistados e, para enquadramento das entrevistas,
0 Manual da Qualidade da universidade foi analisado. Estudantes e
professores sdo favordveis d avaliagdo do ensino, mas ressaltam a pouca
difusdo dos resultados e a fraca utilizagdo do feedback recolhido. Os
professores requerem estratégias de apoio institucional. A universidade
tem um complexo sistema de qualidade centrado na coleta da
informagdo, carecendo de medidas de apoio e promogdo do ensino.
Identificam-se como desafios a efetiva implementagdo da aprendizagem
centrada no estudante e a capacidade de reunir evidéncias que a
demonstrem, tomando as prdticas de ensino-aprendizagem.

PALAVRAS-CHAVE EDUCACAO SUPERIOR -+ AVALIACAO DA
EDUCACAO -« INQUERITOS PEDAGOGICOS * QUALIDADE DO
ENSINO.
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CALIDAD DOCENTE EN LA EDUCACION SUPERIOR:
SENTIDOS DE LA EVALUACION

RESUMEN

La prdctica de evaluar la ensefianza es ampliamente utilizada en la educacion
superior para asegurar y mejorar la calidad de la formacion, sin embargo, estd
impregnada por una serie de tensiones y conflictos. Para aprehender los significados
atribuidos a la evaluacion de la ensefianza, se entrevisté a estudiantes y profesores
de una universidad puiblica. Como marco de las entrevistas se analizé el Manual de
Calidad de la universidad. Estudiantes y profesores son favorables a la evaluacién
de la ensefianza, pero subrayan la poca difusién de los resultados y el poco uso
prdctico del feedback que se obtiene. Los docentes requieren estrategias de apoyo
institucional. La universidad posee un complejo sistema de calidad centrado en la
recogida de la informacién, y carece de implementacion de medidas de apoyo y
promocion de la ensefianza. Se identifican como desafios la efectiva implantacion
del aprendizaje centrado en el estudiante y la capacidad de reunir evidencias que lo
demuestren, por medio de las prdcticas de ensefianza-aprendizaje.

PALABRAS CLAVE EDUCACION SUPERIOR * EVALUACION DE LA EDUCACION -
INVESTIGACIONES PEDAGOGICAS « CALIDAD DE LA ENSENANZA.

QUALITY OF TEACHING IN HIGHER EDUCATION:
MEANINGS ON THE EVALUATION PROCESS

ABSTRACT

Teaching evaluation is widely used in higher education under the argument of
ensuring and improving the quality of student experience; however, it is embedded
in a series of tensions and conflicts. With the objective of understanding the meanings
attributed to teaching evaluation, students and professors of a public university were
interviewed. In addition, the Manual of the Quality of the university for framing
such interviews was analyzed. Students and professors are in favor of teaching
evaluation, but they emphasize the lack of publicity given to the results, and the
weak practical use of the feedback collected. Professors require institutional support.
The university has a complex system of quality centered around the collection of
information, lacking both support measures and the promotion of teaching. The
effective application of student-centered learning, and the ability to gather evidence
to demonstrate it using teaching-learning practices, are identified as the challenges.

KEYWORDS HIGHER EDUCATION + TEACHING EVALUATION + PEDAGOGIC
INQUIRY « TEACHING QUALITY.
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INTRODUGCAO

Um complexo conjunto de fatores internos e externos as
instituicoes de educacdo superior (IES) tem levado a cres-
cente preocupacdo com a qualidade por todo o mundo. Os
processos de expansio e de democratizacdo do acesso a esse
nivel de ensino, intimamente acompanhados da crescente
diversificacdo das instituicoes, dos professores e da popula-
¢do estudantil, sdo fatores centrais que tém contribuido para
fomentar politicas de garantia da qualidade na educacdo su-
perior. Além desses, também é de referir a diminuicdo de
recursos publicos para a educacdo, a crescente privatizacdo
do sistema em muitos paises, o processo de globalizagao e
de internacionalizacdo patente, por exemplo, nos sistemas
de ranking instituidos, o crescimento exponencial de cursos e
programas virtuais, o acesso livre e generalizado ao conheci-
mento, entre outros, para ndo referir os fatores de natureza
mais pedagdgica, como a mudanca de paradigma do ensino
para a aprendizagem com demandas por abordagens mais
ativas, flexiveis aos diferentes tempos e espacos. Foi entdo,
nesse contexto de muitas mudancas, que se levantou uma
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série de preocupacoes relacionadas a qualidade da formacao
em nivel superior, as quais, por sua vez, foram acompanha-
das de acordos e compromissos que apontam a necessidade
de se instituir uma cultura de qualidade nas IES.

No ambito da Unido Europeia, o Processo de Bolonha
tem atribuido grande protagonismo a garantia da qualidade,
especialmente pela elaboracdo e ado¢do dos Standards and
Guidelines for Quality Assurance in the European Higher
Education Area (ESG) (2015), que estabelecem que cada IES
deve definir uma politica de garantia da qualidade articulada
a procedimentos e estratégias para sua operacionalizag¢ao. O
ESG (2015) estd dividido em trés partes — garantia de quali-
dade interna, garantia de qualidade externa e agéncias de
garantia da qualidade - e suas diretrizes e recomendacoes
servem de referéncia tanto para os sistemas internos quanto
externos de garantia da qualidade. Apesar dessa amplitude,
tem sido ressaltado que o foco do ESG, especialmente no que
compete a garantia de qualidade interna, diz respeito aos
processos de ensino e de aprendizagem na educacdo supe-
rior (EUROPEAN ASSOCIATION FOR QUALITY ASSURANCE
IN HIGHER EDUCATION - ENQA, 2011; GOVER; LOUKKOLA;
SURSOCK, 2015).

Sendo umas das principais linhas de acdo do Processo de
Bolonha, os sistemas de garantia de qualidade ampliaram-se
nos ultimos anos e, com eles, alargou-se também o uso da ava-
liacdo da qualidade do ensino (AQE) pelos estudantes. Instru-
mentos e procedimentos relativamente complexos tém sido
desenvolvidos pelas IES com objetivo de obter e analisar o
feedback do corpo discente. Em geral, ao final de cada semestre
letivo, os estudantes preenchem questiondrios ou inquéritos
que classificam as prdticas pedagoégicas docentes, o funcio-
namento das disciplinas e das aulas e também suas proprias
aprendizagens. Pesquisas realizadas com centenas de institui-
coes do Espaco Europeu de Educacdo Superior apontam que
0 questiondrio (student surveys) é o instrumento mais utilizado
para apreender o feedback dos estudantes em relacdo ao en-
sino (LOUKKOLA; ZHANG, 2010; SURSOCK, 2015). Com me-
nor frequéncia, as IES usam também o portfélio docente e o
feedback dos pares (SURSOCK, 2015).
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Em Portugal, contexto no qual se insere o estudo ora
apresentado, a AQE estd prevista na Constituicao da Republi-
ca Portuguesa quando trata da autonomia das universidades
e é retomada no Regime Juridico das Institui¢coes de Ensino
Superior (Lei n. 62/2007) (PORTUGAL, 2007b). Referindo-se
a avaliacdo interna, esse documento estabelece que as IES
devem contemplar, em seus estatutos, a forma de organiza-
cao dos respectivos sistemas internos de garantia da quali-
dade. A avaliacdo interna também é objeto da Lei n. 38/2007
(PORTUGAL, 2007a), que aprova o regime juridico da avalia-
¢do da educacdo superior atualmente em vigor e, de forma
geral, transpOe os padroes europeus para o regime juridi-
co nacional. Segundo essa lei, compete a cada IES adotar
uma politica de garantia de qualidade e os procedimentos
para sua concretizacdo, bem como desenvolver uma cultu-
ra de qualidade, colocando em prdtica estratégias para sua
melhoria continua. Em conformidade com os referenciais
europeus, a legislacdo portuguesa reafirma que a responsabi-
lidade pela qualidade de ensino cabe, primeiramente, a cada
IES, a qual compete criar as estruturas e os procedimentos
internos para garantir a qualidade de ensino.

Apesar de o ESG (2015) ser o principal referencial eu-
ropeu para avaliacdo na educacgdo superior e servir de base
para os sistemas nacionais de garantia da qualidade, ndo im-
pOe modelos Unicos de avaliacdo, respeitando, assim, a liber-
dade e a autonomia das institui¢es. Dessa forma, cada IES
estabelece sua politica da qualidade e define a organizacdo
e o funcionamento do seu sistema interno, orientando-se,
naturalmente, pelas indicacdes fornecidas pelos referenciais
europeus e pelas determinacgoes constantes do regime juri-
dico nacional. Em linhas gerais, nas IES de Portugal, as es-
truturas dos sistemas internos de garantia da qualidade sdo
semelhantes e, no que tange a AQE docente, foco deste estu-
do, o feedback dos estudantes, obtido ao final de cada semes-
tre letivo por meio de questiondrios que avaliam as prdticas
docentes, é 0 mecanismo mais comum.

Para além do Espaco Europeu de Educacdo Superior, a dis-
seminacdo da AQE tem hoje propor¢oes mundiais (BENTON;
CASHIN, 2012; KULIK, 2001; MARSH, 2007; PENNY, 2003;
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RICHARDSON, 2005; SPOOREN; BROCKX; MORTELMANS,
2013). Nos Estados Unidos, Seldin (1993) jd havia indicado
que, em 1993, cerca de 86% das instituicoes estadunidenses
usava a avaliacdo do ensino pelos estudantes. A Australia
também é reconhecida por ter uma longa histéria de coleta
de dados em relacdo as experiéncias de ensino e aprendi-
zagem dos universitdrios, com a particularidade de que tal
coleta € realizada, desde 1993, em nivel nacional por meio
de instrumentos e procedimentos padronizados (BARRIE;
GINNS; SYMONS, 2008). Uma importante razdao para o amplo
uso dos questiondrios deve-se a facilidade, ao menos aparen-
te, de coletar e interpretar os dados, especialmente nos dias
atuais, com auxilio de recursos tecnoldgicos e virtuais.

Muito embora originalmente a AQE tenha sido usada
para finalidades formativas e de desenvolvimento profissio-
nal da equipe docente, nas tltimas décadas tal avaliacao tem
auxiliado decisOes administrativas relacionadas a renovacgao
de contrato, a promocao e progressao na carreira docente
e, ainda mais recentemente, tornou-se elemento central nos
processos internos de garantia da qualidade. A esse respeito,
Silva (2004) esclarece que, em linhas gerais, dois usos sdo tra-
dicionalmente associados a AQE realizada pelos estudantes.
O primeiro, de cardter somativo, tem como objetivo respal-
dar decisoes administrativas sobre questoes salariais, promo-
coes e efetivacdo no cargo. O segundo, de cardter formativo,
tem como objetivo incentivar a melhoria da atividade de en-
sinar e estd primariamente voltado ao desenvolvimento do
docente.

Essa diversidade de objetivos, nem sempre explicitos,
tem gerado uma série de tensdes e conflitos entre os ato-
res envolvidos (ANDERSON, 2006; ARTHUR, 2009; BURDEN,
2010; NEWTON, 2000; PENNY, 2003; PENNY; COE, 2004;
SARRICO et al., 2010). A auséncia de um referencial concei-
tual para a dimensdo formativa da AQE e para seu objetivo
de transformacdo das prdticas tem fomentado a diversidade
de usos dados a essa avaliacao (PARICIO ROYO, 2012; VIEIRA,
2014; VIEIRA; MORGADO; SILVA, 2016).

Por esse conjunto de razdes, a0 mesmo tempo em que se
reconhece o uso mundialmente difundido da AQE, identifica-se
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também uma série de divergéncias, criticas e questionamen-
tos relativos a validade, confianca e valor de uso da avalia-
cao, além da existéncia de um variado conjunto de mitos
e preconceitos que geram descrédito nos resultados dessas
avaliacoOes por parte dos atores envolvidos. Consoante esse
cendrio, uma vasta gama de pesquisas e de producoes cien-
tificas tem sido produzida em torno dos aspectos que geram
tais questionamentos, permitindo algumas conclusoes. Acer-
ca da validade da AQE, estudos apontam que existe relacdo
positiva entre seus resultados e o desempenho (resultados
de aprendizagem) dos estudantes, corroborando que a AQE
é uma medida vdlida da efetividade do ensino (CLAYSON,
2009; WRIGHT; JENKINS-GUARNIERI, 2012). Também h4d re-
lacao positiva entre a melhoria no ensino (avaliada a partir
de melhores resultados na AQE) e intervencoes de apoio a
partir dos resultados da prdtica de avaliacdo, reforcando que
estratégias de feedback que envolvem ativamente o professor
e os 6rgdos de gestdo pedagogica, por exemplo, por meio
de espacos de discussdao apoiada dos resultados, tém maior
efetividade na melhoria do ensino (BENTON; CASHIN, 2012;
PENNY; COE, 2004; SPOOREN; BROCKX; MORTELMANS, 2013;
WINCHESTER; WINCHESTER, 2014; WRIGHT; JENKINS-
-GUARNIERI, 2012).

Apesar das evidéncias de validade apontadas, a literatu-
ra sugere que a AQE pelos estudantes ndo deve ser o unico
indicador da efetividade e da qualidade pedagégica do en-
sino (BENTON; CASHIN, 2012; PENNY, 2003; PENNY; COE,
2004; SILVA, 2004; SPOOREN; BROCKX; MORTELMANS,
2013). Em relacdo a estratégia on-line de coleta das opinioes,
a qual é motivo para que os docentes desacreditem a valida-
de da AQE, a literatura mostra que as avaliacOes eletronica
e em papel tém resultados semelhantes, embora se reconhe-
ca o desafio generalizado de aumentar as taxas de partici-
pacdo (BENTON; CASHIN, 2012; JOHNSON, 2003; SPOOREN;
BROCKX; MORTELMANS, 2013). Em sintese, referindo-se a
validade, confianca e valor de uso da AQE pelos estudantes,
Marsh (2007, p. 372, traducdo nossa) resume:

[...] s&do multidimensionais, confidveis e estaveis, principal-

mente uma funcdo do docente que ensina uma disciplina
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do que da disciplina que é ensinada, relativamente valida
contra uma variedade de indicadores de efetividade do
ensino, relativamente pouco afetada por uma variedade
de potenciais mitos, e sdo vistos como Uteis por professo-
res, alunos e administradores.!

Para promoverem processos de melhoria, os sistemas
educativos necessitam de informacdo relevante fornecida
por prdticas de avaliacdo, as quais devem fazer parte de uma
estratégia deliberada para a melhoria. Do ponto de vista pe-
dagégico, somente quando a avaliacdo proporciona informa-
cOes que permitem tomar decisdes para a melhoria continua
das prdticas pedagogicas é que se consegue caminhar para
um ensino de qualidade. Dai infere-se a relacdo cada vez
mais forte entre qualidade e avaliacdo.

No contexto das universidades latino-americanas, e es-
pecificamente no Brasil, a qualidade da educacdo superior
tem sido tema de muitas pesquisas e producoes cientificas,
entretanto, a concepcdo de qualidade ainda ndo é clara e
estd marcada por tensOes entre os diferentes modelos de
compreensdo da sociedade e, também, de educacdo superior
(BERTOLIN, 2009; GONZALEZ; CARMONA; SANDOVAL, 2012;
MOROSINI, 2001, 2009). Além disso, assim como nos paises
da Unido Europeia, a discussdo sobre a qualidade na educa-
¢do superior brasileira estd ligada a avaliacdo (BARREYRO;
ROTHEN, 2006; BERTOLIN, 2007, 2009; BURLAMAQUI, 2008;
DIAS SOBRINHO, 2010; MOROSINI, 2009, 2016; POLIDORI,
2009; POLIDORI; MARINHO-ARAUJO; BARREYRO, 2006;
ROTHEN; BARREYRO, 2009). A avaliacdo, por sua vez, estd
ancorada em pressupostos politicos, filos6ficos e em uma
concepcdo de mundo e de sociedade que a orienta e gera
efeitos muito variados (DIAS SOBRINHO, 2003, 2004, 2008;
LEITE, 2005; RISTOFF, 1999). Sem duvida, a conceituacdo de
qualidade é uma tarefa pendente que ainda requer a atengao.

Diante dessas consideragoes, reitera-se que o objetivo
geral da avaliacdo do ensino é assegurar e aperfeicoar a qua-
lidade da formacdo dos estudantes, a qual estd em estreita
relacdo com melhorias curriculares e pedagodgicas e com a
promocdo do desenvolvimento profissional docente. Nesse

1 Do original: “Research described

in this chapter demonstrates that

SETs are multidimensional, reliable

and stable, primarily a function of

the instructor who teaches a course
rather than the course that is taught,
relatively valid against a variety of

indicators of effective teaching,
relatively unaffected by a variety
of potential biases, and seen to

be useful by faculty, students, and

administrators”.
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sentido, os sistemas de AQE ndo devem tornar-se um pro-
cesso demasiado burocrdtico e desvinculado do sentido pu-
blico da educagdo superior. Pelo contrdrio, o compromisso
da avaliacdo é com a criacdo permanente de condicoes ob-
jetivas capazes de potencializar as experiéncias de ensino-
-aprendizagem.

Tendo em vista que, por um lado, a prdtica de avaliar o
ensino docente é largamente utilizada pelas IES com objeti-
vo de assegurar e aperfeicoar a qualidade da formacao e, por
outro, que existe uma série de tensoes e conflitos entre os
atores envolvidos, estudantes e professores de uma univer-
sidade publica portuguesa foram ouvidos com objetivo de
apreender suas percepcoes e sentidos atribuidos a AQE atual-
mente vigente na instituicdo. Neste trabalho, num esforco
de sintese e integracdo dos resultados (BISINOTO; ALMEIDA,
2016, 2017), confrontamos as opinides dos professores e dos
estudantes de forma a identificar pontos de convergéncia e
divergéncia entre suas percepcoes e apontar direcoes de me-
lhoria. Complementarmente, e procurando o melhor enqua-
dramento para o contetido das entrevistas realizadas, fez-se
andlise de documento institucional relativo ao sistema de
garantia da qualidade instituido na universidade, para iden-
tificar os sentidos que o determinam. Ao considerar essas di-
ferentes fontes, pode-se verificar em que medida o discurso
articula-se com as vivéncias e opinides dos principais inter-
venientes nesse processo avaliativo.

METODO

O presente estudo ampara-se em uma abordagem essencial-
mente qualitativa de pesquisa e tem cardter exploratorio-
-descritivo. Caracteristica central da pesquisa qualitativa é o
interesse em ter acesso as experiéncias, interacoes e docu-
mentos em seu contexto natural, valorizando suas particula-
ridades (FLICK, 2009). A pesquisa de abordagem qualitativa
orienta-se para a interpretacdo dos fendmenos que consti-
tuem uma realidade especifica, levando em conta a subje-
tividade dos participantes como importante elemento do
processo de investigacdo (FLICK, 2009; GIBBS, 2009). Além
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disso, nessa abordagem, os participantes da pesquisa tém
papel essencialmente ativo na producao de significados e na
circulacdo de sentidos acerca da temdtica em perspectiva,
como o caso dos sentidos relacionados a AQE na educacdo
superior. As interacoes e os documentos sdo formas de senti-
do que, a partir da andlise qualitativa, permitem descrever e
explicar questdes sociais.

PARTICIPANTES

Este estudo contou com a participacao de 35 estudantes do 3°
ano e seis professores de uma universidade publica do norte
de Portugal. Do total de estudantes, 25 sdo do género femini-
no e 10 do género masculino, sendo que 21 pertencem a curso
na drea de ciéncias sociais e humanas (CS&H) e 14 na drea
de ciéncias e tecnologias (C&T). Participaram, também, seis
professores da universidade, quatro homens e duas mulheres,
sendo que trés trabalham na drea de CS&H e trés na drea de
C&T, com tempo médio de docéncia de 18,2 anos. Tratou-se
de amostragem por conveniéncia, definida em funcdo da dis-
ponibilidade dos estudantes e dos professores para participar,
nas respectivas dreas. Todos os estudantes e professores tém
experiéncia vivenciada na avaliacdo do ensino. A pesquisa
foi realizada no segundo semestre do ano letivo 2015/2016
e o numero de participantes foi definido pelo critério de
saturacao do conteudo das entrevistas jad realizadas.

INSTRUMENTO

Para obter a percepcdo dos estudantes e dos professores,
realizaram-se entrevistas semiestruturadas e individuais
que permitiam aos participantes expressar suas impressoes
sobre o sistema de avaliacdo do ensino instituido na sua
universidade. Tanto o roteiro de entrevista dos estudantes
quanto o dos professores continham quatro questdes sobre
a importancia que conferiam ao sistema de AQE, os aspectos
positivos e negativos atribuidos ao sistema e sugestoes para
seu aperfeicoamento. Para obter informacodes factuais acerca
do sistema de AQE em funcionamento na universidade, pro-
cedeu-se, ainda, a andlise do Manual da Qualidade, disponivel
no site oficial da instituicao.
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PROCEDIMENTOS

No caso das entrevistas, a coleta com os estudantes foi reali-
zada em turmas cujos professores cederam algum tempo ao
final das aulas, tendo participado apenas os que concorda-
ram voluntariamente. Quanto aos docentes, as entrevistas
ocorreram nos respectivos gabinetes. Todos os participan-
tes foram informados acerca dos objetivos do estudo e foi-
-lhes garantida a confidencialidade dos dados coletados. As
respostas dos estudantes foram registradas por escrito pelos
pesquisadores e as entrevistas com os docentes foram grava-
das. As informacoes foram analisadas qualitativamente, por
meio de andlise temdtica (BRAUN; CLARKE, 2006, 2013). Tan-
to os elementos recorrentes quanto aqueles singulares entre
as percepcoes dos participantes foram considerados. No caso
da andlise documental, também realizada qualitativamente,
buscou-se apreender as principais ideias afetas a qualidade
do ensino, conforme expressas no documento institucional.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados relativos as entrevistas com estudantes e pro-
fessores refletem sua experiéncia pessoal e académica diante
da avaliacdo do ensino realizada ao final de cada semestre
letivo. Por sua vez, os dados da andlise documental trazem
informacodes factuais acerca do sistema de AQE vigente na
universidade em que este estudo se concretizou. Essa com-
plementaridade na informacdo recolhida assegura uma vi-
sdo mais abrangente do processo, a0 mesmo tempo em que
assegura uma melhor contextualizacdo dos procedimentos
e da informacdo recolhida. A seguir serdo apresentados os
resultados relacionados as entrevistas e, na sequéncia, 0s
relativos a andlise documental, aproveitando para fazer a
discussdo com base em investigacOoes disponiveis nessa drea.

PERCEPCOES DE ALUNOS E PROFESSORES

A andlise qualitativa das informacodes recolhidas com as en-
trevistas de estudantes e professores aponta para uma boa
convergéncia nas suas percepcoes em relacdo a AQE im-
plantada na universidade. Para melhor compreensdo dos
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resultados, utilizar-se-do alguns fragmentos das respostas
dos participantes, os quais estio acompanhados da identifi-
cacdo do participante, género (M ou F) e drea do curso ou de
atuacao.

Em relagdo a opinido geral sobre o processo de AQE pe-
los estudantes, tanto estes quanto professores sio maiori-
tariamente favordveis a essa avaliacdo, nomeadamente por
meio dos inquéritos pedagdgicos. Os participantes neste es-
tudo, em consonancia com a investigacdo na drea, julgam
relevante haver um processo de AQE que forneca feedback
dos estudantes sobre o funcionamento das atividades de en-
sino desenvolvidas e as possibilidades de aperfeicoamento
(ANDERSON, 2006; ARTHUR, 2009; BERAN; ROKOSH, 2009;
CAMPBELL; BOZEMAN, 2008; CHAN; LUK; ZENG, 2014;
IQBAL et al, 2016; KITE; SUBEDI; BRYANT-LEES, 2015;
SOJKA; GUPTA; DEETER-SCHMELZ, 2002; WONG; MONI,
2014). Apesar de favordveis, os professores expressam sen-
tidos negativos relacionados a essa prdtica avaliativa, espe-
cialmente quando associada a légica de controle e punicao,
o que fomenta sentimentos de ambiguidade e tensdo diante
da AQE (ANDERSON, 2006; BERAN; ROKOSH, 2009; NASSER;
FRESKO, 2002; NEWTON, 2000; SURGENOR, 2013).

Quanto aos aspectos positivos em relacdo ao sistema de
AQE, os estudantes referem-se a qualidade do instrumento,
considerando-o bastante completo. Por sua vez, os professo-
res mencionam, como positivo, apenas o fato de os inquéri-
tos terem espaco para comentdrios dos alunos e fornecerem
relatérios pertinentes. Os estudantes valorizam a facilidade
de acesso ao inquérito quando disponivel em plataforma vir-
tual, por assegurar maior privacidade, conveniéncia e preser-
vacao do tempo de aula (ASASSFEH et al., 2014; JOHNSON,
2003). Da parte dos professores, as vantagens associadas ao
procedimento on-line prendem-se apenas aos beneficios am-
bientais, de economia de tempo e de recursos e a maior agi-
lidade no tratamento e divulgacao dos resultados.

No que diz respeito a utilidade que atribuem ao feedback
dos estudantes, as opinioes dos discentes e dos docentes
sdo mais convergentes, distribuindo-se em torno da percep-
cao da avaliacdo como espaco de escuta acerca da opinido
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dos alunos sobre a prdtica pedagoégica do professor e sobre
o funcionamento da disciplina (unidade curricular — UC);
uma oportunidade dos professores conhecerem o que seus
alunos pensam; e uma maneira da universidade monitorar
o trabalho docente e o desenvolvimento das UCs dos cur-
sos. Tanto para docentes quanto discentes, todas essas per-
cepcOes amparam-se na perspectiva de aprimoramento da
pratica pedagdgica e da qualidade do ensino: “serve para o
professor diferenciar coisas boas daquelas mds” (estudan-
te 27, F, C&T), alinhando-se a resultados de outros estudos
(CAMPBELL; BOZEMAN, 2008; IQBAL et al., 2016; KITE; SUBEDI;
BRYANT-LEES, 2015). As acoes de melhoria decorrentes do
feedback dos estudantes sio mencionadas exclusivamente
pelos professores, que apontam a redistribuicdo das ativida-
des docentes, a elaboracdo de relatérios pelo docente e pelo
coordenador de curso sobre as razdes que justificam o resul-
tado obtido na avaliacdo e intervencdao do coordenador de
curso com o docente: “se temos alguma avaliacao negativa
temos que criar acoes de remediacdo e essas agoes podem
ser monitorizadas pelo diretor do curso, pelo coordenador”
(professor 3, M, CS&H).

No tocante aos aspectos negativos desse sistema de AQE,
estudantes e professores apontam que o inquérito é longo, o
que acaba por tornar macante ter que respondé-lo para cada
UG; que é igual para todas as disciplinas, ndo respeitando as
especificidades tedrica ou prdtica de cada uma; e referem
que os inquéritos carecem de alguma clareza e objetividade:
“as questoes sao um bocado abstratas, ndo sdo concretas”
(estudante 24, M, C&T). Essas dificuldades foram aponta-
das em outros estudos (BURDEN, 2010; IQBAL et al., 2016;
WONG; MONI, 2014).

Segundo os estudantes, ndo hd divulgacdo dos resulta-
dos dos inquéritos que preenchem, portanto, ndo conhecem
os resultados mais importantes, desconhecem como sdo ins-
titucionalmente utilizados e ndo percebem mudancas efeti-
vas nas prdticas dos professores: “os professores nio mudam
mesmo, estdo fixos nas UCs” (estudante 32, M, C&T) e “ndo
conhecemos o efeito dessa avaliacdo ou os resultados, ndo
se nota mudanca” (estudante 23, M, C&T). Por essas razoes,
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mostram-se ambivalentes quanto as suas avaliacOes serem
realmente consideradas pelos professores e pela instituicdao
(AL-ABBADI et al., 2009; ASASSFEH et al., 2014; CAMPBELL;
BOZEMAN, 2008; IQBAL et al., 2016; KITE; SUBEDI; BRYANT-
-LEES, 2015). Do mesmo modo, os professores também si-
nalizam a auséncia de mudancas decorrentes do feedback dos
estudantes, concordando que a queixa dos alunos procede, as-
pecto corroborado por outros estudos (BERAN; ROKOSH, 2009;
NASSER; FRESKO, 2002; NEWTON, 2000). Alguns relatos de
professores sugerem que esse sistema de avaliacdo estd mais
orientado para obtencdo de indicadores quantitativos que pou-
co impactam no aperfeicoamento da pratica pedagégica:
[...] basicamente estd centrado na recolha de indicadores desse
tipo de questiondrios com os alunos, e falta muita coisa, falta
observagdo das aulas, didlogo direto, pelo menos essas duas per-
mitiriam atuar mais sobre o processo. (professor 6, M, C&T)

A frequente e intensa prdtica de coletar dados desconec-
tada da transformacdo e melhoria tem levado os docentes
a atribuirem um sentido burocrdtico e ritualistico a essa
avaliacdo, o que também é comentado em outros estudos
(ANDERSON, 2006; SURGENOR, 2013).

Ainda no ambito dos aspectos negativos, os professores
fazem forte referéncia aos procedimentos de coleta das percep-
¢oes discentes, apontando a baixa taxa de resposta e o perfil
especifico dos poucos estudantes que participam. Todos os
professores indicaram que o baixo percentual de resposta
na AQE é uma grave fragilidade do sistema, prejudicando a
representatividade da amostra e dos resultados: “eles podem
dar sugestOes para eu melhorar, mas nesse momento nao
posso aproveitar porque tenho poucas respostas” (professor
4, F, C&T), aspecto apontado em outros estudos com docen-
tes (IQBAL et al., 2016). Para os professores, a reducdo sig-
nificativa na participacdo do corpo discente ocorre desde a
implantacdo do sistema eletroénico de coleta e lembram que
a existéncia de um momento especifico para preencher os
inquéritos na sala ao final das aulas favorecia a participacdo
dos estudantes. Os professores também apontaram que os
inquéritos sao respondidos, na maioria das vezes, por alunos
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que ndo frequentam as aulas ou por aqueles que nao ficaram
satisfeitos e “querem dizer mal” do docente e castigd-lo. A res-
peito dessa critica ao perfil dos estudantes que respondem aos
inquéritos, os docentes dizem que “nds temos sempre aqueles
alunos que nos acompanham ao longo das aulas e eu acho que
sO esses podem responder pedagogicamente sobre a nossa ma-
neira de ensinar os contetidos” (professor 4, F, C&T). Apesar de
a literatura reconhecer o desafio de intensificar a participacdo
dos estudantes, ndo corrobora a ideia presente no discurso dos
professores entrevistados de que o sistema eletrénico favoreca
que os estudantes insatisfeitos participem mais, desvirtuan-
do os resultados (BENTON; CASHIN, 2012; JOHNSON, 2003;
SPOOREN; BROCKX; MORTELMANS, 2013).

Por fim, quanto as sugestdes para melhoria do sistema
de AQE, os estudantes propoem a diminuicdo no nimero de
itens do inquérito e sua reformulacdo, deixando-os mais claros
e objetivos; tanto estudantes quanto professores sugerem mo-
dificacdes para que os inquéritos se aproximem do perfil das
disciplinas (tedricas ou prdticas, por exemplo). Os estudantes
indicaram, ainda, que o instrumento poderia ter mais espaco
livre para comentdrios, no qual pudessem opinar sobre o que
o professor deve melhorar, sendo que tanto docentes quanto
discentes propuseram a adoc¢do de estratégias mais qualitativas
de identificacdo e coleta da percepciao dos estudantes, como
ilustram as verbaliza¢Oes seguintes: “ter um questiondrio mais
aberto para falar mais, para expor as ideias, e também para o
professor poder falar” (estudante 5, F, CS&H) e “uma coisa que
eu acho que funciona, ndo € assim tdo dificil de implementar,
é fazer um workshop com os alunos, que é um momento de re-
flexdo comum [...] isso porque eu estou mais interessado no
que podemos fazer de forma diferente” (professor 6, M, C&T), o
que também aparece sugerido em outros estudos (ANDERSON,
2006; GRIFFIN; COOK, 2009). Nessa direcdo, jd se verifica, em
algumas IES, a adocgao de estratégias complementares de coleta
de informacdo, por exemplo, recorrendo a entrevistas e a gru-
pos focais com os atores (GOVER; LOUKKOLA, 2015; GOVER;
LOUKKOLA; SURSOCK, 2015).

Em relacdo ao procedimento de aplicacdo, as sugestoes
dos estudantes e, sobretudo, as dos professores concentram-se
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em propostas para aumentar a taxa de participacdo dos
estudantes, sendo que os alunos apontam para estratégias
que os esclarecam acerca da funcdo e importancia da AQE,
sensibilizando-os a responder, enquanto os professores di-
recionam-se mais para sugestoes voltadas a utilizacdo de re-
cursos tecnolégicos em sala de aula para preenchimento dos
inquéritos. Relativamente a utilidade da avaliacdo, ambos os
grupos de participantes sugerem que seja disponibilizado
feedback para os estudantes e para os professores. Os estu-
dantes apontam que a AQE tenha mais influéncia na pra-
tica de ensino dos professores. Os professores, por sua vez,
concentram-se em propostas voltadas a criacao de um siste-
ma formal de apoio ao docente, seja para auxilid-lo na com-
preensao dos problemas apontados pelos estudantes, seja de
apoio devido ao impacto emocional que o feedback tem sobre
os docentes e, ainda, em termos de estratégias institucionais
de formacdo docente e de investimento na melhoria do en-
sino. Como estd, o
[...] sistema de avaliagdo avalia, mas ndo € ele que vai mudar
nada, na minha perspectiva, o que vai mudar sdo outras agoes
completamente diferentes, por exemplo [...] sensibilizar as pes-
soas e mostrar-lhes que o ensino ndo é necessariamente sempre a
mesma coisa, sempre os mesmos métodos, hd alternativas, hd pos-
sibilidades diferentes. Portanto, eu acho que as grandes mudan-
¢as vdo ser através disso, tem que ser através dai, uma dindmica
completamente diferente, mais interventiva. (professor 1, M, C&T)

MANUAL DA QUALIDADE
Dos documentos institucionais que versam sobre as politicas
de qualidade na universidade em questdo, a andlise docu-
mental priorizou o Manual da Qualidade, tendo em vista que
é 0 documento institucional que tem incidéncia mais deta-
Ihada nas dimensoes afetas a qualidade do ensino. Ainda que
esse documento contemple todas as atividades académicas
- investigacdo, ensino, relacdo com a sociedade e servicos —,
destina atencdo significativamente maior a avaliacdao do pro-
cesso de ensino e aprendizagem.

A partida, o documento destaca que a universidade as-
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sumiu compromisso institucional com a qualidade e sua
garantia e, para tanto, dispde de um sistema interno para
garantia da qualidade no ambito do ensino, da investigacao
e da interacdo com a sociedade, sempre pautado nas orien-
tacoes do sistema nacional e europeu de garantia da qua-
lidade na educacdo superior. Constata-se, assim, que a IES
em andlise estd em alinhamento com o quadro de referéncia
europeu, orientando-se pelas politicas de garantia da quali-
dade propostas pelo Standards and Guidelines (ESG, 2015),
o principal referencial europeu para avaliacdo na educacido
superior. Destaca, também, que a politica institucional para
qualidade passa pela criacao de uma cultura organizacional
de estimulo a qualidade, assente na participagado ativa da co-
munidade académica. Busca, dessa maneira, a interiorizag¢ao
de uma cultura de qualidade que seja transversal a todos os
projetos da universidade e almeja que a avaliacdo seja vista
como elemento natural da atividade institucional, sempre
numa perspectiva de melhoria continua. O fortalecimento
de uma cultura de avaliacdo da qualidade é objetivo e desa-
fio comum as instituicoes do Espaco Europeu de Educacio
Superior (GOVER; LOUKKOLA, 2015; GRIFFIN; COOK, 2009).
No que tange especificamente a AQE, o documento es-
clarece que a UC € a unidade base para monitorizacdo das
atividades de ensino, seguindo niveis progressivos de avalia-
¢ao, ou seja, a UC, o curso, a unidade organica e a universida-
de. O documento descreve o processo de avaliacdo para cada
um desses niveis, todos realizados com suporte informadti-
co. Para avaliacdo do funcionamento das UC estd prevista a
elaboracdo de um dossié com elementos relacionados a sua
organizacdo e planejamento, aos resultados escolares dos es-
tudantes e aos resultados dos inquéritos das percepcoes dos
estudantes sobre o processo de ensino e de aprendizagem.
E, portanto, no dmbito da avaliacdo do funcionamento das
UCs que surge, pela primeira vez, a referéncia aos inquéri-
tos pedagogicos de auscultacdo aos discentes, campo onde
se insere a AQE pelos estudantes, discutida neste trabalho.
O documento descreve, também, a avaliacdo dos cursos,
feita com base nos resultados das UCs e de outros indica-
dores, como procura do curso, tempo médio de conclusdo,
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empregabilidade; a avaliacdo ao nivel da unidade organica,
feita com base nos relatérios dos cursos daquela unidade;
e a apreciacdo ao nivel da universidade, feita por meio de
documento-sintese dos aspectos mais importantes reuni-
dos ao longo do processo, em toda a instituicdo. Para cada
um desses niveis de avaliacao sdo designados responsaveis
especificos.

A partir dos relatérios de autoavaliacdo elaborados nos
diferentes niveis, o manual prevé a elaboracdo e a atualiza-
¢do de um portfélio de prdticas de mérito que tenham po-
tencial de aplicacdo a toda a universidade. Prevé, também,
acoes associadas as UCs em que sejam identificados resul-
tados a aprofundar (por se distanciarem dos objetivos e me-
tas institucionalmente tracados) ou resultados exemplares
(que superem tais objetivos e metas). Estabelece que esses
resultados sejam identificados a partir dos resultados dos in-
quéritos aos estudantes e docentes, assim como das taxas
de sucesso escolar. Decorre da interpretacao do documento
que as prdticas de mérito sdo bastante abrangentes e con-
templam os diversos atores e niveis de avaliacdo; jd os resul-
tados exemplares e aqueles a aprofundar circunscrevem-se
as UGCs. Da andlise feita depreende-se que ambas as iniciati-
vas pretendem contribuir para a ampliacdo de prdticas exi-
tosas e com certo potencial de enriquecimento do processo
pedagdgico. A valorizacdo e a disseminacdo de prdticas bem-
-sucedidas sdo apontadas como importantes estratégias de
melhoria do sistema de avaliacdo pelos estudantes (GRIFFIN;
COOK, 2009). Entretanto, nenhum docente participante des-
se estudo fez referéncia ao portfélio de praticas, sugerindo
o seu fraco impacto na prdtica. Em contrapartida, referiram
as acoes de aprofundamento e de remediacdo dos problemas
associados as UCs, indicando que essa dimensdo estd mais
presente na realidade cotidiana dos professores.

Ainda a respeito das ac¢oes associadas as UCs, o manual
esclarece que o sistema de informacdo que dd suporte a ava-
liacdo produz automaticamente a lista de UCs indicadas para
melhoria, ou seja, com resultados a aprofundar. Para estas,
estdo previstas acoes pelos diretores de curso e de departa-
mento, a quem compete analisar o relatério da UC e outras
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informacoes disponiveis e, se julgarem necessdrio, entrar em
contato com o coordenador da UC ou com seus docentes para
averiguar as razoes dos resultados negativos. Compete-lhes,
ainda, indicar, no relatoério do curso, o resultado das diligén-
cias efetuadas na andlise da situacdo e o plano de a¢do para
resolucdo dos problemas identificados. Na esfera dos planos
de acdo, constata-se que “poderdo incluir a necessidade de
os docentes fazerem formacdo em dreas de desenvolvimento
pedagégico relevantes”. Por fim, o documento prevé, caso
necessdrio, auditorias pedagogicas para andlise mais apro-
fundada dos problemas identificados.

A partir da andlise desses elementos e dos dados obtidos
nas entrevistas, salienta-se que as acoes de acompanhamento
e melhoria associadas aos resultados da avaliacdo do ensino
pelos estudantes sdo realizadas pelo coordenador de curso
e nao pelo préprio docente. Além disso, estdo mais voltadas
para a apresentacdo de justificativas do que para a apresen-
tacdo de propostas de intervencdo, denotando o cardter de
prestacdo de contas que perpassa a AQE. Essa realidade pare-
ce, alids, corresponder a situacdo de outras IES em Portugal
(CARDOSO; TAVARES; SIN, 2015; VEIGA et al,, 2013). Além
disso, a andlise do manual aponta para a opgdo da IES por
processos eletronicos e previamente formatados de escuta
aos diferentes atores envolvidos no processo, ndo havendo
referéncia a estratégias complementares, como jd sugerido
na literatura (BENTON; CASHIN, 2012; GOVER; LOUKKOLA,
2015; PENNY, 2003; PENNY; COE, 2004; SPOOREN; BROCKX;
MORTELMANS, 2013), tampouco presenciais e dialogadas,
conforme sugerido pelos alunos e professores participantes
deste estudo.

Para finalizar, cabe mencionar a respeito da divulgacao
dos resultados da avaliacdo. Segundo o documento analisado,
os resultados deverdo ser amplamente divulgados para toda
a comunidade académica, “tanto pelo seu efeito pedagégico
e facilitador de um processo sustentado de melhoria, como
para estimular um maior empenho e participacao de todos
os elementos”. Entretanto, atendendo, sobretudo, as quei-
xas dos estudantes nas entrevistas, em relacdo a auséncia
de feedback e ao desconhecimento dos resultados prdticos da
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avaliacdo, parece ndo se cumprir essa diretriz institucional e
a proposta da avaliacdo do ensino ministrado servir a cons-
trucdo de uma cultura de avaliacdo e da qualidade (GOVER;
LOUKKOLA, 2015; GRIFFIN; COOK, 2009; PENNY, 2003). En-
tretanto, a fragilidade em tornar publico o resultado da ava-
liacdo do ensino ministrado parece ser questdo recorrente
entre as IES do Espaco Europeu de Educagdo Superior, pois
59% do total de 222 instituicoes consideradas num estudo
mantém a informacdo sobre desempenho dos professo-
res confidencial e disponivel somente em nivel de lideran-
ca, seja da instituicdo, da faculdade efou do departamento
(LOUKKOLA; ZHANG, 2010). A auséncia de sinais de impacto
torna extremamente dificil construir e manter uma cultura
de qualidade, conforme acaba por ser reconhecido no Ma-
nual da Qualidade da universidade ora investigada.

CONSIDERACOES FINAIS
Os resultados deste estudo sugerem que, apesar de estudan-
tes e professores serem favordveis a AQE como estratégia
para melhoria do processo de ensino e aprendizagem, pare-
ce existir certa discrepancia entre essa opinido favordvel e
o efetivo envolvimento com o processo. Na verdade, os dois
grupos de participantes sinalizam o fraco impacto da AQE
nas prdaticas pedagogicas. Essa discrepancia tem também
sido apontada pela investigacdo na drea, sugerindo o pou-
co aproveitamento do feedback discente nas politicas e pra-
ticas docentes e institucionais (ANDERSON, 2006; BERAN;
ROKOSH, 2009; NASSER; FRESKO, 2002; NEWTON, 2000;
PENNY, 2003; RICHARDSON, 2005; SPILLER; HARRIS, 2013).
As investigacoes e andlises empreendidas ao longo deste
estudo evidenciam, sem duvidas, que a IES tem despendido
grande esforco no desenvolvimento de um sistema interno
de garantia e promocdo da qualidade capaz de impactar a
qualidade do ensino e da formacdo. Todavia, é preciso aten-
tar para natureza do impacto desse sistema de avaliacdo,
0 qual também depende da implantacdo das medidas de
apoio e promocdo do ensino previstas pela instituicdo, como
portfélio de prdticas de mérito, jornadas anuais de inovagao
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pedagdgica e acdes de formacdo docente. Concordando com
Paricio Royo (2012), um sistema de qualidade ndo melhora,
por si s6, a qualidade das UCs, dos cursos e da universidade,
mas certamente tem potencial para mobilizar e induzir a¢oes
internas de transformacdo. Estruturas formais fornecem a
base para processos de avaliacdo da qualidade, mas a real con-
solidacdao de uma cultura de qualidade requer o envolvimento
e 0 compromisso de toda a comunidade académica.

Ainda que o principal documento institucional relacio-
nado a politica de garantia da qualidade anuncie a importan-
cia de uma cultura de qualidade e a intencdo de constitui-la,
os resultados das entrevistas sugerem que ndo se encontra
ainda consolidada a cultura institucional de didlogo, refle-
x30 ou acdo em torno do feedback discente na preocupacdo
continua de melhoria do processo ensino-aprendizagem,
consoante o que a literatura tem reportado. Da parte dos
estudantes, o fato de ndo conseguirem ver conexdes entre
seu esforco em responder a vdrios inquéritos e os resultados
prdticos dessa avaliacdo, é provdvel que tal tarefa venha a se
tornar outra rotina desprovida de sentido (OTANI; KIM; CHO,
2012; SPOOREN; BROCKX; MORTELMANS, 2013). O ndo reco-
nhecimento de efeitos prdticos parece ser a principal razdo
que leva os estudantes a ter posicoes ambivalentes diante da
AQE e desacreditarem que suas opinioes sdo levadas em con-
ta (AL-ABBADI et al., 2009; ASASSFEH et al., 2014; BISINOTO;
ALMEIDA, 2016; CAMPBELL; BOZEMAN, 2008; GRIFFIN; COOK,
2009; IQBAL et al., 2016; KITE; SUBEDI; BRYANT-LEES, 2015).

Do lado dos professores, a literatura sugere que uma
das barreiras para que adotem o feedback dos estudantes estd
relacionada a dificuldade de validar e interpretar os resulta-
dos (ARTHUR, 2009; PENNY; COE, 2004; SPILLER; HARRYS,
2013). Em contrapartida, outros estudos apontam que os
professores reagem emocionalmente de forma negativa aos
resultados dessas avaliacdes, vivenciando o feedback dos estu-
dantes como fonte de estresse, desapontamento e desconforto
(ARTHUR, 2009; LUTOVAC et al., 2017; OTANL KIM; CHO, 2012).

Para imprimir maior aproveitamento as avaliacoes de
feedback, tornando-as elemento naturalmente integrante das
atividades académicas e do desenvolvimento profissional
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docente, os resultados deste estudo, particularmente na
perspectiva dos professores participantes, reiteram a im-
portancia de se constituir sistemas institucionais de supor-
te, conforme documentado em diversos estudos (LUTOVAC
et al, 2017; PENNY; COE, 2004; SPILLER; HARRYS, 2013;
WINCHESTER; WINCHESTER, 2014). Consoante os aponta-
mentos da literatura, é necessdrio valorizar e criar mecanis-
mos institucionais que possibilitem a andlise, a reflexdo e
o didlogo a partir dessas avaliacOes; em outras palavras, in-
centivar o trabalho interno institucional de transformacao.
Sem isso, aumenta a percepcao de uma prdtica desprovida
de sentido individual e coletivo, reduzida a mero procedi-
mento formal e burocrdtico, pouco ou nada transformador
da realidade.

Outra barreira a ser superada relaciona-se a necessidade
de maior clareza e transparéncia em termos dos objetivos e
expectativas associados a AQE e ao seu papel no desenvolvi-
mento e transformacdo das prdticas pedagogicas. Tradicio-
nalmente, as atividades de avaliacdo buscam atender a duas
finalidades, uma de prestacdo de contas e outra para a me-
lIhoria dos processos. Hoje, entretanto, hd uma diversidade
de motivos que justificam avaliar a qualidade, aumentando
as tensOes, ambivaléncias e resisténcias por parte dos ato-
res envolvidos (ANDERSON, 2006; BERAN; ROKOSH, 2009;
NASSER; FRESKO, 2002; NEWTON, 2000; PENNY, 2003;
SARRICO et al., 2010). Ao explicitar a politica institucional
para a qualidade, o documento analisado neste estudo faz
referéncia ao processo de avaliacio como elemento natural
da atividade académica para a melhoria continua. Entre-
tanto, ao descrever detalhadamente os procedimentos para
avaliacdo do ensino, sobressai o cardter instrumental ou
operacional da avaliacdo, bastante complexo e hierarquiza-
do, mas que pouco traduz a perspectiva de melhoria con-
tinua anunciada na introducdo do documento. Para que os
sistemas da qualidade consigam impulsionar mudancas na
cultura de avaliacdo do ensino na direcao de usd-la para me-
lhorar a experiéncia de aprendizagem dos estudantes, esta
deve ser expressamente concebida a partir da perspectiva
de melhoria interna, ndo apenas como sistema de prestacao
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de contas, requerendo clara definicdo conceitual do que seja
a avaliacdo da qualidade (PARICIO ROYO, 2012; VIEIRA, 2014;
VIEIRA; MORGADO; SILVA, 2016).

Tendo em vista que o ensino é um fendémeno dinamico,
composto por multiplos elementos interconectados, e sensi-
vel aos fatores contextuais e histéricos, é razodvel conside-
rar que a avaliacdo do ensino pelos estudantes nao seja uma
medida perfeita e abrangente, ndo podendo ser usada como
Gnica fonte de informacao sobre a qualidade do ensino. Pelo
contrdrio, deve integrar uma estratégia institucional amplia-
da que, de forma triangulada e complementar, fornece in-
formacoes e evidéncias a partir de diferentes perspectivas do
processo de ensino-aprendizagem (BENTON; CASHIN, 2012;
CHAN; LUK; ZENG, 2014; GRIFFIN; COOK, 2009; PENNY,
2003; SILVA, 2004). Além dos tradicionais inquéritos pedago-
gicos respondidos pelos estudantes, outras estratégias, como
autoavaliacdo, portfélios, observacdo por pares, entrevistas e
grupos focais, podem ser adotadas. Argumentando que ape-
nas a adocdo da avaliacdo feita pelos estudantes possibilita
uma imagem parcial do processo de ensino-aprendizagem,
Silva (2004) defende a adocdo de um programa de AQE uni-
versitdrio que integre pelo menos trés componentes, a sa-
ber: a) a AQE por meio das percepcoes dos estudantes; b) a
avaliacdo pelos professores de suas relacdes e interacoes com
os estudantes e também a avaliacao do ambiente académico
em que desenvolvem suas atividades de ensino; e c) avalia-
¢do pelos professores das avaliacOes realizadas pelos seus es-
tudantes, numa perspectiva de meta-avaliacao.

A terminar, cabe ressaltar que a concepcao de qualida-
de ndo € clara, restando, entretanto, a certeza de que é um
constructo histdrico, social e politico imbricado no papel
da educacdo superior diante da constru¢ao de um mundo
melhor, mais justo e igualitdrio (MOROSINI, 2001, 2009).
Nesse sentido, é importante que as discussoes da qualidade
do ensino assumam compromisso com mudancas e condi-
coOes objetivas que transformem e promovam o processo de
ensino-aprendizagem, nele incluindo as prdticas de avalia-
cao das aprendizagens e competéncias adquiridas pelos es-
tudantes. A esse respeito, estudo recente acerca das prdticas
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pedagodgicas de ensino e de avaliacdo adotadas por docentes
de universidades portuguesas constatou que, de forma geral,
professores e estudantes partilham a ideia de que as prdticas
de ensino estdo mais alinhadas a uma pedagogia centrada
nos docentes, baseada na exposicdo dos contetidos e na ve-
rificacdo das aprendizagens por meio de testes e/ou exames
(FERNANDES, 2015). Em contrapartida, diante da relevancia
que a aprendizagem centrada nos estudantes tem adquirido
nas reformas pedagdgicas, a exemplo da sua gradual inser-
¢ao nos Standards and Guidelines (ESG, 2015), como as IES
irdo conseguir demonstrar a adogdo desse novo paradigma?
A AQE conseguird apreender se os estudantes estdo mais
envolvidos no seu processo de aprendizagem? No cendrio
recente de mudancas que afetam a educacdo superior, dois
desafios prementes também se apresentam: a efetiva imple-
mentacdo da aprendizagem centrada no estudante e a capa-
cidade de reunir evidéncias que a demonstrem.

Finalmente, este estudo tem algumas limitacdes que se
prendem especialmente a pequena amostra de participantes
de uma mesma instituicdo. Sendo, portanto, um estudo ex-
ploratodrio, ndo se pretendeu alcancar respostas conclusivas
sobre temdtica tdo complexa e controversa. Em contraparti-
da, embora o presente estudo reporte-se especificamente a
uma instituicdo portuguesa, acredita-se que tem potencial
de aplicacdo em outros contextos universitdrios, pois a preo-
cupacdo com a qualidade do ensino na educacgdo superior é
hoje questao relevante em todo o mundo.
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RESUMO

O artigo focaliza o impacto do uso do Indicador de Desempenho
Escolar — Alfabetiza¢do (IDE-Alfa) pela politica “Prémio Escola Nota
Dez” do estado do Ceard, empregado para estabelecer pontos de corte
para premiagdo e apoio financeiro para escolas publicas. Utilizam-se
os métodos de Propensity Score Matching e regressoes multiplas
para observar o efeito da politica sobre desempenho, equidade e taxa
de participagdo dos alunos na avaliagdo externa da alfabetiza¢do das
escolas premiadas e apoiadas de 2009 a 2011, com base nos resultados
do Indice de Desempenho Escolar no 2° ano do Ensino Fundamental
(IDE-Alfa) de 2008 a 2010. Os resultados das andlises sugerem um
efeito positivo no desempenho, equidade e taxa de participagdo das
escolas premiadas e no desempenho das escolas com caracteristicas
similares ds premiadas. Para as escolas apoiadas, foram observados
efeitos significativos positivos somente para a taxa de participacdo na
avaliacdo externa do estado do Ceard.

PALAVRAS-CHAVE INDICADORES EDUCACIONAIS « RESPONSABILIZACAO -
POLITICAS EDUCACIONAIS « BONIFICACAO SALARIAL .
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INDICADORES EDUCACIONALES Y
RESPONSABILIZACION ESCOLAR: UN ESTUDIO DEL
“PREMIO ESCOLA NOTA DEZ”

RESUMEN

El articulo enfoca el impacto del uso del Indicador de Desempetio Escolar — Alfabetizacion
(IDE-Alfa) por la politica “Prémio Escola Nota Dez” del estado de Ceard, utilizado
para establecer puntos de corte para premiacion y apoyo financiero a escuelas ptiblicas.
Se emplean los métodos de Propensity Score Matching y regresiones muiltiples para
observar el efecto de la politica sobre desempefio, equidad e indice de participacion de
los alumnos en la evaluacion externa de la alfabetizacion de las escuelas premiadas y
apoyadas del 2009 al 2011, en base a los resultados del Indice de Desempefio Escolar en
el 2° afio de Educacion Fundamental (IDE-Alfa) del 2008 al 2010. Los resultados de los
andlisis sugieren un efecto positivo en el desemperio, equidad e indice de participacion de
las escuelas premiadas y en el desemperio de las escuelas con caracteristicas similares a las
premiadas. Para las escuelas apoyadas, se observaron efectos significativos positivos tan
solo para el indice de participacion en la evaluacion externa del estado de Ceard.

PALABRAS CLAVE INDICADORES EDUCACIONALES ¢ RESPONSABILIZACION -
POLITICAS EDUCACIONALES » BONIFICACION SALARIAL.

EDUCATIONAL INDICATORS AND SCHOOL
ACCOUNTABILITY: A STUDY ABOUT THE
“PREMIO ESCOLA NOTA DEZ”

ABSTRACT

The paper focuses on the impact of the use of the School Performance Index —
Literacy (IDE-Alfa) by the “Prémio Escola Nota Dez”, a policy of the State of Ceard,
that establishes cut-off points to award and to allocate financial support to public
schools. It uses the Propensity Score Matching and multiple regressions methods to
observe the effects of the reward/financial support on school performance, equity,
and student participation rate on the external assessment of schools awarded
and supported from 2009 to 2011, based on schools” Index of school Performance
results (IDE-Alfa) from 2008 to 2010. The results suggest a positive effect on the
performance, equity and participation rate of the awarded schools and a smaller,
but also positive, effect on performance of the schools with similar characteristics
to the awarded ones. The results show a statistically significant impact only on the
participation rate of the schools that received financial support.
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INTRODUGCAO

Nas tltimas décadas, observam-se a implementacdo e a am-
pliacdo dos sistemas de informacao e de avaliacdo educacio-
nal no contexto brasileiro. Um ntiimero crescente de estados
adota seus proprios sistemas de avaliacdo e, especialmente
apo6s a elaboracio do Indice de Desenvolvimento da Educa-
¢cdo Bdsica (Ideb), verifica-se a multiplicacdo de indicadores
educacionais estaduais utilizados para diversos fins, tais
como monitoramento da evolucdo geral dos sistema educa-
cionais, alocacdo de recursos para escolas e/ou municipios,
estabelecimento de metas para escolas, instancias interme-
didrias de gestdo e redes acompanhadas de baixas efou al-
tas consequéncias (responsabilizacdo escolar), entre outros
(BROOKE; CUNHA, 2011; GIMENES et al., 2013).

No contexto brasileiro, apesar do avanco dos indicado-
res educacionais que, por exemplo, passaram a considerar
em suas formulacoes dimensdes como fluxo e equidade
(BOOKE; CUNHA, 2011; SOARES, 2009), a discussdo sobre os
cdlculos utilizados para estabelecer metas ainda é incipien-
te. Por exemplo, grande parte das discussoes sobre o uso de
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indicadores educacionais para politicas de responsabilizacdo
escolar no campo da educacdo, em especial de bonificacdo
de professores, estd mais fundada em posicoes ideolégicas
efou evidéncias de outros paises do que em indicios do im-
pacto de tais politicas no contexto brasileiro (BROOKE,
2013). Somente muito recentemente observamos a prolifera-
¢cdo de estudos que podem subsidiar as discussoes no ambito
brasileiro a partir de evidéncias empiricas geradas por tra-
balhos com desenhos mais robustos e adequados para reali-
zar inferéncias causais (ALVES et al., 2016; BRESOLIN, 2014;
CARNEIRO; IRFFI, 2014; FERRAZ; BURNS, 2012; OHSIRO;
SCORZAFAZE; DORIGAN, 2015; SCORZAFAVE; DORIGAN;
FERREIRA, 2015).

O presente trabalho pretende contribuir para essa dis-
cussao com uma andlise exploratdria do uso do Indicador
de Desempenho Escolar — Alfabetizacdo (IDE-Alfa), do estado
do Ceard, como medida para definir pontos de corte para a
alocacdo de recursos, premiando as escolas de alto desempe-
nho e apoiando aquelas de baixo desempenho, por meio do
programa “Prémio Escola Nota Dez”. Mais especificamente,
pretende-se observar o efeito marginal dos trés primeiros
anos do programa sobre o desempenho, as desigualdades da
proficiéncia e o fluxo escolar, bem como sobre a taxa de par-
ticipagao dos alunos nas avaliagoes externas.

O artigo discute, em sua primeira parte, caracteristicas
dos indicadores educacionais utilizados no contexto brasilei-
ro em politicas de bonificacdo salarial e alocacdo de recursos
para escolas de baixo desempenho, trazendo ainda evidéncias
observadas por estudos a respeito do impacto de tais usos so-
bre o desempenho das escolas. Posteriormente, discutem-se
as caracteristicas dos indicadores de qualidade do estado do
Ceard, utilizados pelo “Programa Escolas Nota Dez” para alo-
cacdo de recursos para escolas publicas que oferecem os anos
iniciais do ensino fundamental. Por fim, em sua dltima eta-
pa, o artigo descreve a estratégia metodoldgica utilizada para
analisar o impacto do “Prémio Escola Nota Dez” (empregando
pareamento por escores de propensao) e apresenta os princi-
pais resultados encontrados.
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1 O Plano de Desenvolvimento da
Escola (PDE-Escola) € um programa
do governo federal, instituido pelo
Plano de Desenvolvimento da
Educacéo (2007), que promove

0 apoio financeiro e técnico para
escolas com baixo desempenho no
Ideb. A intencéo do programa é de
que as escolas elaborem plano de
melhoramento e consigam aumentar
seu desempenho. Por exemplo, entre
2007 e 2009, o programa priorizou
escolas com Ideb inferior a 3,0 para
0s anos iniciais e até 2,8 para os
anos finais. O montante de recursos
recebidos pelas escolas variava de
acordo com o numero de alunos
matriculados.

2 Diversos estudos dividem as
politicas de responsabilizacdo
escolar a partir da seguinte tipologia:
responsabilizagdo forte ou com alta
consequéncia (high stakes) que
impde consequéncias materiais; e
responsabilizacdo branda ou com
baixa consequéncia (low stakes)

que abarca apenas consequéncias
simbdlicas. Bonamino e Sousa

(2012) e Brooke (2006) descrevem
diversos exemplos desses diferentes
tipos de responsabilizacao escolar
implementados no contexto brasileiro.
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USO DE INDICADORES EDUCACIONAIS PARA
RESPONSABILIZACAO ESCOLAR: DESENHOS E IMPACTOS
Ao discutirem o uso dos sistemas de avaliacdo educacional
por estados brasileiros, Brooke e Cunha (2011) fazem uma
distingdo entre “alocacdo de recursos” e “incentivo salarial”,
entre outros usos observados pelo estudo. Segundo os au-
tores, a utilizacdo para alocacdo de recursos compreende
programas ou politicas que destinam ac¢des ou recursos para
regioes, municipios efou escolas, empregando critérios ba-
seados nos resultados das avaliacOes externas. No contexto
dos estados brasileiros, Brooke e Cunha (2011) observaram
desde politicas compensatoérias, com foco em municipios
efou escolas de baixo desempenho, até a alocagdo de recur-
sos para regioes, municipios efou escolas com melhores re-
sultados. Jd o uso para incentivo salarial é caracterizado pela
alocacdo de bonus ou prémios para equipe escolar com base
no desempenho dos alunos em avaliacOes externas. Essa uti-
lizagdo seria uma forma de responsabilizagdo escolar, uma
vez que envolve o estabelecimento de metas e consequén-
cias para as escolas. Os autores verificaram ampla dissemina-
¢do nos estados brasileiros do uso de seus proprios sistemas
de avaliacdo e indicadores educacionais para estabelecer me-
tas e distribuir bonus efou prémios para equipe escolar das
escolas que atingem as metas estabelecidas.

Brooke e Cunha (2011) observaram que, em alguns ca-
sos, 0 uso para alocacdo de recursos é seguido pelo estabe-
lecimento de metas e algum grau de responsabilizacao das
escolas. No entanto, politicas de distribuicdo de recursos
para escolas com baixo desempenho ndo seriam considera-
das politicas de responsabilizacdo escolar, uma vez que ndao
pretendem estimular a reducao do desempenho das escolas
para que recebam o beneficio/recurso. Jd as politicas de bo-
nificacdo salarial ou de alocacdo de recursos para escolas de
alto desempenho levariam a competicdo pelo prémio, repre-
sentando um incentivo para a melhora de todas as escolas
(BROOKE, 2013). Para Alves et al. (2016), politicas de alocacdo
de recursos para escolas de baixo desempenho, tais como o
Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola),! podem
ser acompanhadas por sistemas “suaves” de accountability?
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ou de baixas consequéncias. Por exemplo, o apoio financei-
ro, acompanhado por medidas de divulgacdo de resultados
das escolas com baixo desempenho que, por sua vez, podem
gerar tanto pressao pela comunidade escolar (por melhores
resultados), como pressoes decorrentes do estigma de “esco-
la de baixa qualidade”, e, ainda, conduzir exigéncias de que
tais escolas elaborem (e cumpram) um plano de melhora-
mentos — acompanhado por assisténcia técnica e financeira.

O uso de indicadores educacionais para responsabiliza-
¢do escolar, bonificacdo salarial efou alocacdo de recursos
para escolas de baixo desempenho seria uma forma de es-
timular certas prdticas escolares e, consequentemente, ge-
rar maior eficicia das escolas e qualidade dos sistemas de
educacao. Por exemplo, a alocacdo de recursos para escolas
de baixo desempenho poderia, potencialmente, trazer maior
pressdo para melhorarem seus resultados e maior apoio téc-
nico e recursos financeiros. Por outro lado, tal uso geraria,
eventualmente, efeitos negativos, como estigmatizacdo
das instituicoes e perda de motivacdo dos atores escolares
(ALVES et al., 2016).

Ja a utilizacdo dos resultados do desempenho dos alu-
nos em sistemas de avaliacdo externa para distribuicdo de
bonus salarial, a partir da mensuracdo e divulgacdo do de-
sempenho das escolas e adocdo de consequéncias positivas/
negativas para aquelas que alcancam/ndo alcancam as metas
estabelecidas, encorajaria professores a mudar em suas pra-
ticas ou métodos de ensino (FLIGLIO; LOEB, 2011). Ou seja,
iniciativas de remuneracdo salarial por mérito alinhariam
interesses dos professores e dos alunos e poderiam gerar in-
centivos para o reconhecimento de boas praticas docentes e
de gestdo e, dessa forma, contribuiriam para o aumento da
aprendizagem dos alunos (PONTUAL, 2008).

No entanto, para Ladd (2001), sistemas de responsabili-
zacdo seriam instrumentos poderosos para mudar compor-
tamento de atores escolares tanto na direcdo intencionada
quanto na ndo intencionada. Por exemplo, alguns estudos
enumeram possiveis efeitos ndo intencionados de tais po-
liticas, como incentivar prdticas de “gaming”® — por exem-
plo, selecdo ou exclusdo de alunos, direcionamento seletivo

3 Estudos sobre politicas de

accountability na area de educacado

observaram a proliferacédo de

estratégias adotadas pelas escolas

descritas como “gaming the

system”. Essas praticas remetem ao
aprendizado de formas de trapaca
ou modos de jogar com as regras e
com o sistema, para atingir as metas
estabelecidas, sem necessariamente

buscar em sua integralidade o
objetivo tracado e pretendido
por planejadores de politicas e
intervencoes educacionais.

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 28, n. 69, p. 804-846, set./dez. 2017

809



do planejamento pedagégico da escola com foco em parte
dos alunos, limitacdo do curriculo -, o que muitas vezes
se traduz em aumento das desigualdades intraescolares
(DIAMOND; SPILLANE, 2004; HEILIG; DARLING-HAMMOND,
2008; HSIEH; URQUIOLA, 2006; WEST; PETERSON, 2006).
Portanto, Ladd (2001) argumenta que sistemas de respon-
sabilizacdo escolar precisariam ser desenhados de forma
cuidadosa para incentivar os comportamentos e alcancar os
objetivos desejados.

No que diz respeito ao uso de indicadores educacionais
para incentivos salariais, existe uma ampla discussdo no con-
texto internacional sobre as medidas utilizadas para estabele-
cer metas e, consequentemente, responsabilizar ou bonificar
professores e diretores. Essa discussdo torna-se importante
uma vez que as medidas e os indicadores trazem diferentes
sinais, sendo percebidos como mais ou menos injustos por di-
versos atores e, por conseguinte, acarretam diferentes reacoes
e adocdo de prdticas e estratégias de naturezas distintas por
parte das escolas (FIGLIO; LOEB, 2011; GORARD; HORDOSY;
SIDDIQUI, 2013; LADD, 2001; LIU; CHARLEY; FULLER, 2013;
TIMMERMANS; DOOLARD; WOLF, 2011).

Ladd (2001) discute as vantagens e desvantagens e os
possiveis comportamentos incentivados por sistemas de
responsabilizacdo escolar que utilizam os seguintes tipos
de indicadores: medidas baseadas em médias de desempe-
nho ou status — porcentagem de alunos em nivel adequado
de proficiéncia; medidas baseadas em taxas de aumento do
desempenho; e medidas de valor agregado. Para a autora, as
duas primeiras métricas refletem mais o perfil dos alunos do
que a prdtica dos professores e sdo mais passiveis de serem
vistas como injustas. Além disso, as medidas baseadas em
taxa de aumento frequentemente trazem metas que refle-
tem muito mais o interesse e as agendas dos formuladores
do que possibilidades realistas de as escolas aumentarem
seus indicadores, sobretudo por ndo considerarem o perfil
do alunado e o contexto no qual as escolas estdo inseridas.
Segundo Ladd (2001), as medidas de valor agregado que
medem ganhos de aprendizagem baseados em performance
prévia dos alunos seriam mais adequadas, em especial aque-
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las de valor agregado contextualizadas (contextualized value
added — CVA), que controlam a medida por diversas caracte-
risticas dos alunos e das escolas (TIMMERMANS; DOOLARD;
WOLF, 2011). Entretanto, mesmo essas medidas seriam alvo
de criticas, principalmente quando utilizadas em politicas
de responsabilizacdo de alta consequéncia e com punicdo.*
Pesa também contra a aceitacdo das medidas de valor agre-
gado o fato de que estas dependem de controles estatisticos
nem sempre tao facilmente interpretdveis por gestores, dire-
tores e professores.

A seguir, esta secdo discute os diferentes indicadores
utilizados no contexto brasileiro, em especial pelos estados
e pelo governo federal, para a alocacdo de recursos para as
escolas efou para a bonificacdo de professores® ou incentivos
salariais. Também sdo abordadas as recentes evidéncias so-
bre o impacto de tais usos sobre desempenho e desigualda-
des de proficiéncias dentro e entre escolas.

Os indicadores de qualidade da educacao elaborados por
estados brasileiros nao utilizam medidas de valor agregado
porque, em sua maioria, os sistemas de avaliacdo empregados
para elaboracdo de indicadores de qualidade ndo possuem
desenho longitudinal. No entanto, mesmo provenientes de
avaliacOes transversais,® observamos recentes mudancas nos
indicadores educacionais brasileiros considerados para po-
liticas de responsabilizacdo escolar e alocacdo de recursos,
em especial ap6s a implementacao do Ideb. Se uma primeira
geracdo de politicas de bonificacdo salarial, desenvolvidas a
partir de 2001, utilizava a média do desempenho escolar dos
alunos no ano anterior como critério para o pagamento cole-
tivo de incentivos aos profissionais das escolas,” uma segun-
da geracdo, na tentativa de superar as criticas a primeira, foi
fortemente influenciada pela elaboracdo do Ideb, que com-
bina o desempenho médio dos estudantes em matemadtica e
leitura com informacdes sobre o fluxo escolar, como taxas de
aprovacao (BROOKE; CUNHA, 2011).

Mais recentemente, os indicadores estaduais passaram
a incluir ndo somente dimensdes de fluxo, como também
de equidade, taxa de participacdo dos alunos nas avaliacoes
externas e controles referentes ao contexto das escolas.

4 Para mais detalhes ver Figlio e Loeb
(20M) e Gorard, Hordosy e Siddiqui (2013).

5 A responsabilizacdo escolar néo se
restringe a premiagcao ou bonificacédo
salarial, podendo incluir punicées. No
entanto, no Brasil, as experiéncias de
responsabilizacéo escolar utilizam,
em sua maioria, a bonificacdo salarial
ou incentivos salariais coletivos aos
profissionais das escolas. Como
exemplos, citamos o programa
“Escola do Novo Milénio” do estado
do Ceard, o programa “Nova Escola”
do estado do Rio de Janeiro, o
sistema de bonificac&o salarial do
estado de S&o Paulo, o programa
“Prémio Anual do Desempenho” do
municipio do Rio de Janeiro, entre
outros. Para mais detalhes ver
Brooke (2006), Brooke e Cunha (2011)
e Koslinski et al. (2015).

6 Para desenhos transversais &
observado o desempenho dos
estudantes aferidos em determinado
momento (FRANCO, 2004; LEE,
2004).

7 Sao exemplos dessas politicas: a
Nova Escola no estado do Rio de
Janeiro, o sistema de bénus salarial do
estado de S&o Paulo, o prémio Escola
do Novo Milénio do estado do Ceara,
e o boénus salarial para professores
alfabetizadores do municipio de
Sobral (BROOKE, 2006, 2008;
BROOKE; CUNHA, 201).
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8 Para Ribeiro (2014), a falta de
definicdo clara de um padrdo do que
as criangas precisariam aprender em
cada etapa da educacédo basica seria

uma barreira para o monitoramento
da distribuicdo equitativa do
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conhecimento.

Assim, de um lado trazem diferentes concepcdes de quali-
dade da educacdo e, de outro, podem incentivar diferentes
acoes e estratégias por parte dos atores escolares.

Alguns indicadores utilizados para bonificacdo salarial
trazem dimensdes de equidade efou controles referentes a
taxa de participacdo de alunos nas avaliacOes externas, vi-
sando coibir prdticas de gaming ou estratégias de atores
escolares que promovam desigualdades. Por exemplo, a
Secretaria de Educacdo do Estado de Sdao Paulo elaborou,
em 2009, o Indice de Desenvolvimento da Educacio do Es-
tado de Sdo Paulo (Idesp), que, além de fluxo, considera a
distribuicdo dos alunos em niveis de desempenho (abaixo
do bdsico, bdsico, adequado e avancado). Portanto, para que
uma escola alcance um alto Idesp, é necessdrio ter o maior
numero de alunos distribuidos pelas faixas de desempenho
adequado e avancado (SOARES, 2009). A utilizacdo de um
indicador que somente leva em conta a média do desem-
penho dos alunos para a bonificacdo salarial ou premiacdo
das escolas poderia incentivar a priorizacdo dos alunos com
maior desempenho em detrimento daqueles com baixo de-
sempenho ou abaixo do nivel adequado. Ao ndo focalizar no
desempenho médio da escola, como é o caso do Idesp, esse
tipo de indicador pune a escola que ndo focar nos alunos que
estdo nos niveis bdsico e abaixo do bdsico (SOARES, 2009).
Assim, o indicador de qualidade da educacdo proposto por
Soares (2009), ao considerar um padrao claro de expectativa
de aprendizagem e uma distribuicdo ideal de desempenho
dos alunos, estaria alinhado a concepc¢oes de equidade basea-
das em “igualdade de base” ou “igualdade de conhecimen-
to adquirido como principio de justica”® (CRAHAY, 2013;
RIBEIRO, 2014).

Além disso, alguns indicadores utilizados em politicas
de responsabilizacdo também incorporam mecanismos para
inibir prdticas de exclusdo dos alunos com baixo desempe-
nho nas avaliacdes externas para elevar a performance média
da escola. Por exemplo, o programa “Bonus de Desempenho
Educacional”, adotado pelo estado de Pernambuco, estabe-
lece um limite de faltas no dia da avaliacdo, fixado em 10%.
Caso esse limite seja superado, a cada aluno adicional ausente
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é imputada a nota zero na prova, diminuindo o desempenho
médio da escola (FERRAZ, 2009).

Por fim, indicadores mais recentes incluem ainda outros
controles relacionados ao contexto da escola. Por exemplo,
a Secretaria Estadual da Educacdo do Espirito Santo utiliza
como base para o cdlculo do Indicador de Desenvolvimento
da Escola (IDE) medidas de nivel socioecondémico dos estu-
dantes, aferidas a partir dos questiondrios contextuais do
Programa de Avaliacdao da Educacao Basica do Espirito Santo
(Paebes), e medidas do esforco da escola. Assim, o indicador
é elaborado com base na premissa de que ensinar os estu-
dantes do ensino médio, com maior trajetdria escolar, é mais
complicado do que ensinar estudantes com menor tempo de
escola. Em tese, tal metodologia permite que escolas com
nivel socioecondémico e segmento educacional distintos te-
nham as mesmas chances de receber a bonificacdo.’

Mesmo nesse contexto de evolucdo dos indicadores, so-
mente recentemente observamos estudos sobre o impacto
do uso desses indicadores educacionais para alocacdo de re-
cursos efou bonificacdo salarial, o desempenho médio das
escolas ou as desigualdades intraescolares ou interescolares.
No que diz respeito ao emprego de indicadores para a alo-
cacdo de recursos, o estudo de Alves et al. (2016) observou
o impacto do PDE-Escola sobre o desempenho das escolas
na Prova Brasil do 5° e 9° anos em 2009 e 2011. Os autores
buscaram verificar se o programa, a partir de apoio financei-
ro efou técnico as escolas priorizadas, era capaz de reverter
os resultados educacionais de escolas de baixo desempenho,
bem como um possivel efeito de longo prazo em escolas que
participaram do programa e que deixaram de receber o re-
curso, depois de implementado o plano de melhoramento.
Para tanto, o estudo comparou escolas que nunca foram
priorizadas pelo PDE-Escola (grupo controle) com aquelas
que foram priorizadas pelo programa, mas ndo receberam
recursos do PDE-Escola (tratamento 1), as que foram priori-
zadas e receberam recursos do PDE-Escola (tratamento 2) e
as que ja haviam deixado de receber recursos do PDE-Escola
(tratamento 3).° No que diz respeito ao tratamento 2, o estu-
do observou impacto pequeno e negativo para matemadtica

9 Disponivel em: <www.educacao.

es.gov.br/web/bonus_ide.htm>.
Acesso em: fev. 2014.

10 Como estratégia analitica, o

estudo utilizou modelo de efeitos-

-fixos (nivel das escolas e por ano
e diversos controles relacionados
a caracteristicas das escolas
(infraestrutura, escolaridade e

)

experiéncia do diretor, escolaridade

e experiéncia dos docentes) e do
alunado (escolaridade dos
pais/responsaveis dos alunos,
raca, posse de bens, entre outros)
para reduzir o problema de

heterogeneidade n&o observada, isto

¢, o fato de as escolas priorizadas

e

n&o priorizadas terem caracteristicas

sistematicamente diferentes
(ALVES et al., 2016).
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no 5° ano e ndo significativo para o desempenho em lingua
portuguesa. Para o 9° ano, as andlises indicaram impacto pe-
queno e positivo para o desempenho em matemadtica, mas
ndo significativo para lingua portuguesa. As andlises ainda
observaram impacto negativo mais acentuado para os trata-
mentos 1 e 3 para matemdtica no 5° ano e efeito positivo e
pequeno para o tratamento 1 e negativo para o tratamento
3 para lingua portuguesa no 9° ano. Por fim, o estudo en-
controu efeitos heterogéneos para diferentes Unidades da
Federacdo. Por exemplo, efeitos positivos do tratamento 2
no desempenho de matemadtica e lingua portuguesa no 5°
ano foram detectados para escolas localizadas nos estados
de Sao Paulo, Minas Gerais e Mato Grosso do Sul, enquanto
efeitos negativos foram registrados para escolas localizadas
no estado do Rio de Janeiro (ALVES et al., 2016).

Alves et al. (2016) propoem algumas hipdteses para im-
pacto pequeno e heterogéneo do apoio técnico e financeiro
trazido pelo PDE-Escola, bem como para o impacto negativo
do tratamento 3 (escolas que deixaram de receber o PDE-
-Escola), tais como inexisténcia de consequéncias para es-
colas que ndo melhoram resultados efou ndo cumprem o
plano de melhoramento proposto, falta de apoio externo
para elaboracdao do planejamento das escolas e autonomia
das secretarias municipais e estaduais para selecionar esco-
las participantes do PDE-Escola, que podem adotar critérios
que nao necessariamente seguem aqueles sugeridos pelas
diretrizes do programa.

Os estudos de Carneiro (2015) e Carneiro e Irffi (2014)
avaliaram o impacto marginal do “Prémio Escola Nota Dez”,
do estado do Ceard, sobre o desempenho das escolas apoiadas
e premiadas na Prova Brasil de matemadtica e lingua portu-
guesa. Os estudos partiam do pressuposto de que a introdu-
¢ao de mecanismos de competicdo, como estabelecimento
de metas, monitoramento de resultados e distribuicao de
incentivos financeiros, e a disseminacdo de boas prdticas de
gestdo e pedagodgicas a partir de estratégias de cooperacao
técnico-pedagogica seriam capazes de produzir melhoria de
aprendizado dos alunos, em especial das escolas contempla-
das com recursos do programa.
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Para tanto, Carneiro e Irffi (2014) utilizaram como grupo
de tratamento as escolas que receberam o prémio referente
aos resultados de 2008, e como grupo de controle escolas
publicas do estado do Ceard que nao receberam prémio ou
apoio nas edi¢oes do programa de 2008, 2009 e 2010. As ana-
lises estimaram modelos de diferencas-em-diferencas com
controle de caracteristicas das escolas, tais como rede, lo-
calizacdo da escola (rural ou urbana), quantidade de alunos
matriculados, infraestrutura (existéncia de laboratérios de
informadtica e ciéncias, quadra de esportes, bibliografia, com-
putadores, acesso a internet) e quantidade de funciondrios
da escola. O modelo observou impacto positivo sobre o de-
sempenho de lingua portuguesa (9,5 pontos) e matemadtica
(12,75) das escolas premiadas. Para as escolas apoiadas, os
modelos estimaram impacto negativo, mas ndo significativo,
na proficiéncia de lingua portuguesa e matemadtica.

Além de modelos de diferencas-em-diferencas, Carneiro
(2015) utilizou propensity score matching para criar grupos de
controle com escolas mais parecidas com aquelas que rece-
beram prémio ou apoio (grupo de tratamento). As andlises
indicaram resultados similares aos modelos anteriores: im-
pacto positivo sobre o desempenho das escolas premiadas
em lingua portuguesa (12,2 pontos) e matematica (14,3 pon-
tos). Novamente, para as escolas apoiadas, as andlises indica-
ram um efeito negativo sobre ambos os desempenhos, mas
estatisticamente ndo significativo.

Os estudos anteriormente discutidos buscaram observar
o impacto da alocacdo de recursos baseados em resultados
dos sistemas de avaliacdo somente sobre as escolas que re-
ceberam os recursos. Esse tipo de andlise de impacto parece
adequado quando o foco sdo escolas de baixo desempenho,
se partimos do pressuposto de que os estados que adotam
esse uso dos sistemas de avaliacao ndo pretendem estimular
a reducao do desempenho das escolas para que recebam re-
cursos financeiros efou apoio técnico. No entanto, estudos
sobre o impacto da alocagdo de recursos efou da bonificacdo
salarial para escolas com alto desempenho ou que atingem
uma determinada meta podem adotar dois focos distin-
tos de andlise: de um lado, focalizar o impacto marginal,
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comparando escolas que receberam o recurso e/ou o bonus
salarial (tratamento) com aquelas que ndo receberam (con-
trole), com ambos os grupos de escolas estando submetidos a
pressoes de responsabilizacdo escolar efou competindo para
receber recursos/bonus salarial; e, de outro, enfatizar o im-
pacto global, comparando escolas que foram submetidas as
pressoes de responsabilizacdo e, portanto, que estdo sob o
incentivo da politica para melhorar resultados para receber
bonus salarial efou receber recursos (tratamento), com aque-
las que ndo foram submetidas a tais pressoes efou incentivos
de responsabilizacdo (controle).

No que diz respeito ao impacto marginal de politicas
de responsabilizacdo escolar, ou de remuneracdo variada,
Ferraz e Burns (2012) observaram o efeito do “Bénus de De-
sempenho Educacional” adotado pelo governo do estado de
Pernambuco a partir de 2008. O estudo utilizou um desenho
de descontinuidade de regressdo, uma vez que O programa
estabelecia pontos de corte arbitrdrios para as metas das es-
colas. Tal desenho permitiu comparar, de um lado, escolas
com desempenhos de partida similares, mas que, por esta-
rem em faixas diferentes de desempenho, tinham distintas
metas de acréscimo e, de outro, escolas que atingiram a meta
e receberam o bonus salarial com escolas que aumentaram
seu desempenho e ndo alcancaram a meta por pouco. Entre
outras questoes, o estudo buscou observar se metas mais am-
biciosas estimulavam maior performance das escolas e se al-
cancar as metas e ganhar a bonificacdo salarial levaria a um
maior esforco por parte dos atores escolares no ano seguinte.

Ferraz e Burns (2012) observaram que as escolas que
tinham metas mais ambiciosas obtiveram maiores ganhos
de proficiéncia (desvio-padrdo de 0,31 em portugués e de
0,15 em matemadtica). Os autores também verificaram que
as escolas que ndo alcancaram por pouco a meta, e nao rece-
beram o prémio, no ano subsequente obtiveram um ganho
maior se comparado com as escolas que alcancaram a meta
e ganharam o bonus.

Oshiro, Scorzafaze e Dorigan (2015) investigaram o efei-
to global do programa de bonificacdo de professores e fun-
ciondrios da Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo,
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implantado em 2008, sobre o desempenho dos alunos na
Prova Brasil. Os autores partem do pressuposto de que a bo-
nificacdo de docentes traria um incentivo para mudancas em
prdticas escolares (maior esforco e comprometimento com
a aprendizagem dos alunos) e consequentemente um efeito
sobre a nota dos alunos em testes padronizados.'! O estudo
utilizou a metodologia propensity score matching para selecio-
nar escolas do grupo de controle e de tratamento e levou em
conta os seguintes grupos de controle: escolas municipais
paulistas; escolas estaduais de outros estados brasileiros;
escolas estaduais da regido Sudeste; e escolas estaduais dos
estados do Rio de Janeiro e do Espirito Santo. Nesse caso as
escolas do grupo de controle necessariamente pertenceriam
a outras redes, uma vez que todas as escolas da rede esta-
dual de Sao Paulo estavam submetidas aos incentivos do pro-
grama. Os resultados das andlises trouxeram evidéncias de
impacto positivo do programa para matematica (0,42 desvio-
-padrdo) e portugués (0,14 desvio-padrdo) para o 5° ano do
ensino fundamental entre 2007 e 2009. Porém, esses ganhos
ndo foram sustentados a longo prazo, pois, em 2011, o estu-
do observou uma diminuicdo dos efeitos positivos. A andlise
ndo encontrou efeito significativo do programa no desempe-
nho do 9° ano e, para alguns grupos de controle utilizados,
foram constatados resultados negativos sobre a proficiéncia
dos alunos para 2009 e 2011.

Jd o trabalho de Scorzafave, Dorigan e Ferreira (2015)
buscou observar o impacto de politicas estaduais de bonifica-
cao de professores do ensino fundamental sobre a desigual-
dade (desvio-padrao do desempenho)'? e sobre a distribuicdo
de alunos entre os niveis de proficiéncia no 5° e 9° anos do
ensino fundamental. Para tanto, cada rede estadual foi clas-
sificada em uma das seguintes categorias: redes que ndo ado-
taram nenhum tipo de bonificacdo desde 2007; aquelas que
adotaram politicas de bonificacdo utilizando indicadores
que consideravam a dimensdo equidade;*® e as que adotaram
politicas de bonificacdo com indicadores baseados no desem-
penho médio das escolas.™ Os autores argumentam que es-
tudos ja realizados estdo mais preocupados em investigar o
impacto de politicas de bonificacdo salarial de professores
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11 Oshiro, Scorzafave e Dorigan (2015)
observaram que, apesar de na média
o sistema de metas adotado pelo
estado de Sao Paulo ndo configurar
entre os mais rigidos adotados pelos
estados brasileiros, a distribuicdo das
escolas por cumprimento das metas
mostra que, para algumas, as metas
sdo muito dificeis e, para outras, séo
mais faceis. A assimetria de incentivos
verificada poderia comprometer o
impacto do programa.

12 Para medir desigualdades de
proficiéncia intraescolares, os autores
utilizaram a medida proposta por
Ferreira e Gignoux (2014), o desvio-
-padré&o, por ser mais adequada para
a analise de indicadores construidos
via Teoria da Resposta ao Item.

13 Indicadores que usam metodologia
similar ao Idesp.

14 As anélises utilizaram dados por
escola da Prova Brasil de 2007, 2009
e 2011 e modelos de efeitos fixos

e aleatdrios com dados em painel,
empregando controles relacionados
aos alunos (escolaridades das mées,
proporg¢ao de alunos que trabalham,
trajetoria escolar dos alunos, cor e
estrutura familiar), aos professores,
aos diretores e a infraestrutura da
escola.
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15 O foco do estudo foram as
seguintes praticas escolares: praticas
pedagogicas dos professores;
absenteismo e rotatividade dos
professores; e interlocugcdo com
familiares para garantir a frequéncia

818

dos alunos.

sobre a elevacdo de proficiéncia dos alunos, a partir de me-
didas da média das proficiéncias das escolas, e questionam a
auséncia de estudos de impacto sobre a desigualdade de pro-
ficiéncias. Partem do pressuposto de que as politicas de boni-
ficacdo que utilizam indicadores com dimensao de equidade
seriam capazes de diminuir desigualdades intraescolares.

O estudo observou que, para o 5° ano nos resultados para
lingua portuguesa, as redes que adotaram politicas com indi-
cadores com dimensdo de equidade tiveram aumento de de-
sigualdades de notas (desvio-padrdo) maior do que as escolas
em estados que ndo adotaram politica de bonificacdo salarial.
Para o0 9° ano ndo foram encontrados resultados significativos.

No entanto, nas andlises sobre a composicao dos alunos
de acordo com o nivel de proficiéncia, verificou-se que as re-
des com bonificacdo que utilizavam indicadores com a dimen-
sdo de equidade apresentaram uma maior reducao dos alunos
que estavam nos niveis bdsico e abaixo do bdsico. Além disso,
um efeito oposto foi observado nas redes que adotaram bénus
sem o componente de inducdo a equidade: aumento da pro-
porcao de alunos nos niveis bdsico e abaixo do bdsico. Os re-
sultados mostram que programas com indicadores indutores
de diminuicdo de desigualdades talvez nao sejam capazes de
diminuir desigualdades intraescolares, mesmo conseguindo
aumentar a proporc¢ao de alunos nos niveis adequados de pro-
ficiéncia. Scorzafave, Dorigan e Ferreira (2015) propoem como
hipotese que os incentivos trazidos por indicadores com di-
mensdo de equidade ndo sejam suficientes para induzir es-
colas a concentrar esforcos na melhoria da aprendizagem de
alunos com proficiéncia insuficiente ou abaixo do adequado.

Se o estudo de Scorzafave, Dorigan e Ferreira (2015)
observou o impacto de politicas que utilizam diferentes in-
dicadores com e sem a dimensdo de equidade sobre desigual-
dades intraescolares, poucos trabalhos investigam o impacto
dos diferentes usos sobre prdticas escolares. Uma das poucas
andlises que investigam efeitos intermedidrios dos progra-
mas de bonificacdo salarial sobre prdticas escolares foi reali-
zada por Bresolin (2014)."

Finalmente, cabe salientar que ndo encontramos estudos
com evidéncias sobre o efeito do uso de distintos indicadores
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educacionais para bonificacdo salarial sobre a taxa de parti-
cipacdo dos alunos nas avaliacOes externas.

INDICADORES EDUCACIONAIS E ALOCAGAO DE RECURSOS
NO ESTADO DO CEARA

O “Prémio Escola Nota Dez”, adotado pelo governo do estado
do Ceard desde 2009, distribui prémios para 150 escolas pu-
blicas com melhor desempenho e apoio para as 150 escolas
com pior resultado no IDE-Alfa. Apesar de o prémio poder
ser considerado uma politica de responsabilizacdo escolar de
alta consequéncia, seu desenho se difere das demais politi-
cas adotadas por estados brasileiros.

A premiacdo ndo ocorre sob a forma de bonificacdo sa-
larial, mas sim como provisdo de recursos destinados as es-
colas para diversos gastos. Além disso, a politica prevé apoio
financeiro para escolas de baixo desempenho, pressupondo
ainda um apoio técnico-pedagdgico das escolas premiadas
para as escolas apoiadas.'” Os recursos referentes ao prémio
e ao apoio sao repassados em duas parcelas. Para as escolas
premiadas, a primeira parcela equivale a 75% e a segunda
a 25% do valor total do prémio. As orientacdes para aplica-
¢do dos recursos permitem que até 20% dos valores recebi-
dos em ambas as parcelas sejam destinados a bonificacdo de
professores, nticleo gestor e servidores lotados nas escolas.
Os recursos para as escolas apoiadas sdo divididos em duas
parcelas iguais, sendo que somente a segunda (até 20% do
valor total da parcela) pode ser utilizada para bonificacdo
salarial (CEARA, 2009a, 2009b, 2009¢, 2011a). Assim, apenas
uma pequena parte desses recursos seria utilizada para bo-
nificacdo salarial.

As escolas que foram premiadas de acordo com os re-
sultados do IDE-Alfa de 2008 a 2010 receberam o montante
de R$ 2.500,00 por aluno avaliado, enquanto aquelas apoia-
das nesses anos receberam R$ 1.250,00 por aluno avaliado
no Spaece-Alfa.’® Dessa forma, o apoio as escolas de baixo
desempenho se aproxima do formato do PDE-Escola, dos
usos de sistemas de avaliacdo externa para distribuicao de
recursos para escolas de baixo desempenho (CEARA, 2009a).

16 Estado do Cears, Lei n. 14.371,
19 de junho de 2009

de

17 Formam-se pares, de modo que
cada uma das escolas premiadas fica
responsavel por acompanhar uma

escola apoiada.

18 As escolas premiadas a partir

dos resultados do IDE-Alfa de 2008

receberam a primeira parcela dos
recursos em 2009 e a segunda
em 2010.
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19 O valor do repasse do PDE-Escola
para escolas com até 99 alunos

é equivalente a R$ 10.000,00. J& para
aquelas apoiadas pelo Prémio Escola
Nota 10, esse valor pode variar entre
R$ 25.000,00 (escolas com 20 alunos
avaliados) e R$ 123.750,00 (escolas
com 99 alunos avaliados).

20 O Ideb de anos iniciais, por
exemplo, ao incluir uma dimensé&o de
fluxo em seu célculo, pune estratégias
de aumento da reprovacdo em
séries anteriores para aumentar a
proficiéncia do 52 ano. Ja o IDE-Alfa,
na auséncia de um componente

de fluxo, n&o seria capaz, por
exemplo, de punir escolas com maior
reprovacdo no 12 ano, anterior a série
avaliada.

21 “E acrescido no resultado nimero
de matriculas de alunos ocorridas até
31 de agosto e subtraido o numero
de alunos que foram transferidos da
escola, até a referida data” (CEARA,
2012, p. 88).

22 Somente na edi¢do que tomou
como base os resultados no
IDE-Alfa de 2008, menos de 150
escolas alcangaram o ponto de corte
e, portanto, somente 148 foram
premiadas.

No entanto, os valores repassados pelo “Prémio Escola Nota
Dez” para escolas apoiadas sao consideravelmente maiores.*

Outras caracteristicas singularizam o programa de res-
ponsabilizacdo escolar adotado pelo estado do Ceard. Em pri-
meiro lugar, embora o “Prémio Escola Nota Dez” tenha sido
instituido pelo governo do estado, ele premia e apoia escolas
publicas tanto estaduais como municipais. Assim, conside-
rando que em 2008 cerca de 90% das matriculas em escolas
publicas de ensino fundamental pertenciam as redes muni-
cipais, percebe-se que esta configura uma politica estadual
que distribui recursos diretos principalmente para escolas
municipais.

Adicionalmente, o indicador de qualidade utilizado
como medida para distribuicdo de recursos, o IDE-Alfa, até
2011, levava em conta duas dimensoes, sendo uma comu-
mente empregada — a proficiéncia média padronizada das
escolas — e outra pouco usual — a taxa de participac¢do dos
alunos na avaliacdo. Assim, diferentemente de indicadores
adotados por outros estados brasileiros, o IDE-Alfa cearense
ndo continha uma dimensao de fluxo,? mas sim uma compo-
nente intimamente relacionada a prépria realizacdo da ava-
liacao externa, forca motriz da politica de responsabilizacdo.

A proficiéncia empregada na primeira componente do
indicador, adotada com intuito de avaliar a alfabetizacao,
tem como ponto de corte o valor 200, pontuacdo indicativa
de que um determinado aluno apresenta as competéncias
desejadas para leitura. O limite inferior da escala é igual a
zero, considerando que esta é uma série inicial. Jd a partici-
pacao seria medida pela diferenca entre o nimero de alunos
matriculados, registrados oficialmente pelo Censo Escolar
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep), e o nimero de alunos presentes na
avaliacdo.?!

Para serem elegiveis ao prémio ou ao apoio, as escolas
precisavam ter ao menos 20 alunos avaliados e, para recebe-
rem o prémio, deveriam obter um IDE-Alfa maior ou igual a
8,5. Entre as que alcancavam o ponto de corte, somente as
150 escolas com maior desempenho recebiam o prémio.*
Dessa forma, o “Prémio Escola Nota Dez” estabelece uma
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meta Unica para todas escolas para o recebimento do pré-
mio. J& a maioria dos estados que utilizam indicadores de
qualidade para bonificacdo salarial estabelece metas multi-
plas, levando em conta o ponto de partida do desempenho
das escolas em periodos anteriores.?

A partir de 2012, o programa passou a premiar e apoiar
escolas por meio de indicadores que consideram o desempe-
nho das escolas no 2° ano (IDE-Alfa) e no 5° ano (IDE-5) do en-
sino fundamental (CEARA, 2011b). A inclusdo da dimensio
da taxa de participacao no IDE-Alfa e IDE-5 tinha o objetivo
de coibir praticas de gaming, tais como a exclusdo de alu-
nos de menor desempenho. No entanto, somente a partir de
2011 os indicadores de qualidade incorporaram uma dimen-
sdo de equidade com o acréscimo de um “fator de ajuste”*
que leva em conta a porcentagem de alunos em cada nivel de
proficiéncia.?> Assim, apesar de jd existir antes de 2011 uma
referéncia pedagégica do nivel desejdvel de alfabetizacdo, foi
somente a partir da incorporacdo do fator de ajuste que o
IDE-Alfa e o IDE-5% passaram a incorporar um componente
indutor de equidade. De acordo com documento oficial a in-
clusdo desse fator teria por finalidade estimular as escolas a
incluirem um maior percentual de alunos nos niveis adequa-
dos. A necessidade dessa dimensdo “torna-se relevante pelo
fato de a média de proficiéncia ndo expressar devidamente
o grau de universalizacdo do aprendizado” (CEARA, 2012,
p- 34). Assim, o indicador passa a considerar ndo somente
a média padronizada, mas também a distribuicdo de alunos
entre diversos niveis de proficiéncia e, de forma similar ao
Idesp, pune escolas com maior concentraciao de alunos com
proficiéncia abaixo dos niveis adequados.

BASE DE DADOS

O banco de dados a partir do qual as andlises dispostas nes-
te estudo foram realizadas tomou como cadastro a listagem
de escolas publicas municipais e estaduais presentes no
Censo Escolar da educacdo bdsica do Inep, entre 2007 e
2011. Essa listagem foi utilizada como base a qual foram
agregadas informacoes fornecidas pelo governo do Ceara
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23 Por exemplo, o programa de
bbénus por desempenho adotado
pela Secretaria de Educacdo do
Estado de Pernambuco divide as
escolas em trés grupos, de acordo
com seus desempenhos em cada
série e disciplina avaliada (baixo,
médio e alto). As metas estipuladas
s&o iguais dentro de cada grupo

de referéncia. Dessa forma, uma
escola pode ter metas distintas para
leitura e matematica, assumindo que
o desempenho em cada disciplina
estaria inserido em dois grupos
diferentes. J&4 em Sao Paulo, de
acordo com as regras do programa de
Qualidade na Escola, as metas anuais
para cada escola sdo calculadas de
forma similar as metas municipais

do Ideb, a partir de uma fung¢do de
crescimento logistica (FERRAZ, 2009)

24 O prémio é recebido em 2012
a partir dos resultados do IDE-Alfa
de 2011. Portanto, os indicadores
referentes aos resultados de 2011 ja
incorporam o fator de ajuste.

25 O fator de ajuste assume um

valor percentual de 0% a 1,00%, a
partir da distribuicdo das criancas

em cada nivel de aprendizado da
classificacdo utilizada: 0,00% x
percentual de criangas no nivel
considerado nao alfabetizado; 0,25%
x percentual de criangas no nivel
considerado alfabetizacao incompleta;
0,50% x percentual de criangas no
nivel considerado intermediario;
0,75% x percentual de criangas no
nivel considerado suficiente; 1,00%

x percentual de criangas no nivel
considerado desejavel (CEARA, 20110).

26 O IDE-5, de forma similar ao
IDE-Alfa, € composto pelas seguintes
dimensdes: proficiéncia padronizada
para a avaliagdo do 52 ano; taxa de
participacado na avaliacdo do 52 ano
(Spaece); e fator de ajuste para lingua
portuguesa e matematica para o 5
ano (CEARA, 2011c)
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(sobre o Spaece-Alfa e o IDE-Alfa, além da identificacdo das
escolas premiadas e apoiadas), assim como dados provenien-
tes de outras fontes do préprio Inep, como a Prova Brasil.

Como um dos nossos intuitos era observar graficamente
a evolucao dos indicadores escolares no periodo analisado,
captando potenciais mudancas de escala em sua série hist6-
rica, implementou-se um conjunto de filtros. Consideraram-
-se, por exemplo, apenas as escolas ativas e que haviam sido
avaliadas em todos os anos de interesse, de 2007 a 2011, e
aquelas que tivessem as informacoes necessdrias as andlises
nesses mesmos anos. Além disso, tomou-se como ponto de
corte o limite de pelo menos 15 alunos avaliados no Spaece-
-Alfa entre 2007 e 2011, jd que escolas muito pequenas (com
poucos alunos nas séries contempladas pela politica) nao
podem ser premiadas ou apoiadas. Finalmente, ndo foram
consideradas nas andlises duas escolas que, com base nos re-
sultados do IDE-Alfa de 2008 a 2010, receberam entre 2009 e
2011, alternadamente, tanto uma premia¢ao como um apoio.
Apenas a selecdo de “escolas em atividade” em todos os anos
do periodo estudado ja reduziu as pouco mais de 12.700 es-
colas, que constavam na listagem original proveniente do
Censo Escolar (Inep), para 6.850 escolas. Apés a aplicacdo dos
demais filtros e dos procedimentos de selecdo de casos para
compor os grupos de controle, chegou-se a uma base final
que continha um total de 1.357 escolas publicas.

Segundo as informacodes cedidas pelo governo do Cear4,
entre 2008 e 2010, 355 escolas foram premiadas e 404 foram
apoiadas no ambito do “Prémio Escola Nota Dez”. Dessas, 207
escolas premiadas e 223 apoiadas permaneceram na base de
dados final, por apresentarem dados para todos os anos da
avaliacdo e por registrarem ao menos 15 alunos avaliados
em cada um dos anos considerados. Embora o ntimero de
escolas apoiadas/premiadas anualmente seja fixado em 150,
algumas escolas foram beneficiadas em mais de um ano. Das
207 escolas premiadas, 51 receberam o prémio duas vezes e
outras oito foram premiadas nos trés anos observados. Entre
as 233 escolas apoiadas, 73 receberam apoio duas vezes e dez
o receberam trés vezes.
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ESTRATEGIA METODOLOGICA E DEFINICAO DOS GRUPOS
DE CONTROLE

Como visto anteriormente, este trabalho tem o propésito de
investigar os efeitos marginais do uso do IDE-Alfa e da politi-
ca de responsabilizacdo a qual esse indicador estd vinculado
-0 “Prémio Escola Nota Dez” - sobre distintos resultados es-
colares. Ndo ignoramos que os incentivos do prémio podem
gerar um efeito global para todas as escolas com mais de 20
alunos avaliados que, a principio, concorreriam para receber
tanto o prémio como o apoio. Mas o foco da presente andlise
é observar possiveis efeitos do recebimento do recurso para
escolas apoiadas e premiadas, bem como um possivel incen-
tivo diferenciado para escolas com desempenho préximo ao
daquelas premiadas.

Nesse sentido, nossa intencdo foi acompanhar a evolu-
¢do de uma série de indicadores educacionais (desempenho
médio das escolas, medidas de equidade e taxas de participa-
¢do dos alunos na avaliacdo Spaece-Alfa), verificando varia-
cOes em seu comportamento entre os momentos anteriores
e os posteriores ao inicio da politica.

Uma nogdo fundamental para a elaboragdo das andlises
realizadas aqui corresponde a ideia de contrafactual. Resumi-
damente, considerando uma intervencao, politica ou, mais
genericamente, uma causa cujo impacto se deseja averi-
guar, representada por uma varidvel bindria (indicando pre-
senca ou auséncia da intervencao), o modelo contrafactual,
sobre o qual se baseia a légica dos estudos experimentais e
quase-experimentais,” pressupoe a existéncia de dois esta-
dos causais bem definidos, para os quais todos os membros
de uma populacdo de interesse estdo expostos — o tratamen-
to, quando um caso ¢é afetado pela intervencao; e o controle,
quando o caso nao é afetado (MORGAN; WINSHIP, 2012).

Idealmente, um tnico caso, ou grupo de casos, deveria
assumir, num mesmo ponto do tempo, ambos os estados
(tratamento e controle) para que o efeito ou impacto da in-
tervencao pudesse ser calculado pela diferenca simples entre
os valores obtidos para os mesmos casos, simultaneamente
expostos e ndo expostos a causa avaliada. Na prdtica, como
é impossivel atingir essa situacdo de comparabilidade ideal,

27 Para mais detalhes sobre
desenhos experimentais e quase-
experimentais, ver Campbell e Stanley
(1963), Cook e Campbell (1979) e
Shadish, Cook e Campbell (2002).
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28 Ver, por exemplo, o livro

de Rubin (2006).

29 Ver, por exemplo, o livro de
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Guo e Fraser (2009).

buscamos que dois ou mais grupos de comparacdo sejam
equivalentes; alguns recebem a intervenc¢ao (grupos experi-
mentais) outros nao, sendo considerados grupos de controle
(CANO, 2002; RAMOS, 2009).

No caso concreto das andlises relacionadas ao “Prémio
Escola Nota Dez”, existem claramente dois grupos experi-
mentais: o das escolas premiadas, com melhores resultados no
IDE-Alfa; e o das escolas apoiadas, que receberam recursos por
apresentarem os piores resultados nesse mesmo indicador.
Basicamente, interessa avaliar se as escolas premiadas, assim
como as apoiadas, apresentam evolucdo significativamente
diferente de outras escolas ndo contempladas pela politica,
nos indicadores supracitados.

Assim, nosso grande desafio metodolégico consiste em
obter ao menos dois grupos de controle que sejam bem si-
milares, em algumas caracteristicas-chave, respectivamente,
aos grupos de escolas premiadas e de escolas apoiadas.

Quando ndo é possivel a solucao metodologicamente
ideal, que consiste em compor os grupos experimental e con-
trole por atribuicdo aleatdria, uma opcdo para obter grupos
compardveis € utilizar técnicas de pareamento estatistico
(matched sampling), que procuram associar a unidades jd de-
finidas do grupo experimental uma ou mais unidades com
caracteristicas similares, formando o grupo de controle. Sdo
utilizadas uma ou mais varidveis percebidas como relevantes
para a andlise, para definir grupos de controle equalizados,
construidos a partir da selecao de casos de uma amostra maior
de candidatos (MORGAN; WINSHIP, 2007; RUBIN, 2006).

Existem intimeras técnicas de pareamento estatistico.?
Atualmente, os procedimentos mais utilizados consistem
em pareamentos baseados nos chamados escores de propen-
sdo ou escores de propensidade (propensity score matching),*
que agrupam controles a unidades do grupo experimental
segundo uma probabilidade de pertencimento ao grupo ex-
perimental estimada a priori, com base em um conjunto de-
terminado de varidveis (GUO; FRASER, 2009; RAMOS, 2009).

Com base nos trabalhos de Guo e Fraser (2009), Rosenbaum
e Rubin (1983) e Sekhon (2011), realizamos um pareamento
de acordo com os procedimentos apresentados a seguir, para
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a formacdo dos grupos de escolas a serem utilizados como
controle.

ESTIMATIVA DOS ESCORES DE PROPENSAO

Tomando como varidveis resposta duas varidveis indicadoras
que apontavam escolas que tinham ou nao recebido premia-
¢do em algum dos trés anos de interesse (2009, 2010 e 2011,
com base nos seus resultados no IDE-Alfa em 2008, 2009
efou 2010), ou tinham ou ndo recebido apoio no mesmo pe-
riodo, foram ajustadas duas regressoes logisticas estimando,
respectivamente, as probabilidades de ser premiada ou apoia-
da, de cada uma das escolas presentes na base. Entre as varia-
veis explicativas empregadas nos modelos (ver Quadro 1),*°
constavam medidas de pré-teste, tais como as proficiéncias
no Spaece-Alfa 2007 e 2008, localizagao e contexto territorial
(microrregido da escola, ou se configura uma escola urbana
ou rural) e outros indicadores escolares como a média do
numero de alunos matriculados no 2° ano e previstos para
avaliacdo do Spaece-Alfa (2007-2012) e infraestrutura escolar.
Foram também utilizados indicadores de contexto munici-
pal, como a porcentagem de pais com alta escolaridade no
municipio em que a escola estd localizada e a renda per capita
do municipio.*

PAREAMENTO DAS ESCOLAS

Com base nos escores de propensao estimados na regressao
logistica, a selecdo das escolas para o grupo de controle foi
realizada a partir de um algoritmo de pareamento que asso-
cia a cada escola premiada ou apoiada uma escola que lhe é
semelhante, mas que nao foi contemplada pela politica en-
tre 2009 e 2011, com base em seus resultados no IDE-Alfa en-
tre 2008 e 2010, de acordo com o escore de propensao mais
semelhante possivel. Trata-se do pareamento denominado
1:1 — uma escola no grupo de controle associada a cada esco-
la do experimental. O algoritmo escolhido usa o método do
vizinho mais préximo (nearest-neighbor matching), sem reposi-
¢do das unidades pareadas.®? As escolas de ambos os grupos
foram primeiramente ordenadas pelo valor dos escores de
propensidade. A seguir, a primeira das escolas premiadas foi
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30 Nao utilizamos variaveis referentes
a composicéo do alunado no nivel da
escola (sexo, cor, escolaridade dos
pais, nivel socioeconémico), porque
0s alunos do 22 ano n&o respondem
questionarios contextuais. Tentamos
utilizar a composicéo do alunado do
52 ano (cor, nivel socioeconémico e
escolaridade dos pais), no entanto,
essas varidveis ndo estavam
associadas ao desempenho médio
dos alunos do 22 ano.

31 As variaveis no nivel do municipio
foram retiradas da amostra do Censo
Demografico 2010/IBGE

32 Os procedimentos de pareamento
foram realizados com a biblioteca
"matching”, utilizando o aplicativo
estatistico R. Para mais detalhes, ver
Sekhon (201).
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selecionada e associada a escola ndo premiada que possui o
valor mais proximo do escore de propensao. Se duas escolas
do grupo de controle possuem o mesmo valor ocorre uma
atribuigao aleatdria. Como o procedimento é sem repeticao,
todas as escolas jd pareadas sdo removidas do conjunto de
candidatos. Esse procedimento é realizado repetidas vezes,
até que todas as escolas premiadas tenham seus respecti-
vos controles. A mesma técnica foi realizada para as escolas
apoiadas. Outra restricao imposta ao processo de selecdo era
que uma escola ndo poderia ser controle simultaneamente
de uma escola premiada e de uma escola apoiada.

QUADRO 1 - Descricdo das variaveis utilizadas no pareamento

VARIAVEL

FONTE DESCRICAO

Proficiéncia 22 ano (2007)

Spaece (2007) Proficiéncia média da escola - Spaece-Alfa 2007

Proficiéncia 22 ano (2008)

Spaece (2008) Proficiéncia média da escola - Spaece-Alfa 2008

Numero médio de alunos
previstos para avaliacao

Numero médio de alunos matriculados no 22 ano e

Spaece (2007-2012) previstos para avaliacédo do Spaece-Alfa entre 2007 e 2012

Infraestrutura da escola

Medida continua padronizada (média O e desvio-padréao 1)
obtida a partir de andlise fatorial das informacdes sobre a
presenca de sala de professores, laboratdrio de informatica,
laboratoério de ciéncias, quadra de esportes, biblioteca/sala
de leitura e equipamentos.

Alpha de Conbrach = 0,857

Censo Escolar (2008)

Escolas urbanas

Censo Escolar (2008) | Localizacdo da escola (1 = urbana, O=rural)

Microrregido

Varidvel categdrica com as microrregides geograficas em

IBGE 2 :
que as escolas estdo localizadas

Escolaridade dos chefes de
domicilio (municipio)

Porcentagem de criangas no municipio matriculadas em
escolas publicas no 22 ano cujo chefe do domicilio tem ao
menos ensino médio completo

Censo IBGE (2010)

Renda per capita (municipio)

Renda per capita do municipio em que a escola esta

Censo IBGE (2010) localizada

Fonte: Elaboracdo dos autores.
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NOVOS GRUPOS DE CONTROLE

Além dos dois grupos experimentais e dos dois grupos de
controle obtidos via pareamento, as escolas ndo pareadas
foram divididas em outros dois grupos com base em suas
probabilidades (escores de propensdo) de receberem o pré-
mio ou serem apoiadas. Quando a probabilidade estimada de
receber o prémio era maior do que a de receber um apoio, a
escola era classificada na categoria “Nao pareada préxima as
premiadas”; caso contrdrio, inseria-se a escola no grupo das
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“Nao pareadas proximas as apoiadas”. Esses grupos também
foram utilizados nas analises.

A Tabela 1 traz um panorama das diferencas existentes
entre os grupos de comparacdo constituidos, observando
varidveis utilizadas no pareamento e também a proficién-
cia média das turmas de 5° ano, na Prova Brasil. Fica niti-
da a maior proximidade dos grupos pareados entre si, bem
como sua distin¢do em relacdo aos demais grupos. As escolas
premiadas partem de um nivel de proficiéncia maior, con-
siderando-se os resultados do Spaece-Alfa em 2007 e 2008
(antes do inicio da politica). Além disso, as escolas premiadas
possuem menos alunos nas turmas de 2° ano, sdo menos ur-
banas e estdo em municipios mais pobres. Ao contrdrio do
que se poderia supor, essas escolas possuem ainda indices de
infraestrutura menores do que as apoiadas. Tais resultados
ndo sdo necessariamente novos e jd haviam sido observados
por Oliveira (2016). A autora constatou que municipios cea-
renses maiores e com alta renda (em especial a capital, For-
taleza) tinham mais escolas apoiadas do que premiadas no
“Escola Nota Dez”.
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TABELA 1 - Descricdo das varidveis utilizadas no pareamento

ESCOLAS
NAO NAO
PAREADAS | PARECDAS | BAREADAS | PAREADAS | PAREADAS | PAREADAS | oo
APOIADAS 2 PROXIMAS AS | NAO PREMIADAS | PREMIADAS
APOIADAS PREMIADAS
APOIADAS
VARIAVEIS/ .
PAREAMENTO MEDIAS
Proficiéncia -
Eraeee 5607 1083 m7 122,0 129,8 133.9 140,7 1235
Proficiéncia -
e 808 1025 109.0 1203 139.9 154,0 174.8 1310
Numero de alunos 74,4 770 57,6 53,3 48,4 48,5 60,3
Infraestrutura
b 078 0.88 0.47 0.31 0,40 0,38 055
Escola em area 79.8% 78,5% 78.2% 81,3% 72,9% 75.8% 77.7%
urbana
gsjﬁLénges nos 12,4% 12,6% 1.8% 11.9% 1% 10,9% 1.8%
Renda per capita
Rendabe 4083 4178 2954 2706 2491 249,7 3175
223 223 358 139 207 207 1357
TAMANHO DA
AMOSTRA
16,4% 16,4% 26,4% 10.2% 15,3% 15,3% 100,0%
PROFIC. 52 ANO/ .
PROVA BRASIL MEDIAS
Matematica (2007) 155,4 160.8 1574 1587 157.4 159,8 1581
Lingua Portuguesa
oo 1716 175.6 1722 1731 1718 175.0 1731
154 163 258 93 137 141 946
TAMANHO
DA AMOSTRA
16,3% 17.2% 27.3% 9.8% 14,5% 14,9% 100,0%

Fonte: Elaborac&do dos autores com base nos dados do Spaece-Alfa, Censo Escolar/Inep e Prova Brasil/Inep.
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Outra constatacdo interessante é que as diferencas

observadas entre os grupos na proficiéncia do 2° ano nao
foram encontradas nas médias calculadas para o 5° ano, com
dados da Prova Brasil, independentemente de vislumbrar-

mos os resultados de matematica ou lingua portuguesa. Para
esses indicadores, os pontos de partida da série histérica (no

ano de 2007) sdo bastante similares entre os grupos de com-
paracdo, sejam experimentais ou de controles.

Est. Aval. Educ., Séo Paulo, v. 28, n. 69, p. 804-846, set./dez. 2017



EFEITOS DO IDE-ALFA E “PREMIO ESCOLA NOTA DEZ”
SOBRE INDICADORES

Basicamente, o objetivo das andlises foi observar o impacto do
“Prémio Escola Nota Dez” (premiac¢do e apoio), nos primeiros
anos da politica dessa responsabilizacao — 2009, 2010 e 2011
(com base nos resultados das escolas em 2008, 2009 e 2010).
Nesses anos, o prémio estava atrelado ao IDE-Alfa, ou seja, ao
desempenho dos alunos do 2° ano do ensino fundamental.
Esse periodo é metodologicamente interessante pelo fato de
o impacto dos recursos destinados as escolas (via premiacao
ou apoio) se restringir ao 2° ano. A partir de 2011, a politica
passou também a destinar recursos a escolas com base nos
resultados do 5° ano, o que deixa as andlises mais complexas
e as inferéncias mais confusas de interpretar. Além disso, os
valores dos recursos distribuidos para as escolas foram mais
baixos a partir de 2011, o que introduz a possibilidade de tra-
balhar com uma légica de dose-resposta. Tais andlises deverdo
ser realizadas em um préximo trabalho.

Considerando-se as caracteristicas supramencionadas
do IDE-Alfa e do “Prémio Escola Nota Dez”, bem como as
evidéncias observadas em estudos anteriores, esperdvamos
encontrar algumas tendéncias e associacoes e, assim, pude-
mos antecipar algumas hipéteses.

No que diz respeito ao desempenho, esperdvamos encon-
trar um efeito positivo tanto para escolas premiadas quanto
para as apoiadas. Em suma, presumimos que o recebimento
de recursos pelas escolas, via premiacdo ou apoio, se traduza
numa posterior elevacdo da proficiéncia média dessas esco-
las. No entanto, supde-se um impacto mais acentuado nas
escolas premiadas, jd que estas recebem uma quantia maior
de recursos e podem, jd com a primeira parcela do prémio,
bonificar seus professores. Adicionalmente, tais recursos de-
veriam afetar a rotina e o clima de toda a escola, ndo apenas
das séries contempladas pela avaliacdo, de modo que efeitos
devem ser constatdveis ndo apenas no 2° ano, mas também
no 5° ano do ensino fundamental — aparecendo nas andli-
ses dos dados da Prova Brasil. Esperdvamos um efeito ainda
maior para as escolas que, durante o periodo analisado, rece-
beram a premiacdo e o apoio duas ou mais vezes.
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Também esperamos encontrar efeitos no desempenho
das escolas com caracteristicas proximas as escolas premia-
das, se comparadas com aquelas que tém menor expectati-
va de receber recursos, ou seja, escolas com desempenho de
partida intermedidrio. Como somente as 150 escolas com
maior desempenho recebem prémio, podemos supor mu-
dancas de prdticas ou maior incentivo nas escolas que estao
préximas ao ponto de corte (IDE-Alfa maior ou igual a 8,5),
0 que ndo deveria ocorrer entre aquelas que apresentam um
indicador muito distante desse ponto e que talvez nao jul-
guem possivel alcancar tal meta.

Uma légica similar a colocada anteriormente, mas com
efeitos negativos, poderia ocorrer com escolas préximas de
serem apoiadas: a adocao da estratégia de piorar seu desem-
penho para receber o apoio destinado as piores escolas. No
entanto, acreditamos que seja uma hipétese menos plau-
sivel pelo 6nus que implicaria tal decisdo. Primeiramente,
estar entre as piores escolas traz a possibilidade de uma ro-
tulagem negativa, passando atestado de ma qualidade do tra-
balho desenvolvido pelo corpo docente e administrativo e,
possivelmente, resultando na estigmatizacao da instituicao
e de seus alunos e profissionais. Ademais, as escolas apoiadas
tém necessariamente que receber, além do apoio financeiro,
um apoio técnico, passando a ser acompanhada por uma das
escolas premiadas. E plausivel pensar que tal situacdo seja
percebida por diretores e diretoras como intromissao e com-
prometimento da autonomia escolar. Por fim, o recebimento
da totalidade do apoio financeiro estd vinculado a uma série
de condicionalidades. Assim, a decisdo de jogar desse modo
com a regra da politica, baixando o desempenho da escola,
ndo seria uma decisdo tdo ficil de ser tomada, numa avalia-
¢do entre custos e beneficios.

Esperdvamos ainda observar um aumento das desigual-
dades no desempenho das escolas premiadas e apoiadas.
Como nos trés primeiros anos o indicador utilizado no pro-
grama nao continha uma dimensao de equidade, ensinar so-
mente uma parte dos alunos, os mais proximos da média,
poderia ser uma estratégia adotada pelas escolas para aumen-
tar seus indicadores, garantindo o recebimento da segunda
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parcela do prémio. A mesma estratégia estaria disponivel
para escolas com caracteristicas e desempenho proximos
aos das escolas premiadas, na tentativa de ganhar o prémio.
Por fim, como taxa de participacdo é uma das dimensoes do
IDE-Alfa, esperamos observar um aumento nesse indicador,
o0 que deve ocorrer especialmente para as escolas premiadas,
para as apoiadas e para aquelas com caracteristicas e desem-
penho préximos aos das escolas premiadas.

As proximas secoes trazem grdficos com séries histori-
cas elaboradas para os indicadores educacionais jd mencio-
nados, visando mostrar como a evolucdo dessas diferentes
medidas se comporta para os seis grupos de comparagdo
constituidos. Além dos grificos, foram ajustados modelos de
regressao multipla para estimar o impacto de uma escola ter
sido premiada ou apoiada. A especificacdo desses modelos
é relativamente simples, uma vez que incorporam apenas
uma varidvel de pré-teste (o resultado do indicador defasa-
do para um ano anterior a implementacdo da politica) e va-
ridveis indicadoras do grupo (de tratamento ou controle) ao
qual as escolas pertencem.

Para cada um dos cinco indicadores educacionais
observados,* foram obtidos dois conjuntos de modelos de re-
gressdo para avaliar o impacto do “Prémio Escola Nota Dez”
no que tange a premiacao (amostra 1), depois em relacao ao
apoio (amostra 2). As amostras utilizadas sdo formadas pelas
escolas que se beneficiaram diretamente da politica, premia-
das ou apoiadas, pelas escolas que compunham seus res-
pectivos grupos de controle (selecionadas por pareamento
estatistico), além de escolas ndo pareadas — separadas, com
base em seus escores de propensdo, em escolas com perfil
mais proximo das escolas premiadas ou das apoiadas. Varid-
veis dicotomicas indicam o pertencimento a uma das trés
categorias: grupo experimental (premiadas ou apoiadas);
grupo de controle pareado; e grupo de controle ndo pareado.
As escolas presentes no grupo de controle formado por pa-
reamento tém sua varidvel dicotémica omitida, funcionando
como categoria de referéncia. Estas sdo comparadas tanto
com as escolas beneficiadas (dando uma estimativa do efeito
da politica) como com as ndo pareadas.
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33 Antes de avaliar o efeito médio
dessa politica sobre a totalidade

das escolas publicas do estado do
Ceard, as analises se preocuparam

em elucidar o fato especifico de

uma escola receber os recursos
relacionados a premiagdo ou ao apoio.
No campo da avaliacédo de politicas
publicas, programas e projetos sao
comuns e ja consolidadas as andlises
que abarcam apenas dois pontos no
tempo (antes e apds a implementacdo
de uma dada intervencdo), seja

com desenhos experimentais ou
quase-experimentais. Nesse sentido,
consideramos que os modelos

de regressé&o utilizados suprem

0s objetivos do artigo: explorar e
apresentar evidéncias sobre a eficacia
de certos componentes da politica de
responsabilizacéo escolar cearense.
Acreditamos que modelos estatisticos
especificos para dados longitudinais
poderiam oferecer novas evidéncias
sobre os efeitos e mecanismos
associados ao funcionamento da
politica. Esses serdo realizados em
anadlises posteriores

34 Desempenho no 2¢ ano
(Spaece-Alfa 2011) e no 52 ano

(Prova Brasil 2011 - lingua portuguesa
e matematica), desvio-padrdo da
proficiéncia do Spaece-Alfa e taxa de
participacdo na mesma avaliagdo.
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35 Considerando as limitacoes de
espaco do presente trabalho, nem
todos os modelos estatisticos serao
dispostos. Seus resultados, entretanto,
ser&o comentados e discutidos nas

secdes posteriores.

Adicionalmente, foram estimados modelos levando
em conta o numero de vezes que se recebeu um prémio ou
apoio. As escolas que receberam a intervenc¢ao foram dividi-
das em outros dois grupos, segundo o ntimero de prémios (ou
apoios) recebidos: uma dnica vez ou mais de uma vez. Tais
modelos ddo as andlises uma perspectiva de dose-resposta e
oferecem evidéncias sobre os efeitos de diferentes niveis de
intensidade da intervencdo. Em suma, foram ajustadas qua-
tro regressoes para cada indicador,* como mostra a Figura 1,
que exemplifica os modelos estimados para a proficiéncia no
2° ano (Spaece-Alfa 2011).

FIGURA 1 - Modelos de regressao ajustados para Spaece-Alfa 2011

Grupo 1

SPAECE-ALFA
2011

Grupo 2

Premiadas (Tratamento)
Nao Premiadas Pareadas (Controle 1)
N&o Premiadas N&o Pareadas (Controle 2)

Escolas Amostra 1
Premiadas n =553

Premiadas 2 ou mais vezes (Tratamento 1)
Premiadas 1 uUnica vez (Tratamento 2)
N&o Premiadas Pareadas (Controle 1)
N3o Premiadas Nao Pareadas (Controle 2)

Apoiadas (Tratamento)
N&o Apoiadas Pareadas (Controle 1)
N3o Apoiadas Nao Pareadas (Controle 2)

Escolas Amostra 2
Apoiadas n = 804

Apoiadas 2 ou mais vezes (Tratamento 1)
Apoiadas 1 Unica vez (Tratamento 2)

N&o Apoiadas Pareadas (Controle 1)

N&o Apoiadas Ndo Pareadas (Controle 2)

Fonte: Elaboragcdo dos autores com base nos dados do Censo Escolar e Spaece-Alfa.

IMPACTOS SOBRE DESEMPENHO ESCOLAR: SPAECE-ALFA
E PROVA BRASIL
O “Prémio Escola Nota Dez’

1

comecou a vigorar em 2009.
Nesse ano, a primeira parcela dos recursos destinados as pre-
miacoes e apoios foi repassada as escolas com base nos resul-
tados do IDE-Alfa de 2008. A segunda parcela foi repassada
em 2010. Nos anos posteriores, mais escolas receberam os

832  Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 28, n. 69, p. 804-846, set./dez. 2017



recursos, acumulando novas unidades ao conjunto de esco-
las contempladas pela politica.

Como as escolas recebem 0s recursos em momentos
distintos, mudancas no nivel ou padrao das séries histéricas
ndo sdo tao simples de serem visualizadas, como num dese-
nho cldssico de séries temporais interrompidas (SHADISH;
COOK; CAMPBELL, 2002). O padrao que se pretende detectar,
na busca por evidéncias sobre o efeito da politica, é um dis-
tanciamento progressivo das séries dos grupos experimental
e controle com o passar do tempo.

No Grdfico 1, que traz a evolucdo da proficiéncia em
lingua portuguesa (no Spaece-Alfa), é possivel ver essa sepa-
racdo das séries histdricas para as escolas premiadas. As sé-
ries partem de um ponto similar, mas se distanciam com o
tempo, embora haja uma desaceleracao desse movimento de
2010 para 2011. H4 uma tendéncia mais geral de crescimen-
to do desempenho, que pode, inclusive, corresponder a um
efeito global da politica de responsabilizacdo, mas o mais
relevante € a evolucdo diferenciada das escolas premiadas. O
mesmo nao é observado para as escolas apoiadas, cujo padrao
da evolucdo é muito similar em relacdo ao comportamento
dos grupos de controle. No Gréfico 2, o mesmo tipo de pa-
drao é visualizado quando se consideram os resultados da
Prova Brasil. O fato de a série ser bienal torna ainda mais
evidente as diferencas das escolas premiadas.

GRAFICO 1 - Proficiéncia em lingua portuguesa no Spaece-Alfa
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Fonte: Spaece-Alfa.
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GRAFICO 2 - Proficiéncia em lingua portuguesa na Prova Brasil
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Fonte: Prova Brasil/Inep.

36 Os modelos de regressao

linear descrevem a associac&o ou a
relacao linear entre duas variaveis,
uma variavel resposta (ou variavel
dependente) cuja variacao estaria
condicionada pelo comportamento
de uma ou mais varidveis explicativas
(ou independentes). Especificamente
nas analises que se preocupam com
inferéncias causais, a associacdo
entre as varidveis explicativa e
resposta pode ser interpretada

como uma estimativa do impacto da
intervencéo social analisada. Nesse
sentido, os coeficientes de regressdo
calculados descrevem o efeito ou
impacto das premiacdes ou apoios do
“Prémio Escola Nota Dez” sobre os
indicadores educacionais analisados -
medidas de desempenho, equidade e
taxa de participacdo das escolas.
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Para estimar o impacto do “Prémio Escola Nota Dez” so-
bre o desempenho escolar, 12 modelos de regressdao® foram
ajustados, considerando trés indicadores de desempenho,
para os grupos de escolas premiadas (Tabela 2) e apoiadas
(Tabela 3). As andlises avaliaram o impacto das premiacoes
em relacdo as escolas do grupo de controle obtido por parea-
mento e também observaram os coeficientes desse ultimo
grupo em relacdo as escolas que ndo foram pareadas.

Complementando a informacdo dos graficos apresenta-
dos, com os quais pretendemos observar o comportamento
dos indicadores ao longo dos anos e, mais especificamente,
verificar quaisquer distanciamentos que possam ser atri-
buiveis a implementacdo do “Prémio Escola Nota Dez”, os
modelos de regressdo tentam estabelecer o impacto dessa
politica a partir da comparacdo dos resultados escolares
entre as escolas premiadas (e apoiadas) e seus respectivos
grupos de controle, constituidos por pareamento. Uma vez
que tais grupos de controle podem ser entendidos como con-
trafactuais vdlidos, os modelos de regressao devem oferecer
uma boa estimativa do impacto da politica nas escolas. Os
modelos também incluem como varidvel explicativa a proé-
pria varidvel dependente defasada num momento anterior
a implementacdo da intervencao (para o ano de 2007). Tal
varidvel serve como uma medida de pré-teste, controlan-
do diferencas entre grupos que existiam num primeiro
momento.
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As regressoes reiteraram o que foi antes constatado nos
graficos, isto é, um efeito positivo®” das premiacdes, que pode
ser verificado tanto para os modelos que trataram do Spaece
como para aqueles que utilizaram dados da Prova Brasil. No
que diz respeito ao efeito sobre o Spaece-Alfa, o fato de uma
escola ter sido premiada eleva sua proficiéncia, em média,
22 pontos, em relacdo as escolas do grupo controle. Adicio-
nalmente, modelos similares aos apresentados na Tabela 2,
mas separando as escolas que receberam o prémio uma vez
daquelas que o receberam duas ou trés vezes, indicaram au-
mento mais elevado no desempenho das escolas que foram
premiadas mais de uma vez no periodo analisado. Essas ulti-
mas apresentaram um incremento médio de 41 pontos, em
relacdo as escolas do grupo de controle, contra 14 pontos das
escolas que receberam o prémio uma Unica vez.

Uma tendéncia similar foi observada no que diz respeito
aos resultados da Prova Brasil, com um incremento médio para
as escolas premiadas de 7 pontos nas provas de lingua portugue-
sa e de 10 pontos em matemadtica, em comparacdo com as es-
colas do grupo de controle. Esses resultados, contudo, parecem
restringir-se as escolas que receberam mais de uma premiacao.
De fato, as escolas premiadas duas ou mais vezes apresentaram
um incremento médio de 18 pontos nas provas de lingua por-
tuguesa e de 23 pontos nas provas de matemadtica, enquanto
aquelas com uma tnica premiacdo ndo obtiveram coeficientes
significativos. Os resultados observados para o 5° ano sugerem
certo transbordamento dos efeitos do prémio para toda a esco-
la, sobretudo, no caso de premiacoes recorrentes.

Por outro lado, as escolas ndo pareadas, mas com caracte-
risticas mais proximas das escolas premiadas, apresentaram
uma proficiéncia em média 13 pontos inferior aquela das
escolas pareadas no grupo de controle (que ndo receberam o
prémio). Logo, existe alguma evidéncia para corroborar a hi-
potese de que a propria expectativa da premiacdo atua como
fator motivador, que pode provocar, nas escolas pareadas do
grupo de controle, um crescimento diferencial da proficién-
cia menor do que o registrado pelas escolas premiadas, mas
superior aquele que ocorre nas escolas dispostas no meio da
distribuicao, com menor possibilidade de premiacao.
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37 Um efeito positivo (representado
por uma estatistica com valor maior
do que zero) indica uma relacdo
diretamente proporcional, ou seja, a
implementagcdo do programa eleva o
indicador educacional da escola, em
relagdo as escolas que nao receberam
uma premiag¢ao ou apoio. Um

efeito negativo reflete uma relacéo
inversamente proporcional entre

as varidveis, isto &, a presenca da
intervencado implica uma reducéo no
indicador educacional observado.

O valor do coeficiente de regressdo
representa o incremento (ou
decréscimo) esperado no indicador
educacional, devido a implementagao
da politica (o recebimento de uma
premiacd&o ou apoio), mantidas
constantes as variacdes dos demais
indicadores presentes no modelo, que
servem como controles estatisticos.
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Os modelos para o impacto do “Prémio Escola Nota Dez”
sobre a proficiéncia das escolas apoiadas ndo trouxeram
qualquer evidéncia que ajudasse a corroborar a hipdtese de
um impacto positivo da politica. Nos trés indicadores ob-
servados, as relagOes entre a implementacdo da politica e
o desempenho escolar ndo foram significativas.?® Os efeitos
ndo foram significativos independentemente do ntimero de
vezes que as escolas foram apoiadas.

TABELA 2 - Regressao para indicadores de proficiéncia - escolas premiadas

PROFICIENCIA . PROVA BRASIL' PROVA BRASIL'
) SPAECE-ALFA LINGUA PORTUGUESA MATEMATICA
VARIAVEIS
B ERRO B ERRO B ERRO
PADRAO PADRAO PADRAO

Escolas premiadas 21,08%** 3,93 6,93** 2,28 10,00** 319
N&o pareada proxima das premiadas -13,24** 4,38 -7,19%* 2,44 -10,34** 3,41
Desempenho em 2007 -0,078+ 0,043 0,405*** 0,07 0,396*** 0,09
Constante 184,20*** 6,35 14,28*** 9,76 134,07*** 14,67
Numero de observacoes 553 421 421

Fonte: Elaboracdo dos autores com base nos dados do Spaece-Alfa e Prova Brasil/Inep.

*p < 0,001 **p <001, *p< 0,05, + pl<0,10

[1]: Nas analises realizadas com dados da Prova Brasil, 0 acesso ao questionario contextual, aplicado em conjunto com
a avaliagdo, permitiu estimar medidas de nivel socioecondémico dos alunos e, por conseguinte, das escolas. Assim, os
modelos para proficiéncia em lingua portuguesa e matemaéatica na Prova Brasil incluem como varidvel de controle um in-
dicador que representa o percentual de responsaveis por alunos com alta escolaridade. Como essa varidvel apresentava
casos sem informacoes, sua inclusado reduziu a amostra de 553 para 421 escolas, no caso das premiadas e de 804 para
669 escolas, no caso das apoiadas.

TABELA 3 - Regressao para indicadores de proficiéncia - escolas apoiadas

PROFICIENCIA . PROVA BRASIL' PROVA BRASIL'
X SPAECE-ALFA LINGUA PORTUGUESA MATEMATICA
VARIAVEIS
B ERRO B ERRO B ERRO
PADRAO PADRAO PADRAO
Escolas apoiadas 4,72 3,47 -1,83 1,55 -1,89 1,87
N&o pareada proxima das apoiadas 11,61%** 315 2,64* 1,34 3,61* 1,63
Desempenho em 2007 0,06 0,04 0,24*** 0,05 0,24*** 0,06
Constante 153,50*** 52 133,63+ 712 144,90*** 9,58
Numero de observacdes 804 669 669

Fonte: Elaboracdo dos autores com base nos dados do Spaece-Alfa e Prova Brasil/Inep.
***p < 0,001, ** p < 0,01, * p< 0,05, + p<0O,10
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IMPACTOS SOBRE A EQUIDADE

Um dos possiveis efeitos perversos das politicas de responsa-
bilizacdo reside no fato de que, em alguns casos, as tentativas
de elevar os indices monitorados podem conduzir gesto-
res, diretores e professores a politicas e prdticas geradoras
de desigualdades. Tendo em mente essa ameaca, alguns dos
indicadores mais recentes procuraram incorporar em suas
meétricas componentes cujo intuito era controlar esses des-
vios de finalidade.

No caso do Ceard, no periodo observado neste estudo,
ndo havia no IDE-Alfa qualquer preocupacdao com a dimen-
sdo equidade, o que nos fez supor que o aumento do desem-
penho viria acompanhado do crescimento da desigualdade
dentro das escolas. Contrariando tais expectativas, o que se
percebeu entre as escolas premiadas que, como visto ante-
riormente, tiveram um aumento significativo na proficién-
cia foi uma reducdo da desigualdade intraescolar, expressa
pela queda relativa do desvio-padrao da proficiéncia.

No Grdfico 3 é possivel observar uma tendéncia geral de
diminuicdo da variabilidade nas pontuagdes no interior das
escolas. Essa tendéncia é mais pronunciada entre as escolas
premiadas e mais suave nas escolas apoiadas e seus contro-
les. Na comparacdo com os grupos de controle, percebe-se a
partir de 2009 uma diferenciacdo nos padroes das séries his-
tdricas dos grupos experimentais e controles, com padroes
diferentes entre premiadas e apoiadas. Para as primeiras hd
uma reducdo das desigualdades superior a registrada no gru-
po de controle, enquanto para as segundas verifica-se leve
crescimento que aproxima as séries das escolas apoiadas e
ndo apoiadas.
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38 A significancia estatistica, num
modelo de regresséo, passa por
testar a hipdtese nula de que o efeito
estimado da intervencéo é diferente
(maior ou menor) do que zero. Para
tanto, verifica-se a probabilidade
(estatistica “p-valor”) de o efeito
estimado ter ocorrido ao acaso.
Quando as estatisticas “p-valor” sdo
muito elevadas, ndo ha evidéncias
empiricas suficientes para aceitar

que o efeito registrado reflete um
impacto real da politica, diferente

de zero. Em contrapartida, valores
pequenos do “p-valor” indicam que
seria muito pouco provavel observar
ao acaso certa magnitude de efeito,
se este, de fato, ndo existisse. Os
pontos de corte para avaliar a
significancia estatistica sdo chamados
de nivel de significancia. O valor mais
amplamente utilizado € 0,05, de modo
que valores inferiores a esse limite s&o
estatisticamente significativos. Podem
ser considerados, entretanto, outros
limites, como 0,001 ou 0,01 (valores
mais conservadores e mais exigentes)
ou 0,10 (um valor menos conservador,
com o qual é mais facil de verificar
significancia estatistica). No presente
estudo, esses quatro niveis de
significancia foram sinalizados ao
lado das estimativas dos efeitos. A
auséncia de qualguer marcador indica
que o resultado estimado néo foi
estatisticamente significativo.
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GRAFICO 3 - Desvio-padrio da proficiéncia no Spaece-Alfa
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Fonte: Spaece-Alfa.

As andlises multivariadas corroboram os achados re-
latados acima, mostrando, primeiramente, a reducio esta-
tisticamente significativa do desvio-padrdo para as escolas
premiadas, em relacdo ao seu grupo de controle, bem como
a inexisténcia de diferencas nas desigualdades entre escolas
ndo premiadas e as ndo pareadas, que podem ser entendi-
das como um tunico grupo de controle. Tomando a disper-
sdo da proficiéncia como medida de desigualdade dentro das
escolas, isso significa dizer que, de modo geral, as escolas
premiadas tornaram-se internamente menos desiguais se
comparadas com as do grupo de controle. No entanto, nos
modelos estimados separando as escolas premiadas mais de
uma vez daquelas que receberam o prémio apenas uma vez,
o efeito sobre a equidade somente foi observado para as pre-
miadas mais de uma vez durante os trés anos analisados.

No caso das escolas apoiadas parece ndo haver diferencas
significativas em relacdo aos grupos de controle, indicando
a inexisténcia de impacto dos apoios sobre a desigualdade. A
mesma tendéncia foi observada nos modelos que separaram
as escolas que receberam o apoio duas ou trés vezes daquelas
que receberam somente uma vez.

838  Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 28, n. 69, p. 804-846, set./dez. 2017



TABELA 4 - Regressao para o desvio-padrao da proficiéncia no Spaece-Alfa

i ERRO i ERRO
VARIAVEIS B PADRAO VARIAVEIS PADRAO
. Escolas
Escolas premiadas -3,02 1,05 apoiadas 0,863
N&o pareada
Né&o pareada proxima das premiadas 0,032 118 préxima das -0,482 0,779
apoiadas
Desempenho
Desempenho em 2007 0,076 0,038 om 2007 0,026
Constante 30,47+ 2,39 Constante 35,238 1,646
Numero de observacdes 553 Numero de 804
observacoes

Fonte: Elaboracé&o dos autores com base nos dados do Spaece-Alfa.
**p <0001 **p <001, *p< 0,05, + p<O,10.

IMPACTOS SOBRE A PRESENGA NAS AVALIACOES EXTERNAS
Como visto, a taxa de participa¢dao é um dos indicadores que
compoem o IDE-Alfa, sendo uma caracteristica que confere
singularidade ao indicador cearense. No Grdfico 6, observa-
-se que a proporc¢do de alunos que participavam das avalia-
¢oes cresceu rapidamente entre 2007 e 2011.

Para o grupo das escolas premiadas, as diferencas em re-
lagdo aos grupos de controle surgem em 2008, antes mesmo
da implementacdo da politica de premiacgoes. Tal situacdo
poderia indicar certa apropriacdo, pelas escolas municipais
mais eficazes do Ceard, das ferramentas e informacgoes ofere-
cidas pela avaliacao educacional e expressar ainda o reconhe-
cimento de suas possibilidades para a gestdo dos cotidianos
educacionais. Jd em 2010, quase a totalidade dos alunos
comparecia as avaliagdes externas nas escolas premiadas, de
modo que alguns poucos alunos faltantes seriam suficientes
para diminuir a probabilidade de estar ou ndo entre as esco-
las premiadas.

Entre as escolas apoiadas, as taxas de participa¢do eram
cerca de 10 pontos percentuais menores do que as registra-
das nas escolas premiadas, em 2007, e se aproximavam de
100% em 2011. Mais uma vez, a tendéncia de crescimento
das taxas de participacdo é anterior a implementacdo da
politica de premiagoes. No entanto, é possivel observar a
partir de 2009 uma mudanca na tendéncia das escolas apoia-
das que ndo foi acompanhada pelas séries dos grupos de
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controle. Assim, a implementacdao do “Prémio Escola Nota
Dez” parece ter certo impacto tanto para as escolas premia-
das como para as apoiadas, mas o impacto € mais claro para
as ultimas.

GRAFICO 4 - Proporcao da participacdo dos alunos nas avaliacdes externas
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Fonte: Spaece-Alfa.
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Os modelos de regressdo multipla confirmaram as im-
pressoes obtidas pela andlise dos grdficos e apontaram um
aumento na participagdo, expressa pela propor¢do de alu-
nos presentes na avaliacdo para as premiadas. Novamente,
esse impacto foi mais acentuado nas escolas com mais de
uma premiacdo. Um pequeno impacto sobre as taxas de par-
ticipacdo também foi detectado no que se refere as escolas
apoiadas. Aqui também houve um ligeiro aumento na taxa
de participacdo em relacdo ao registrado no grupo de contro-
le. Contudo, nos modelos que separam as escolas que rece-
beram o apoio duas ou mais vezes daquelas que receberam
somente uma vez, esse impacto restringe-se as escolas apoia-
das uma tnica vez. Além disso, as escolas que ndo faziam
parte do grupo de controle (ndo pareadas), mas que tinham
perfil préximo ao das escolas apoiadas, também acusaram
um aumento significativo nas taxas de participacao.
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TABELA 5 - Modelos de regressao para proporc¢ao de alunos presentes na avaliagao externa

A ERRO A ERRO
VARIAVEIS B PADRAO VARIAVEIS B PADRAO
. Escolas *
Escolas premiadas 0,007 0,003 apoiadas 0,012 0,005
N&o pareada
N&o pareada proxima das premiadas -0,001 0,003 proxima das 0,016%** 0,005
apoiadas
Taxa de
Taxa de participagdo em 2007 -0,040*** 0,012 participacao 0,103*** 0,017
em 2007
Constante 0,953*** 0,01 Constante 0,877*** 0,013
NuUmero de observacdes 553 Numero ge 804
observacoes

Fonte: Elaboracéo dos autores com base nos dados do Spaece-Alfa.
**p < 0,001 **p <001, * p< 0,05, + p<O,10

CONSIDERAGCOES FINAIS

As andlises apresentadas ainda sdo preliminares e restrin-
gem-se aos primeiros anos de funcionamento do “Prémio
Escola Nota Dez”. Os resultados indicam, como esperado,
um aumento no desempenho das escolas premiadas e das
escolas pareadas ndo premiadas. Embora o IDE-Alfa ndo
apresentasse uma preocupacdo com a dimensao de equidade
nos primeiros anos do prémio, os resultados ndo sugeriram
aumento na dispersdo das proficiéncias entre as escolas pre-
miadas (em busca da segunda parcela do prémio) ou entre
as escolas pareadas ndo premiadas (com maiores chances de
concorrer ao prémio em anos subsequentes). Observou-se
uma tendéncia contrdria a esperada: diminuicdo da disper-
sdo das proficiéncias para as escolas premiadas.*® No entan-
to, ndo encontramos esses efeitos (diminuicdo ou aumento
da dispersdo das proficiéncias) para as escolas que recebe-
ram apoio financeiro, quando comparadas com aquelas pa-
readas ndo apoiadas.

Uma particularidade do indicador utilizado para aloca-
¢do de recursos no estado do Ceard — a dimensao referente
a taxa de participagdo — parece inibir as prdticas de exclu-
sdo de alunos. Observamos um efeito positivo na taxa de
participacdo tanto para as escolas premiadas como para as
apoiadas. Assim, mesmo sendo foco de uma politica de alta
consequéncia, o IDE-Alfa ndo parece ser inflado por tal uso.
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39 Analise similar foi realizada
estimando-se a porcentagem

de alunos nos niveis suficiente

e adequado de proficiéncia no
Spaece-Alfa. Os resultados indicaram
tendéncias na mesma direcéo
aumento da porcentagem de alunos
nos niveis suficiente e adequado de
proficiéncia nas escolas premiadas e
auséncia de efeito estatisticamente
significativo para escolas apoiadas.
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O presente trabalho focalizou somente o efeito margi-
nal do uso de um dos indicadores de qualidade do estado do
Ceard para alocacdo de recursos/bonificacdo salarial. Os re-
sultados descritivos apresentados nos graficos sugerem um
aumento no desempenho das escolas de todos os grupos, mas
a investigacdo do efeito global do “Prémio Escola Nota Dez”
ndo foi foco deste estudo. Os resultados encontrados mos-
tram que o recebimento do prémio foi acompanhado por
um efeito positivo sobre a proficiéncia média das escolas.
Também sugerem um incentivo diferenciado sobre as esco-
las de acordo com sua proficiéncia de partida, isto é, os in-
centivos do programa parecem mais fortes para as escolas
mais semelhantes aquelas premiadas e que talvez tenham
maiores chances e expectativas de alcancar a meta e de rece-
ber o prémio. No entanto, tal tendéncia (efeito positivo sobre
a proficiéncia) ndo foi verificada nas andlises que focaliza-
ram as escolas apoiadas. Na mesma direcdo das analises de
Alves et al. (2016) e Carneiro (2015), o presente estudo parece
indicar que o apoio técnico-financeiro nido se mostra sufi-
ciente para promover melhoria na proficiéncia dos alunos
das escolas de baixo rendimento.
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O PAIC E A EQUIDADE
NAS ESCOLAS DE
ENSINO FUNDAMENTAL
CEARENSES

PAULA KASMIRSKI
JOANA GUSMAO
VANDA RIBEIRO

RESUMO

O objetivo deste artigo ¢ verificar se o Programa Alfabetizacdo na
Idade Certa (Paic) contribuiu para a melhoria da equidade nas redes
municipais de ensino do estado do Ceard. Conceituou-se equidade
como uma situagdo em que todos os alunos, independentemente de
sua situagdo de origem, atingem niveis apropriados de resultado.
Como medida de resultado, usou-se a proficiéncia dos alunos em
Lingua Portuguesa (LP) na Prova Brasil. Avaliou-se o impacto do
Paic sobre a probabilidade de um aluno atingir um desempenho
adequado pelo método de diferencas-em-diferencas. Concluiu-se que
o0 Paic melhorou a equidade na coorte analisada, pois aumentou a
propor¢do de alunos que atingem a proficiéncia apropriada em LP,
em especial em escolas cuja maioria dos alunos é pobre. A andlise
da politica revelou que o Paic apresenta componentes alinhados com
principios de justica que se ajustam ao objetivo de equidade na escola
de educagdo bdsica.

PALAVRAS-CHAVE EQUIDADE + AVALIACAO DA EDUCACAO -
POLITICAS EDUCACIONAIS » DESIGUALDADES EDUCACIONAIS.
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EL PAIC Y LA EQUIDAD EN LAS ESCUELAS DE
EDUCACION BASICA DE CEARA

RESUMEN

El proposito de este articulo es verificar si el Programa de Alfabetizacién en la
Edad Cierta (Paic) contribuyd para mejorar la equidad en las redes municipales de
ensefianza del estado de Ceard. La equidad se conceptualizé como una situacion en
la que todos los estudiantes, independientemente de su situacion de origen, alcanzan
niveles adecuados de resultado. Para medir el resultado se utilizé la proficiencia de
los alumnos en Lengua Portuguesa (LP) en la Prueba Brasil. Se evalué el impacto del
Paic sobre la probabilidad de que un estudiante lograra un desempefio adecuado
por el método de diferencias en diferencias. La conclusién es que hubo mejora de
la equidad debido al Paic en la cohorte analizada, ya que aumenté la proporcion
de alumnos que alcanzaron el nivel de competencia esperado en LP, sobre todo en
escuelas que poseen una mayoria de estudiantes pobres. El andlisis de la politica
reveld que el Paic presenta componentes que estdn en linea con principios de justicia
que se ajustan al objetivo de equidad en la escuela de educacién bdsica.

PALABRAS CLAVE EQUIDAD < EVALUACION DE LA EDUCACION « POLITICAS
EDUCACIONALES * DESIGUALDADES EDUCACIONALES.

PAIC AND EQUITY IN ELEMENTARY SCHOOLS IN CEARA
ABSTRACT

The aim of this paper is to verify if the Programa Alfabetizacdo na Idade Certa
[Literacy in the Right Age Program]| (Paic) has contributed to improving the equity
in Ceard’s municipal schools. Equity is defined as a situation in which all students,
regardless of their social origin, achieve appropriate results. The evaluation of our
results is a pedagogical interpretation that indicates adequate proficiency in the
Portuguese language of students in Prova Brasil. We investigated the impact of Paic’s
on the probability of students achieving satisfactory performance in Portuguese using
the Differences-in-Differences (DID) method. The equity concept, operationalized
through DID, led us to conclude that the program improved equity in the analyzed
cohort because it increased the proportion of students that reached the adequate level
of Portuguese proficiency, especially in schools where the majority of students are poot.
The analysis revealed that Paic presented elements aligned with principles of justice
which adjust to the objective of equity in elementary school.

KEYWORDS FAIRNESS « EDUCATIONAL EVALUATION « EDUCATIONAL POLICY -
EDUCATIONAL INEQUALITIES.
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INTRODUCAO

O estado do Ceard tem melhorado seus indicadores educacio-
nais, como a proficiéncia média em Lingua Portuguesa (LP)
nos anos iniciais do ensino fundamental (EF1), medida pelo
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bdsica (Saeb)/Prova Brasil,
que tem crescido desde 2001. Até 2005, o estado acompa-
nhou a trajetéria do Nordeste, conforme indica a Figura 1.

FIGURA 1 - Proficiéncia média em Lingua Portuguesa na 42 série do
ensino fundamental para as escolas urbanas municipais (SAEB 1995
a 2005)
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Fonte: Brasil (2007).
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Mas, a partir de 2007, a média dessa proficiéncia come-
ca a descolar da regional e, em 2013, praticamente alcan-
¢a o Brasil (Figura 2). Entre 2005 e 2013, a média cearense
em LP cresceu 26%, a nordestina, 16%, e a brasileira, 13%. A
proficiéncia em Matemadtica e a taxa de aprovagao nos anos
iniciais do EF também melhoraram, impactando o Indice
de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb) cearense da
rede publica, que cresceu 78% entre 2005 e 2013. Os Idebs do
Nordeste e do Brasil cresceram, respectivamente, 52% e 36%
no mesmo periodo.

FIGURA 2 - Proficiéncia média em Lingua Portuguesa na 42 série do
ensino fundamental para as escolas da rede publica (Prova Brasil
2005 a 2013)
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TABELA 1 - Proficiéncia média em Lingua Portuguesa e percentual de alunos que atingiu 200
pontos ou mais na Prova Brasil, por classe econémica - definida segundo o Critério Brasil, no
Ceard e nos outros estados do Nordeste

romcnGA e Bl | PORCEASEHEE Ao co 200 ovTos
A

2007 | 2011 VARlcficAo 2007 | 2011 VARIZO‘CAO 2007 | 2011 VARI‘chO 2007 | 20m VARl‘yAtcAo
AouB |1641|1871 | 140 |1642|1754| 68 175 | 366 | 1087 | 173|259 | 497
c 1658|1892 141 |1635 ] 1741 65 189 | 387 | 1048 | 163 |249| 528
c2 1635 [1846| 129 |1605]1697 57 167 | 344 | 1060 | 136 |208| 529
D 1552|1762 | 135 1545|1615 45 m | 264 | 1372 96 | 144 | s00
E 1449 [1646| 136 |1463|1533| 48 70 | 183 | 1810 65 | 96 477
Todos |[1592|1834| 152 |1584|1690| 67 142 |330| 1330 | 127 |205| 614

Fonte: Elaboragéo das autoras com dados da Prova Brasil/Inep.

A Tabela 1 mostra que o aumento da proficiéncia média
em LP no Ceard ocorreu em todas as classes econdmicas de
modo proporcional (em torno de 13%) e que o estado mais
que dobrou o percentual de alunos que atinge 200 pontos ou
mais na escala do Saeb, tanto em termos gerais, quanto por
classes, sendo que as criancas de menor nivel socioecondmi-
co (NSE) apresentaram maior crescimento. O nivel de 200
pontos é considerado um indicador de patamar adequado de
conhecimento em LP (TODOS PELA EDUCACAO - TPE, 2007).
A regido Nordeste, sem o Ceard, também melhorou, porém
bem menos que o Brasil. Vale destacar que o percentual de
estudantes com proficiéncia apropriada é muito baixo, tanto
no Nordeste quanto no Ceard, demonstrando o desafio que
ainda existe em torno da equidade.

H4d razdes para crer que a melhoria dos indicadores educa-
cionais cearenses, em especial na proficiéncia de LP, foi causa-
da, pelo menos parcialmente, pela politica pablica. A evolucao
de indicadores socioeconémicos do Ceard foi semelhante ao
padrdo observado na regido Nordeste (PADILHA et al., 2013) e,
nas ultimas duas décadas, o governo do estado do Ceard vem
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implementando uma politica do tipo “descentralizacdo or-
questrada” do EF1 (PADILHA; BATISTA, 2013). Nesse modelo,
os municipios assumem a responsabilidade pelo ensino em
colaboracdo com o estado, que apoia a implementacao das
politicas, sobretudo por meio das Coordenadorias Regionais
de Desenvolvimento da Educacado (Credes). Em 2007, foi ado-
tado, como politica publica, o Programa de Alfabetizacdo na
Idade Certa (Paic), cujo foco é alfabetizar todos os alunos de
até 7 anos de idade.
O objetivo deste artigo é verificar se o Paic contribuiu
para a melhoria da equidade em termos de proficiéncia em
LP no EF1 nas redes municipais cearenses. Nosso interesse
recai sobre o Paic porque essa foi a politica na qual o gover-
no se centrou no periodo estudado por Padilha et al. (2013)
e em que os resultados melhoraram e destoaram do padrao
nordestino.
Padilha et al. (2013) usaram modelagem multinivel e
constataram o ganho de equidade no EF1 na rede publica
desse estado, com reducdo do peso do NSE dos alunos sobre
o Ideb das escolas, entre 2007 e 2011, controlando o NSE
dos municipios.! Esse trabalho e outros (PADILHA; BATISTA, 1 Esses autores usaram a classificacéo
. feita pelo Instituto Brasileiro de
2013; PADILHA et al., 2011, 2012) apontaram para a necessi- Geografia e Estatistica (IBGE) das
dade de compreender melhor as politicas do Ceard e Verifi- o o oros uma nereraua dos
car se elas ajudam a explicar tanto a melhoria da qualidade 3 (S "5 socioeconomies
quanto da equidade nas redes de ensino do estado.
O Paic foi avaliado por Costa e Carnoy (2014) e Lavor e
Arraes (2014). Ambos os trabalhos estimaram o efeito de tra-
tamento do programa sobre a proficiéncia média dos alunos,
usando métodos que controlam por caracteristicas ndo ob-
servdveis — diferencas triplas e controle sintético, respectiva-
mente — e encontraram efeito positivo e significativo sobre o
desempenho em LP.
Antes de apresentarmos o conceito de equidade usado
neste artigo, precisamos discutir brevemente a perspectiva
adotada, apoiada em Ribeiro (2012). Com base em Crahay
(2000) e Dubet (2009), Ribeiro (2014) explica que o conceito
de equidade fundamenta-se na ideia central de que a meri-
tocracia é um principio de justica incompativel com a edu-
cacdo bdsica. Isso se deve a dois fatos: (i) a educacdo bdsica é
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direito obrigatoério; (ii) hd correlacdo entre desigualdade so-
cial e desigualdade escolar. Logo, as criangas sozinhas ndo
tém governabilidade por seus rendimentos, de forma in-
dependente de suas situacoes de origem, fazendo com que
o talento ndo seja bom preditor da distribuicdo de conhe-
cimento. Crahay (2000) e Dubet (2009) apregoam um novo
principio de justica para a escolarizac¢ao bdsica: a igualdade
de base ou igualdade de conhecimentos adquiridos. Segundo
tais principios, todas as criancas na educacdo bdsica devem
ter acesso ao que a sociedade definiu como necessdrio ser
aprendido, de modo que tenham garantidas sua dignidade,
autoestima e trajetdria escolar menos turbulenta, diminuin-
do, assim, a correlacdo entre desigualdade escolar e social.
Conforme afirma Ribeiro (2012), esse principio de justica
pode ser fundamentado nas ideias de Rawls (2003), para
quem o principio de justica é considerado equidade, sem
foco no talento, como Unica base de legitimidade nas distri-
buicoes de bens, que melhor garante a cooperacao social no
tipo de sociedade em que vivemos, propicia a producao con-
tinua de desigualdades, mas também aberta a admitir, como
legitimos, os conflitos de interesses e as lutas por direitos
que diminuem essas desigualdades.

O conceito de equidade usado no texto é o operacionaliza-
do por Ribeiro (2012), com base nos autores acima menciona-
dos: uma situacao em que todos os alunos, independentemente
de sua situacao de origem, atingem niveis adequados de resul-
tados. Isso nao significa que todos devem apresentar o mesmo
resultado, mas sim que, idealmente, sua distribui¢dao deve ser
truncada a esquerda no valor definido como adequado. Todas
as criancas atingiriam no minimo esse patamar de resultado e,
para além dele, pode haver diferencas. Assim, é possivel dividir
a andlise da equidade em duas partes: na primeira, pode-se ave-
riguar que fatores explicam a probabilidade de um aluno atin-
gir um nivel adequado de resultado; na segunda parte, pode-se
averiguar o qudo desigual é a distribuicao do resultado para
aqueles que atingiram esse patamar.

Neste artigo, vamos debrucar-nos sobre a primeira par-
te, usando como resultado a proficiéncia em LP e como nivel
adequado o valor de 200 pontos na escala do Saeb, definido pelo
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Todos Pela Educacao (TPE), com base no desempenho médio dos
paises da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Economico (OCDE) em 2006 (TPE, 2007). Pode-se pensar nesse
valor como um piso para a nota apropriada, visto que é comple-
xa a tarefa de fixar tal valor. Vale mencionar que uma avaliacao
mais completa da equidade na escola deve levar em conta outros
resultados que sejam relevantes, porém a proficiéncia em leitura
é central para atingir outros fins educacionais.

O PAIC

O Paic é definido pela Secretaria Estadual de Educacdo do

Ceard (Seduc-CE) (CEARA, 2012) como uma politica de coo-

peracdo entre estado e municipios. Originalmente, seu obje-

tivo geral era alfabetizar todos os alunos das redes publicas

de ensino do Ceard de até 7 anos de idade.? O foco na al- 2 0 programa foi ampliado em 207
fabetizacdo estd atrelado a histéria do programa, que tem E;ar;c;)é:;izagioéfebr;a;t?cj: (c;jée‘iriaws
origem em 2004, com o Comité Cearense para Eliminacio °" o EFT(CEARA, 20150
do Analfabetismo Escolar (CCEA). Presidido pela Assembleia
Legislativa e com a participacdo de universidades e institui-
coes da sociedade civil, o CCEA realizou uma pesquisa para
avaliar o nivel de alfabetizacdo de alunos da segunda série do
EF e constatou que apenas 15% das criancas estavam alfabe-
tizadas. Pode-se dizer que o resultado dessa avaliacdo mobi-
lizou atores diversos e incentivou a articulacdo de uma rede
de parceiros para buscar e experimentar solucdes (GUSMAO;
RIBEIRO, 2011).

Essa articulacdo gerou o Paic, cujo objetivo era apoiar
os municipios cearenses no combate ao analfabetismo esco-
lar no EF1. A primeira fase do programa, coordenada pela
Associacdo dos Municipios e Prefeitos do Estado do Ceard
(Aprece) e Unido dos Dirigentes Municipais de Educacdo
do Ceard (Undime-CE), com parceria do Fundo das Nagoes
Unidas para a Infancia (Unicef), atingiu 56 municipios e
aconteceu em 2005 e 2006. Nessa etapa, a principal acdo de-
senvolvida foi a avaliacdo diagndstica dos niveis de leitura e
escrita dos alunos da 2? série (GUSMAOQ; RIBEIRO, 2011).

Em 2007, a Seduc assumiu a coordenacdo do Paic. O de-
senho da politica implantada a partir de entdo até o final da
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3 “Para levantar informacdes sobre
o Paic, [as autoras] leram materiais
variados e realizaram entrevistas
semiestruturadas com diferentes
atores engajados no programa. [...]
As entrevistas dos atores municipais - , . .
foram realizadas nos municipios de - Mas agoes especificas do Paic que podem ter afetado a equi-
Fortim e Canindé [...]. Uma primeira . . . . ;. . .
versao da publicacao foi discutida e dade. Ribeiro (2012, 2014) discute principios de justica para
aprimorada em oficina de trabalho
com um grupo técnico, composto por
membros da Seduc, representantes
dos municipios e parceiros do Paic.
Em seguida, uma nova verséo foi
submetida a um grupo consultivo
de especialistas, o que permitiu seu
aperfeicoamento” (SEDUC-CE, 2012,

856

p. 34-35).

primeira gestdo de Cid Gomes (2007 a 2010) baseou-se na
experiéncia acumulada pelo Comité e pela primeira fase do
programa. A experiéncia do municipio de Sobral, que im-
plantou politica parecida jd no comeco dos anos 2000, tam-
bém influenciou o Paic, pois seus gestores estavam na Seduc
em 2007 (GUSMAO; RIBEIRO, 2011).

O programa implantando a partir de 2007 prevé acoes
para o 1° e 0 2° ano do EF de 9 anos e estd organizado em cin-
co eixos: gestdo da educacdo municipal, avaliacdo externa,
alfabetizacdo, formacdo do leitor e educacdo infantil, cujas
acoes ocorrem

[...] por meio de encontros de formacao, acompanhamen-

to técnico, tanto a distdncia quanto in /oco, e disponibiliza-

cdo de instrumentos e materiais. Municipios considerados

prioritarios tém apoio reforcado. (SEDUC-CE, 2012, p. 21)

Todos os municipios do estado aderiram a politica. Im-
portante mencionar que o EF1, em 2007, jd estava quase que
universalmente municipalizado no estado.

As primeiras acoes de todos os eixos comecaram efeti-
vamente em 2008, conforme informado pela Seduc no site
do Paic. No eixo da alfabetizacdo, por exemplo, houve, em
2008: formacdo de professores alfabetizadores multiplica-
dores para turmas de 1° ano; formacdo direta de docentes
alfabetizadores do 2° ano; producdo e impressdo de mate-
rial estruturado para alfabetizacdo de alunos do 1° ano; e
aquisicdo de material estruturado para alunos do 2° ano
(CEARA, 2015a).

POR QUE O PAIC PODE TER AUMENTADO A EQUIDADE
O objetivo desta secdo é descrever com mais detalhes algu-

a educacao bdsica que se ajustam ao objetivo de equidade na
escola e aponta prdticas e elementos que constituem politi-
cas capazes de gerar equidade. Porém, gostariamos de expli-
citar que nossa principal fonte de informacoes sobre o Paic
(SEDUC-CE, 2012) é fruto da sistematizacdo® e que, acreditamos,
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é capaz de captar aspectos do desenho da politica e de sua
implementacdo. Conforme aponta Holliday (2012, p. 17),
[..] a sistematizacdo de experiéncias € uma interpretacéo
critica de uma ou varias experiéncias que, a partir da sua
ordenacdo e reconstrucdo, descobre ou explicita a logica
do processo vivido: os factores que intervieram, como se re-
lacionam entre si e por que € gque sucederam dessa forma.

Para Crahay (2000), a promoc¢do de uma escola mais
equitativa exige o estabelecimento de quais sdo as compe-
téncias que os alunos precisam adquirir. Essa ideia baseia-se
em pesquisas que mostram que quando os professores ndo
organizam o ensino em torno de uma dada competéncia,
os alunos apresentam dificuldades em sua aquisicdo. Ensi-
no sem objetivo de aprendizagem nao seria ensino propria-
mente dito. Embora fundamental, o estabelecimento das
competéncias ndo é, entretanto, suficiente. Seria necessdria,
também, a regulacdo da acdo dos professores por meio do
dispositivo que nominou “sistema de pilotagem”, focado
no acompanhamento da aprendizagem das competéncias
essenciais predefinidas. Trata-se de um sistema que prevé a
avaliacdo externa e que gera interpretacao relativa ao que
cada aluno aprendeu, onde estdo as dificuldades de cada um
em relacdo ao previsto. Esse saber deve chegar até o pro-
fessor de modo que possa adotar medidas para solucionar
os problemas e corrigir os rumos. Crahay (2000) afirma que
“conselheiros” podem apoiar os professores na tarefa de ana-
lisar os resultados dessas avaliacoes e de implantar os ajustes
pedagdgicos necessdrios.

De acordo com Ribeiro (2014), que se baseou em Crahay
(2000) e Dubet (2009), para o alcance de maiores niveis de
equidade, deve haver vigilancia tanto dos processos de im-
plementacdo da politica que geram a distribuicdo do bem
social educacdo escolar, como também dos resultados, ou
seja, daquilo que foi distribuido. A autora afirma que, quan-
do a politica é implementada, hd conflitos de interesse, ra-
zao pela qual o desenho de uma politica ndo garante sua
implementacdo tal como foi inicialmente prevista. Assim, se
seu desenho objetiva distribuicdo entre todos, a “vigilancia”
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sobre os processos com vistas a remanejamentos é funda-
mental. Mas zelar somente pelos processos ndo seria su-
ficiente, pois é a distribuicdo realizada que indica se uma
politica contribuiu ou ndo para a equidade. Segundo Ribeiro
(2014), os processos precisam ser cotejados frente a seus re-
sultados para que se efetuem correcoes de rumo. Ainda na
afericdo dessa distribuicdo, a avaliacdo em larga escala assu-
me papel de relevancia desde que usada ndo somente para a
producao de médias, mas para acompanhar o desempenho
de todos, uma vez que denota parte do que se define ser ne-
cessdrio aprender quando se cursa a educacao bdsica.

As informacdes apresentadas a seguir indicam que o
conjunto de agoes do Paic se aproxima do que Crahay (2000)
chama de “sistema de pilotagem”. Hd também indicios de
vigilancia sobre processos e resultados, conforme as ponde-
racoes de Ribeiro (2012, 2014).

Algumas das evidéncias de que o Paic congrega acoes
de vigilancia, tanto dos processos de implementacdo quanto
dos seus resultados, sdo as acoes de planejamento e acom-
panhamento nas escolas, secretarias municipais, Credes e
Coordenadoria de Cooperacdo com os Municipios (Copem)
(drea da Seduc responsdvel pelo programa). Trata-se de uma
cadeia de vigilancia com apoio para reestruturacao de agoes
que parte da Seduc, intermediada pelas Credes e secretarias
municipais, que chega as escolas e salas de aula. Na Seduc,
instituiu-se a Copem, que conta com técnicos que se dividem
entre os cinco eixos do programa. Esses técnicos realizam
formacdo para os técnicos das Credes que, por sua vez, fa-
zem formacdo para as redes municipais. A perspectiva da
vigilancia sobre processos pode ser verificada também por
meio da acdo da Seduc de complementar o saldrio de um
técnico das secretarias municipais, que se torna responsavel
por apoiar a estruturacao desses 6rgaos e também por apoiar
as escolas na implementacdo das linhas de acdao do Paic. Ade-
mais, técnicos da Seduc também visitam diretamente aque-
les municipios que apresentam mais dificuldade em cumprir
suas metas. Nessas visitas, prefeitos e secretdrios sao envolvi-
dos, mostram-se os dados do municipio e buscam-se acordos
com vistas a correcdo dos problemas.

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 28, n. 69, p. 848-872, set./dez. 2017



No que tange a vigilancia dos resultados, outro preditor
da possibilidade da producdo da equidade, segundo Ribeiro
(2012), o Paic desenvolveu um sistema de monitoramen-
to da aprendizagem composto pela Prova Paic (de cardter
diagnostico, avalia leitura e escrita e é aplicada no inicio do
ano), pelo Sistema Permanente de Avaliacao da Educacao Ba-
sica do Estado do Ceard (Spaece-Alfa) (avaliacdo externa esta-
dual que ocorre ao final do ano letivo e que avalia leitura) e
por instrumentos usados pelas escolas, equipes municipais e
estaduais ao longo de todo o ano letivo. Hd instrumentos que
mapeiam a situacgdo de leitura, a frequéncia e a quantidade
de titulos de literatura infantil lidos pelas criancas do 1° e
do 2° ano bimestralmente; que acompanham a frequéncia
de professores e demais funciondrios das escolas, a utiliza-
cao dos materiais estruturados pelos professores do 1° e do
2° ano e a participacdo desses nas formacoes; e, ainda, que
verificam o aproveitamento dos dias e horas letivas (SEDUC-
-CE, 2012). As provas sdo aplicadas aos alunos e hd posterior
interpretacdo pedagégica para verificacdo de problemas,
visando a correcdo de estratégias de ensino. Uma série de
processos foi desenhada para acompanhamento das agoes
do programa com base nos resultados das avaliacoes exter-
nas, tendo sempre como referéncia as metas dos municipios.
Segundo a Seduc-CE (2012, p. 10), “os processos ocorrem
nos seguintes niveis: escola - escola; municipio - escolas;
Crede — municipios; e Seduc — Credes/municipios”.

Em 2004, pesquisa do CCEA, que pode ser tomada como
prentincio do estabelecimento de um sistema de pilotagem
da educacdo no estado, mostrou que os professores tinham
pouco conhecimento teérico e metodoldgico sobre alfabeti-
zacdo infantil, por conta de falhas na formacdo inicial. Foi
adotada, entdo, a estratégica de distribuicdo de material es-
truturado, objetivando

[..] retomar o uso de metodologias de alfabetizacdo de

criancas em sala de aula, tendo como referéncia materiais

gue oferecessem uma estrutura metodoldgica para o pro-

fessor desenvolver seu trabalho. (SEDUC-CE, 2012, p. 123)
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Esses materiais pautam formacdes docentes e permitem
abordar a alfabetizacao de forma mais concreta.

O material estruturado pode ajudar também o aluno,
na medida em que articula o tempo com as atividades in-
dicadas, com a marca¢do mais clara da rotina pedagogica
e comum a pedagogia mais explicita. Assim, contribuiu-se
para que o professor tenha mais clareza sobre o que estd
ensinando e para que o aluno saiba o que estd aprendendo
(SEDUC-CE, 2012).

Segundo Bernstein (1984), as criancas de NSE mais bai-
x0 tendem a aprender mais quando se adota uma pedago-
gia mais visivel — que explicita o processo de ensino e os
critérios de avaliacdo usados pelo professor. A ndo explicita-
cdo desses elementos, cuja compreensdo seria central para
a aprendizagem, favoreceria apenas as criancas cujas fami-
lias j4 dominam os cédigos de funcionamento da instituicdao
escolar. A luz desse autor, pode-se considerar que a adogio
de material estruturado, nesse contexto, também seria uma
pratica favordvel a equidade.

O desenho do Paic prevé, ainda, incentivo a ampliacao
da educacdo infantil, com elaboracao de propostas pedagégi-
cas e formacdo de professores. Pesquisas como a de Campos
(1997) apontam que frequentar a educacao infantil aumenta
o desempenho dos alunos nos EF1, sobretudo dos que tém
menor NSE.

Segundo Ribeiro (2012, 2014), no tipo de sociedade em
que vivemos, que produz desigualdade o tempo todo, quando
a politica é implementada, uma série de conflitos e proble-
mas se mostram, fazendo com que objetivos almejados pos-
sam ndo se concretizar. O Paic tem, conforme mencionado,
estratégias de acompanhamento para correcoes de “rotas”.
O bom funcionamento dessas estratégias teria, assim, pos-
sibilidade de ampliar o alcance de seus objetivos: garantir a
alfabetizacdo de todas as criancas no que se considera ser a
idade certa. Tais estratégias poderiam, também, favorecer o
alcance das demais habilidades consideradas adequadas para
o final dos EF1, conforme a mensuracdo da Prova Brasil.
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AVALIAGCAO DO EFEITO DO PAIC

Usamos dados dos Censos Escolares 2008 e 2011 para ma-

pear a populacdo tratada e da Prova Brasil 2007 e 2011 para

estimar o efeito da politica. Vamos avaliar o efeito da 2* fase

do Paic, que teve inicio efetivo em 2008, conforme apontado

na secdo “O Paic”. De acordo com os Censos Escolares (Brasil,

2015), dos mais de 141 mil alunos do 2° ano do EF em 2008

nas redes municipais, somente 85.585 podem ter feito a Pro-

va Brasil 2011 no Ceard, pois uma parcela foi reprovada em

pelo menos um ano (27,73%) e ndo chegou ao 5° ano em 2011

e outra migrou do estado ou saiu da rede publica (11,70%).

Outra limita¢do dos dados diz respeito ao fato de que, em 2007,

a Prova Brasil s6 cobria dreas urbanas,* fato que reduz o nlime- 4 apesar de constar do site do
ro de alunos tratados para 28.428. Assim, 0 efeito do PaiC SODIE oo treronte aon Teers
a coorte mencionada estd condicionado por esses fatos. (Inep) que em 2007 passaram

participar da Prova Brasil escolas
Para se avaliar o efeito do programa sobre a varidvel rublicas rurais que ofertam os anos
X iniciais do EF, nos microdados, apenas

de resultado, precisa-se de um grupo de controle adequado. 2% dos alunos cearenses eram de

. . ) . . escolas da zona rural.
Como, em 2007, o Paic foi universalizado - e todas as crian-
cas das redes municipais® foram beneficidrias da politica —, 0 5 A rede estadual também foi

, . tratada, porém, como o percentual
grupo de controle terd de ser selecionado em outros lugares . _:/i.iss ca coorte do inferesse

com perfil semelhante ao do Ceard - demais estados nordes- €2 rece no Ceard & muto pequeno,
tinos. O Ceard é um estado tipico do Nordeste em termos de andlise.
renda mensal média e percentual de pobres, por exemplo, e a
regido Nordeste destoa do resto do pais. Desse modo, somente
estados nordestinos parecem ser adequados para pertencer ao
grupo de controle. Buscamos verificar também se os estados
mais préoximos ao Ceard sdo mais parecidos com ele. Construi-
mos dois tipos de grupo de controle, tendo em conta o que foi
discutido neste pardgrafo e no anterior (Quadro 1).

As caracteristicas médias dos grupos podem ser vistas
na Tabela 2, na qual se pode constatar a semelhanca entre os
alunos das redes municipais do Ceard e os dos demais esta-
dos do Nordeste e estados vizinhos, tanto entre os alunos de
interesse (ndo repetentes e que sempre estudaram em rede
publica) quanto entre todos (geral) no periodo pré-tratamen-
to (2007). Também € possivel notar que os alunos de inte-
resse tém proficiéncia e perfil socioecondémico (percentuais
com atraso escolar, que trabalha fora de casa e que frequen-
tou educacdo infantil) ligeiramente maiores que o total.
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6 O efei

to de tratamento sobre os

tratados é a média dos efeitos de

cada

individuo que faz parte da

subpopulacdo que participou da
politica, ou seja, E [a|d, = 1], onde a, &
o efeito de tratamento no individuo

iedeéu

862

ma dummy de tratamento
(BLUNDELL; DIAS, 2009).

QUADRO 1 - Descrigdo do grupo tratamento e dos grupos controle

GRUPO DESCRICAO
Alunos do 5° ano do EF do Ceara de redes municipais que
Tratamento indicaram, no questionério contextual, ndo ter reprovacoes

e ter estudado sempre em rede publica.

Alunos do 5° ano do EF de redes municipais de estados
nordestinos (Maranh&o, Piaui, Pernambuco, Paraiba, Rio
Controle 1 Grande do Norte, Alagoas, Sergipe e Bahia) que indicaram,
no questionario contextual, ndo ter reprovacoes e ter
estudado sempre em rede publica.

Alunos do 5° ano do EF de redes municipais de estados
vizinhos ao Ceara (Piaui, Pernambuco, Paraiba e Rio Grande
do Norte) que indicaram, no questionéario contextual, ndo
ter reprovacdes e ter estudado sempre em rede publica.

Controle 2

Fonte: Elaboracao das autoras.

Notas: Sé foram usados dados das escolas que participaram das avaliagdes nos dois
anos.

Com base na discussdo da Introducdo, o conceito de
equidade foi operacionalizado do seguinte modo: estimamos
o efeito do Paic sobre a probabilidade de um aluno atingir
200 pontos na escala de proficiéncia do Saeb em LP, piso de-
finido pelo TPE. Também verificamos se o efeito do Paic foi
diferente em escolas com maior proporcao de alunos pobres,
ou seja, buscamos averiguar se o programa afeta diferente-
mente alunos de distintas classes sociais.

Da Tabela 3 constam os percentuais de alunos que atin-
giram o piso referido por caracteristicas sociais. Chamam
atencdo o fato de os alunos cearenses terem quase sempre
melhorado mais que os grupos de controle e o fato de os gru-
pos sociais com menor percentual de desempenho adequado
em 2007 crescerem mais no periodo. Esses sdo os alunos das
classes D e E, meninos, ndo negros, atrasados, que trabalham
fora e que ndo cursaram a educacdo infantil.

Aplicamos o método de diferencas-em-diferencas que
identifica, geralmente, o efeito de tratamento sobre os tra-
tados® e tem duas hipdteses de identificacdo principais: os
grupos de tratamento e controle apresentam tendéncia tem-
poral igual na auséncia da politica e os grupos ndo tém gran-
des diferencas em sua composicao (BLUNDELL; DIAS, 2009). A
selecdo dos grupos de controle entre os estados nordestinos e
arestricao da andlise a coorte de alunos que ndo repetiram e
ndo sairam da rede publica buscam assegurar a semelhanca
entre os grupos de tratados e ndo tratados. Quanto a hipdte-
se de tendéncias temporais iguais, em principio, poderiamos
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ter realizado um teste de tendéncias paralelas para avaliar
sua razoabilidade, mas o teste ndo é factivel.” Também ndo
foi verificado se hd programas ou politicas semelhantes ao
Paic nas redes municipais do grupo de controle. Tal levanta-
mento mostrou-se invidvel, tendo em vista que existem mais
de 1.600 municipios no grupo. A existéncia de tais politicas
poderia enfraquecer a hipétese de tendéncias paralelas e os
resultados de nossa andlise.

7 Para realizar o teste, precisariamos
de dados para anos anteriores, como
2005 ou 2003, por exemplo. Contudo,
os dados da Prova Brasil 2005 nao
estao disponiveis no site do Inep e
dados anteriores ndo sdo compativeis
(o Saeb é amostral, enquanto a Prova
Brasil é censitaria).
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TABELA 2 - Medidas referentes aos alunos do 5° ano do ensino fundamental para os grupos de tratamento e
controle, considerando-se o grupo de alunos ndo repetentes e que sempre estudaram na rede publica (coorte)
e o grupo total de alunos (geral)

. COORTE GERAL
VARIAVEL GRUPO — =
2007 201 % VARIACAO 2007 20M % VARIACAO
Tratamento 34.859 34119 - 74.043 75.029 -
Numero de alunos Controle 1 119.079 103.339 - 292.629 298.098 -
Controle 2 47181 41.352 - N3.337 114.981 -
Tratamento 18.4 433 135.7 14.2 33.0 133.0
Ozéo%e;&?g; queatingly | Controle 17.0 291 711 127 205 60.9
Controle 2 16.9 30.6 817 12.4 21.6 737
Tratamento 165.6 194.5 17.4 159.2 183.4 15.2
Proficiéncia média em LP Controle 1 164.9 179.5 8.9 158.4 169.0 6.7
Controle 2 164.2 181.2 10.4 157.4 1701 81
Tratamento 85 10.5 24.4 8.9 12.6 42.7
% da Classe A ou B Controle 1 10.6 131 23.0 10.5 14.5 378
Controle 2 10.5 12.8 224 10.4 14.5 39.7
Tratamento 17.5 235 34.3 16.4 230 40.2
% da Classe Cl1 Controle 1 20.6 25.4 233 191 24.2 26.7
Controle 2 211 26.7 26.5 19.8 257 29.8
Tratamento 33.0 41.0 24.2 304 38.0 25.0
% da Classe C2 Controle 1 34.0 36.6 7.6 320 34.0 6.3
Controle 2 357 387 8.4 337 36.0 6.8
Tratamento 33.4 22.3 -33.3 33.8 221 -34.6
% da Classe D Controle 1 29.0 21.6 -25.3 301 219 -27.3
Controle 2 28.0 19.2 -31.3 29.6 19.6 -33.6
Tratamento 7.6 2.5 -66.6 10.0 31 -69.5
% da Classe E Controle 1 5.8 31 -46.4 7.9 4.2 -47.3
Controle 2 4.7 2.3 -51.0 6.3 3.0 -51.9
Tratamento 511 511 0.0 452 454 0.4
% de meninas Controle 1 52.7 521 11 46.3 45.2 -25
Controle 2 527 52.4 -0.6 46.9 455 -29
Tratamento 62.7 61.6 -1.8 60.3 592 -1.9
% de pretos ou pardos Controle 1 62.4 61.0 -2.2 611 58.6 -41
Controle 2 58.7 58.2 -0.8 576 56.0 -2.7
Tratamento 18.8 n.2 -40.8 31.2 28.3 -9.3
% com atraso escolar Controle 1 241 16.2 -32.8 38.3 327 -14.7
Controle 2 229 14.4 -37.2 37.0 315 -15.0
Tratamento 13.9 10.5 -24.5 16.5 14.2 -14.2
% que trabalha fora de casa Controle 1 14.5 12.6 -13.3 17.6 17.3 -1.7
Controle 2 141 12.6 -10.4 17.3 17.4 0.5
Tratamento 69.4 82.3 18.6 64.5 775 20.2
% que frequentou El Controle 1 68.4 76.9 12.5 63.4 70.9 n.8
Controle 2 70.2 78.4 1.8 65.7 72.6 10.4

Fonte: Elaboracéo das autoras com dados da Prova Brasil/Inep.
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TABELA 3 - Percentuais de alunos que atingiram 200 pontos ou mais de proficiéncia dos grupos de
tratamento e controles (coorte) e geral por caracteristicas sociais - nivel dos alunos

VARIAVEL | COORTE GERAL

GRUPO 2007 201 Vi 2007 201 Vi

Tratamento 21.2 44.4 109.3 175 36.6 108.7

Classe Aou B Controle 1 21.4 33.8 57.7 17.3 25.9 499
Controle 2 20.3 352 73.6 16.4 27.0 64.5

Tratamento 233 48.3 107.3 18.9 38.7 104.8

Classe C1 Controle 1 21.0 33.4 59.0 16.3 250 53.4
Controle 2 20.5 35.0 70.7 15.7 257 63.7

Tratamento 20.6 44.9 1n8.0 16.7 345 106.6

Classe C2 Controle 1 17.9 29.5 64.8 13.6 20.8 529
Controle 2 17.6 30.5 73.3 13.4 21.5 60.4

Tratamento 15.0 36.6 144.7 ni 26.4 137.2

Classe D Controle 1 13.3 22.3 68.3 9.6 4.4 49.8
Controle 2 13.2 23.4 77.0 9.2 15.3 67.2

Tratamento 9.8 28.0 184.9 7.0 18.3 161.0

Classe E Controle 1 8.6 171 97.6 6.5 9.6 47.0
Controle 2 9.0 18.9 109.4 6.3 10.5 66.3

Tratamento 21.4 487 127.4 17.7 39.8 125.0

Menina Controle 1 19.9 33.9 70.8 15.9 26.3 65.4
Controle 2 19.7 35.6 80.6 15.5 277 785

Tratamento 16.2 38.7 139.7 12.2 29.0 137.6

Menino Controle 1 14.7 25.0 70.3 10.7 17.0 59.3
Controle 2 14.7 26.5 80.8 10.5 18.0 7.3

Tratamento 19.6 44.4 126.4 15.3 347 127.2

Negro Controle 1 17.9 301 681 13.6 21.7 60.0
Controle 2 17.5 315 80.4 12.9 226 74.6

Tratamento 175 42.6 142.7 14.0 327 134.0

N&o negro Controle 1 16.8 28.7 70.6 12.6 20.6 63.7
Controle 2 17.3 30.5 76.5 13.0 222 70.5

Tratamento 10.7 26.9 152.0 8.0 19.5 144.7

Com atraso Controle 1 12.8 18.8 47.0 8.7 12.7 46.2
Controle 2 12.6 18.9 50.0 8.2 12.2 492

Tratamento 20.6 45.6 121.0 18.0 39.5 120.0

Sem atraso Controle 1 18.7 31.3 67.3 16.0 253 58.0
Controle 2 18.4 32.8 78.2 15.6 26.9 729

Tratamento 8.5 238 180.9 6.1 16.4 171.4

Trabalha fora Controle 1 8.0 14.3 79.4 58 9.0 55.7
Controle 2 7.0 14.9 Nn31 52 9.2 75.2

Tratamento 20.4 46.4 1275 16.6 377 127.4

Hao trabalha Controle 1 189 322 706 14.8 247 66.6
Controle 2 18.8 33.9 80.2 14.5 26.0 79.0

Tratamento 20.8 44.8 1n5.6 16.6 356 na.4

Cursou El Controle 1 191 311 631 14.8 23.0 554
Controle 2 18.5 325 75.9 14.2 241 70.0

Tratamento 13.4 374 178.3 10.5 26.7 155.6

N&o cursou El Controle 1 12.8 23.0 79.7 9.5 15.7 65.6
Controle 2 13.2 24.5 86.5 9.3 16.5 772

Fonte: Elaboracdo das autoras com dados da Prova Brasil/Inep.
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Seja y uma varidvel bindria que assume valor 1 quando o
aluno tem nota de LP igual ou maior a 200 e assume valor 0,
caso contrdrio. Para verificar se o Paic aumentou a equidade
assim como entendida por Ribeiro (2012), estimaremos a se-
guinte equacao:

Pr (yi.s't = 1|ye’ llt’ D /th) = ye+ lr+ ﬁ DetJr 5)(” (])

"
onde i indexa o aluno, y,é um efeito fixo do estado e, 4, é
uma tendéncia temporal comum aos estados, D, é uma va-
ridvel dummy que indica o grupo tratado (estado do Ceard)
em 2011, X, é um vetor que pode conter caracteristicas dos
alunos (classe econdémica, sexo, raca, atraso escolar, se tra-
balha fora de casa e se cursou educacdo infantil) e das esco-
las (caracteristicas dos alunos agregadas por escola). Usamos
o estimador de efeito fixo e o software Stata 13. Incluimos
caracteristicas dos alunos para aumentar a precisiao do esti-
mador (ANGRIST; PISCHKE, 2008) e, para corrigir a correla-
cao serial associada, estimamos a matriz de covariancia com
cluster no estado. O NSE dos alunos foi estimado com base no
Critério Brasil, vigente de 2008 a 2011. Para mais detalhes,
consulte Padilha et al. (2013).

Estimamos também dois modelos para o painel de esco-
las que tinham, pelo menos, 10 alunos de interesse em 2007
e 2011 - o primeiro para verificar o efeito de tratamento so-
bre os tratados do Paic:

Y, =pty+t /1,+,3D,,+ 5th+ £ 2)

O segundo modelo de painel tem o objetivo de verifi-
car se o programa tem efeitos heterogéneos a depender da
classe econoémica dos alunos no periodo pré-tratamento e se
baseia em Galiani et al. (2008) e Leme et al. (2012):

Y;¢at:pj+ye+/’{t+ﬁ1 Djtl)j()7+ﬂ2Djr+ 5X;’t+ gjer (3)

A escola estd indexada por j, Y, € a proporcdo dos alu-
nos de interesse que atingiram o piso de desempenho e X,
contém caracteristicas desses alunos agregadas nas escolas.
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O estimador usado foi o de primeiras diferencas. Os demais
termos sdo andlogos ao da equagdo anterior. P, , € uma va-
ridvel bindria que indica se a maioria dos alunos é pobre em
2007, de acordo com duas definicoes: (i) é considerada pobre
a crianca com classe econémica D ou E; (ii) é considerada
pobre a crianca com classe econdémica C2, D ou E.

A Tabela 4 mostra os efeitos de tratamento do Paic (equa-
coes 1 e 2). Tanto no nivel do aluno quanto no da escola, em
relacdo a ambos os grupos de controle, o Paic aumentou a
probabilidade de uma crianca atingir o nivel adequado de
proficiéncia em LP. Os coeficientes variam de 9,6 a 13 pon-
tos percentuais (p.p.). Considerando-se que o percentual de
alunos com desempenho acima ou igual ao piso aumentou
25 p.p. entre 2007 e 2011 para a coorte (Tabela 2), pode-se
dizer que o Paic foi responsdvel por, pelo menos, 39% dessa
elevacao.

TABELA 4 - Estimativas (e erros padrao) dos parametros do modelo utilizado para avaliar o efeito do Paic

0 A GRUPO
NIVEL PARAMETROS CONTROLE ESTIMATIVAS E.P. N
Efeitos fixos 01306 0.0071 291.340
Efeitos fixos e caracteristicas dos alunos 1 onzz 0.0054 248.939
Efeitos fixos e caracteristicas dos alunos e das escolas 01095 0.0043 248.939
Alunos
Efeitos fixos 0n40 0.0137 157.459
Efeitos fixos e caracteristicas dos alunos 2 01013 0.0084 135.570
Efeitos fixos e caracteristicas dos alunos e das escolas 0.0957 0.0038 135.570
Efeitos fixos 01330 0.0084 4.715
1
Efeitos fixos e caracteristicas das escolas 0196 0.0063 4.715
Escolas
Efeitos fixos 0.1190 0.0134 2.509
2
Efeitos fixos e caracteristicas das escolas 01066 0.0079 2.509

Fonte: Elaboracdo das autoras com dados da Prova Brasil/Inep.
Nota: Varidncia com cluster no estado; p-valores s&o todos inferiores a 0.01.

Os efeitos heterogéneos do Paic estdo na Tabela 5 (equa-
¢do 3) e vemos que o programa teve maior efeito na pro-
porcdo de alunos que atingiram a nota minima de escolas
pobres, seja qual for a medida. O impacto para escolas ndo
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pobres varia de 9 a 11 p.p. e a diferenca entre essas e as es-
colas pobres varia, grosso modo, de 2 a 6 p.p. Esse resultado
é importante, visto que o percentual de alunos mais pobres
que tém notas adequadas é menor.

TABELA 5 - Estimativas (e erros padrdao) dos parametros do modelo utilizado para avaliar se o
efeito do Paic é homogéneo ou se depende da classe econémica dos alunos

POBRES NAO POBRES
GRUPO N

CONTROLE
ESTIMATIVAS E.P. ESTIMATIVAS E.P.

Definicao de pobreza (1)

Efeitos fixos 01782 0.0084 on21 0.0084 | 4.715
Efeitos fixos e caracteristicas das escolas 1 01494 0.0078 01091 0.0061 | 4.715
Efeitos fixos 01642 0.0134 0.0981 0.0134 | 2.509
Efeitos fixos e caracteristicas das escolas ’ 01402 0.0098 0.0969 0.0075 | 2.509

Definicdo de pobreza (2)

Efeitos fixos 01424 0.0084 01073 01424 | 4715
Efeitos fixos e caracteristicas das escolas W 01263 0.0069 01069 0.0057 | 4.715
Efeitos fixos 0.1284 0.0134 0.0933 0.0134 | 2509
Efeitos fixos e caracteristicas das escolas ’ ona4 0.0092 0.0938 0.0058 [ 2.509

Fonte: Elaboracéo das autoras com dados da Prova Brasil/Inep.
Nota: Varidncia com cluster no estado; p-valores sdo todos inferiores a 0.01.
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Com base nos resultados apresentados nesta secdo, po-
de-se dizer que houve melhoria de equidade no Ceard para as
criancgas da coorte analisada, pois o Paic ajudou a aumentar
a proporcdo de alunos da coorte que atinge o desempenho
adequado em LP, especialmente em escolas com maioria de
alunos pobres. Cabe lembrar que olhamos para uma parcela
de alunos tratados pelo Paic em 2008, pois s6 fizeram a Prova
Brasil em 2011 criancas que ndo reprovaram, que ndo migra-
ram de estado e que ndo sairam da rede publica.

CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo buscou verificar se o Paic contribuiu para a me-
lhoria da equidade em termos de proficiéncia em LP nos
anos iniciais do EF na rede publica cearense. O conceito de
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equidade usado foi o de Ribeiro (2012), no qual equidade é
entendida como a situacdo em que todos os alunos, inde-
pendentemente de sua situacdo de origem, atingem niveis
adequados de resultados.

Ao descrevermos e analisarmos a politica, evidenciou-se
foco na vigilancia sobre processos de implementacao e resul-
tados educacionais no contexto cearense, elementos que a
literatura afirma favorecer a promocdo da equidade: a exis-
téncia de um sistema de monitoramento da aprendizagem
de cada aluno, agoes de planejamento e acompanhamento
nas escolas e outros niveis administrativos, inducao de reor-
ganizagdo de processos nas redes municipais, formagao de
professores, uso de material estruturado, inducdo de politi-
cas para a educacdo infantil, interpretacdo pedagégica dos
resultados das avaliacOes externas na rede para correcao de
rumos e apoio adicional aos municipios com resultados mais
baixos. Essas agOes se aproximam do que foi nominado por
Crahay (2000) de “sistema de pilotagem”, necessdrio, segun-
do o autor, para a consecucdo da equidade.

O Paic ampliou a equidade no Ceard para as criancas
da coorte analisada, pois ajudou a aumentar a proporcao de
alunos que atinge o desempenho minimo em LP, principal-
mente em escolas com maioria de alunos pobres. Estimamos
que o programa tem efeito minimo de 9 p.p. para escolas
ndo pobres e impacto adicional para escolas pobres que varia
entre 2 e 6 p.p. Dois pontos importantes ndo puderam ser
abordados neste artigo. O primeiro deles diz respeito as dife-
rencas de proficiéncia entre alunos das zonas rural e urbana.
Atualmente, 27% da populacdo cearense residem no campo
(INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA -
IBGE, 2015). Historicamente, os estados do Nordeste apre-
sentam alto percentual de populacao rural, cujos resultados
educacionais sdo mais baixos. O segundo ponto é verificar o
efeito do Paic sobre o fluxo escolar, pois se houve aumento
de aprendizagem das criancas, conforme apontam nossos re-
sultados e também os de outros autores, a probabilidade de
reprovacdo pode ter sido reduzida.
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INDICADORES
PSICOSSOCIAIS: UM
OLHAR AMPLIADO PARA
PROCESSOS EDUCATIVOS

SANDRA LUCIA FERREIRA
ANAMERICA PRADO MARCONDES
ADELINA NOVAES

RESUMO

Questoes voltadas para o encadeamento de relacoes em que a
pertinéncia dos indicadores ganha sentido e legitimagcdo — tais como as
condicoes sociais de produgdo, difusdo, reproducdo e transformagdo —
foram abordadas com vistas a introduzir uma discussdo teorico-
-metodoldgica que abarque a construgdo de indicadores psicossociais.
Ao adotar a teoria das representagoes sociais, o estudo identificou que
sua fecundidade para o desenvolvimento de avaliacoes educacionais
ainda ¢é insuficientemente explorada, apesar de o fendmeno das
representagdes sociais conter o ato de avaliar. Nesse sentido, a
proposicdo de adogdo de um paradigma psicossocial para a elaboragdo
de indicadores avaliativos no dmbito educacional foi entendida
a partir de um novo ethos, bem como de uma renovada postura
epistémica, sem desconsiderar o rigor e a seriedade indispensdveis ds
pesquisas avaliativas.

PALAVRAS-CHAVE INDICADORES PSICOSSOCIAIS * AVALIAGCAO DA
EDUCAGAO + REPRESENTACOES SOCIAIS « PSICOLOGIA SOCIAL.
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INDICADORES PSICOSOCIALES: UNA MIRADA
AMPLIADA A LOS PROCESOS EDUCATIVOS

RESUMEN

Cuestiones relacionadas con el encadenamiento de relaciones en que la pertinencia
de los indicadores gana sentido y legitimacion — como las condiciones sociales de
produccion, difusion, reproduccion y transformacion — fueron abordadas con miras
a introducir una discusion tedrico-metodologica a fin de abarcar la construccion de
indicadores psicosociales. Al adoptar la teoria de las representaciones sociales, el
estudio identificd que su fecundidad para el desarrollo de evaluaciones educacionales
todavia es insuficientemente explotada, a pesar de que el fendmeno de las
representaciones sociales contenga el acto de evaluar. En este sentido, la proposicion
de adopcion de un paradigma psicosocial para elaborar los indicadores evaluativos
en el dmbito educacional fue entendida desde un nuevo ethos, asi como la adopcion
de una postura epistémica, sin desconsiderar el rigor y la seriedad indispensables a
las investigaciones evaluativas.

PALABRAS CLAVE INDICADORES PSICOSOCIALES + EVALUACION DE LA
EDUCACION « REPRESENTACIONES SOCIALES « PSICOLOGIA SOCIAL.

PSYCHOSOCIAL INDICATORS: A WIDE VIEW
OF EVALUATION PROCESSES

ABSTRACT

Questions associated with the binding of relations, in which the pertinence of
indicators gain meaning and legitimization such as social conditions of production,
promotion, reproduction and transformation, were raised in order to present
a theoretic-methodological discussion about the construction of psychosocial
indicators. Adopting the theory of social representations, the study identified that its
contribution to the development of educational evaluation is insufficiently explored,
even if the phenomenon of social representations is suitable to assess it. In this
respect, the proposal to adopt a psychosocial paradigm with the aim of elaborating
evaluation indicators in the educational context was understood from a new ethos,
as well as from a renewed epistemic attitude, without ignoring the necessary rigor
and seriousness for the studies.

KEYWORDS PSYCHOSOCIAL INDICATORS « EDUCATION EVALUATION « SOCIAL
REPRESENTATIONS « SOCIAL PSYCHOLOGY.
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da educacéo.

INTRODUGCAO

As abordagens avaliativas que tiraram a tonica do sujei-
to social simbolizante afetaram a drea de educacdo, que
se orientou sobretudo pela visdo dominante centrada nos
observaveis.! Tal paradigma guiou os estudos que, ao des-
considerarem os sujeitos sociais enquanto agentes de suas
proprias circunstancias, deixaram de ter em conta inumeros
condicionantes que permitiriam uma hermenéutica mais
holistica dos contextos educacionais, de maneira a contri-
buir para a efetividade da proposicao de acoes decorrentes
das avaliacOes educacionais.

Com vistas a debater tal problemdtica, o presente texto foi
organizado em trés secoes. Inicialmente, buscou abordar ques-
toes voltadas para o encadeamento de relagdes em que a perti-
néncia dos indicadores ganha sentido e legitimacao, com vistas
a introduzir uma discussdo teérico-metodolégica que abarque
a construcdo de indicadores psicossociais — tais como as condi-
¢oes sociais de producdo, difusdo, reproducdo e transformacao.

Em seguida, do artigo consta um breve debate acerca
da fecundidade da teoria das representacdes sociais para o
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desenvolvimento de avaliacOes educacionais, resultante da
constatacao de que, apesar de o fendmeno representacional
conter o ato de avaliar, tal perspectiva tedrica ainda é insufi-
cientemente explorada no que tange a elaboracao de indica-
dores psicossociais.

Por fim, foi apresentada uma experiéncia avaliativa,
com o intuito de ilustrar a ado¢do desse paradigma psicosso-
cial para a elaboracgdo de indicadores no ambito educacional.
Tal adocdo foi entendida como uma renovada postura episté-
mica, sem desconsiderar o rigor e a seriedade indispensaveis
as pesquisas avaliativas.

CONTEXTUALIZACAO DE UM CONCEITO

Haja vista o intuito de colocar foco sobre os indicadores, pare-
ce importante oferecer uma definicdo etimoldgica do termo
indicador, que, segundo Houaiss, Vilar e Franco (2001), tem
procedéncia do latim indicare, cujo significado reside em “que
ou o que indica”, em outras palavras, mostrar, demonstrar,
revelar ou trazer uma informacao ao conhecimento publico.

Nessa direcdo, Figari (1996, p. 110) observa que a nocao
de indicador, em sua origem, “trata de um elemento que
mostra um outro elemento, que diz onde se encontra um
outro elemento, que indica.” Em outros termos, tem o sen-
tido de sinal ou indice, sendo que, em matéria de conhe-
cimento, provém da experiéncia. O autor analisa, citando
Barbier (1985), que os indicadores podem ser considerados
como representativos da realidade a ser estudada; agrupam
categorias de informacOes que apresentam um interesse
axiolégico e ganham indiretamente significado em relacdo
a um conjunto de fins e valores, aspectos esses que remetem
a nocao de critério.

Por sua vez, a palavra critério, conforme salientado por
Figari (1996), origindria do latim, criterium, designa o princi-
pio que permite distinguir o verdadeiro do falso, em outros
termos, julgar, e que tem como caracteristica a abstracdo.
Embasado em Ardoino e Berger (1989), o autor compreen-
de que o critério desempenha o papel de interface, por um
lado, das visdes de mundo e, por outro, entre os indices, os
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indicadores mais operatorios. Assim sendo, os critérios cons-
tituem os referentes, que evidenciam objetivos/expectativas
a serem perseguidos, e os indicadores sdo os referidos, ex-
pressando os dados observdveis que permitem dizer se o ob-
jeto responde ao critério.

Os indicadores também podem ser vistos como alter-
nativas metodolégicas construidas subjetivamente, que
permitem gerar informacdes sobre um fenémeno, apresen-
tando-se como uma medida com dupla funcdo: mostrar/des-
crever e valorar informacoes. Nesse tocante, pode-se afirmar
que os indicadores procuram retratar a operacionalizacao de
conceitos, muitas vezes abstratos, e, com isso, atender as de-
mandas de distintas dreas temdticas da realidade social. Sao
considerados essenciais para as atividades de avaliacao e mo-
nitoramento, pois permitem informar aspectos da realidade
social ou sobre as transformacdes que estdo se processando.

A titulo de ilustracdo, os indicadores podem: ajudar a evi-
denciar o estado de saude da populacdao de uma determinada
regido; oferecer informacoes sobre a estrutura etdria, esbocar
perspectivas de crescimento, registrar migracoes e mortalida-
de; medir o avanco da sociedade e o desempenho da gestdo
publica; delinear um cendrio da qualidade ambiental e dos re-
cursos naturais (além de descrever as tendéncias ambientais,
associando-as ao desenvolvimento sustentdvel); verificar a si-
tuacdo de determinada drea da macroeconomia (inflacdo, taxa
de desemprego e médias salariais, dentre outras). Além disso,
permitem medir a disponibilidade, o acesso e o grau de utiliza-
¢do de bens, servicos e conhecimentos, assim como possibili-
tam captar a intensidade de processos e sentido de mudancas.

Apesar de o presente estudo ndo ter se dedicado a um
exame exaustivo das origens dos indicadores, uma breve
retomada histérica evidenciou uma matriz inicial segundo
a qual seu desenvolvimento e uso residiam sob o dominio
de cientistas econdmicos, com predominio da quantificacao.
Porém, a partir de 1920 e especialmente apos a 2* guerra
mundial, houve um reconhecimento do esgotamento de tais
indicadores para explicar as transformacoes e condicdes so-
ciais da populacao, o que abriu espaco para o alargamento
dos indicadores sociais (SOLIGO, 2012).

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 28, n. 69, p. 874-894, set./dez. 2017



Conforme registra Jannuzzi (2001), embora tenha havi-
do algumas contribuic¢Oes anteriores, a construcao do marco
conceitual sobre indicadores sociais ocorreu na década de
1960, com esforco metodoldgico para o desenvolvimento de
instrumentos de mensuracdao do bem-estar social e da mu-
danga social.? Como superacao dos insucessos da década de
1970, advindos da ado¢do de modelos tecnocraticos, nos anos
1980, houve o aprimoramento de novas experiéncias para
implementacao de politicas, restabelecendo-se a pertinéncia
dos indicadores. O autor assim define indicador social:

E uma medida geral quantitativa adotada de significado

social substantivo, usado para subsidiar, quantificar ou

operacionalizar um conceito social abstrato, de interesse
tedrico (para pesquisa académica) ou pragmatico (para
formulac&o de politicas). E um recurso metodoldgico em-
piricamente referido, que informa algo sobre um aspecto
da realidade social ou sobre mudancas que estdo se pro-
cessando na mesma. (JANNUZZI, 2001, p. 15)

Em outros termos, os indicadores chamados sociais sdo
utilizados para medir ou evidenciar aspectos relacionados a
diversos planos da vida social, que se constituem como reali-
dades complexas nas quais muitos fatores e sujeitos atuam,
intervém e moldam as relagbes e processos. Considerando
tais aspectos, Valarelli (2004) salienta que os indicadores
se referem a elementos tangiveis e intangiveis da realida-
de. Entende como tangiveis aqueles facilmente observiveis
e aferiveis, como renda, escolaridade, satide, organizacdo,
gestdo, conhecimentos, habilidades, formas de participacao,
legislacdo, entre outros, e como intangiveis aqueles que se
permitem a captacdo parcial e indiretamente de algumas
manifestacoes, como consciéncia social, autoestima, valores,
atitudes, lideranca, poder, cidadania.?

Segundo o autor, a eleicdo de um sistema de indicadores
referente a multiplas dimensdes do fendmeno social deve
considerar a presenca de concepcoes, interesses e modos de
gestdo do 16cus do fenémeno, o que envolve distintas visdes
das questoes sociais, diferentes valores, objetivos e expecta-
tivas, aspectos esses que requerem negociacoes. Além disso,
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organizacdes multilaterais, entre elas
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Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e
a Cultura (Unesco), a Organizagdo
das Nag¢des Unidas para Agricultura
e Alimentacao (FAO), a Organiza¢cdo
Internacional do Trabalho (OIT),

a Organizagcdo Mundial de Saude
(OMS), o Fundo das Nag¢des Unidas
para a Infancia (Unicef).

3 Neste caso, dada a complexidade
das dimensdes da realidade, é
demandado um conjunto de
indicadores que, por aproximacoes,
capturam as manifestacoes.
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4 Os homens, segundo Heller (1970,
p. 14), sempre escolhem “ideias
concretas, finalidades concretas,
alternativas concretas. Suas escolhas,
que expressam juizos, estdo ligadas
a uma concepcdo de mundo, a uma
imagem de mundo”.

deve ser considera a especificidade do contexto, o que exige
um diagnostico situacional.

Os indicadores sociais podem ser classificados, como apon-
ta Jannuzzi (2001), segundo as diversas aplicacoes a que se
destinam. A classificacdo mais comum é a divisdo dos indi-
cadores segundo a drea temadtica da realidade social a que
se referem, definindo-se assim indicadores de satide, indica-
dores educacionais, indicadores demogrdficos, indicadores
habitacionais, indicadores de seguranca publica e justica,
indicadores de infraestrutura urbana e indicadores de renda
e desigualdade.

O estudo aqui relatado teve como foco os indicadores edu-
cacionais e, particularmente, os indicadores considerados no
ambito da avaliacdo educacional, ao entender que os indi-
cadores sdo partes constituintes do trabalho avaliativo, pois
orientam o processo de coleta e processamento de informa-
¢oes com vistas a comparar resultados, emitir um julgamen-
to de mérito ou valor e orientar tomada de decisdes.

Essa compreensao ampliada da avaliacdo educacional,
em seus usos e definicoes, tem sua justificativa apoiada em
um processo histérico relativamente recente, constituido
nos ultimos 60 anos. Nesse tocante, a dimensdao temporal
do conceito de avaliacdo precisa ser compreendida numa
perspectiva genética que se retroalimenta, uma vez que a
trajetoria do trabalho intencional ocorreu no cruzamento de
protagonistas e objetos avaliados.

Tal histéria pode ser sintetizada em quatro etapas gera-
cionais distintas, assim nomeadas: a) Avaliacdo associada a
medida; b) Avaliacdo com referéncia a objetivos; c) Avaliacdo
como juizo de valor; e d) Avaliacdo como processo de ne-
gociacdo e construcdao (GUBA; LINCOLN, 1989; HAD]JI, 1994).
Embora haja uma compreensdo de evolucdo na direcao da
primeira a quarta etapa, cada uma ainda se mantém guiando
as prdticas avaliativas, o que remete a uma questao de opgao
epistemolégica, que define o pensar e o agir dos sujeitos so-
ciais frente a realidade.*

O contexto brasileiro acompanhou o movimento das
quatro geracodes de avaliacdo, com passos mais lentos do que
o0 observado no panorama internacional. Uma rdpida mirada
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para a realidade educacional, baseada em Sousa (1993), mos-
tra que a avaliagdo, a partir anos 1950, manteve-se voltada
sobretudo para a avaliacdo do desempenho dos estudantes
com base nos objetivos, com grande influéncia e repercus-
sdo da figura de Tyler.> Na década de 1960, constatou-se O 5 Em “Principios basicos de

r_ . . ~ , . . . curriculo e ensino”, obra publicada
predominio da dimensdo tecnoldgica e tecnicista na busca qriginaimente em 1949, Tyler oferece
um modelo de elaboracdo do
curriculo, destacando a avaliacao

a dimensio valorativa, a partir da discussdo das dimensdes cO™© constiuinte de controle do

planejamento. Tal modelo ancora-

da eficiéncia. Somente duas décadas depois, a drea assumiu

politicas e ideoldgicas das prdticas escolares avaliativas e da se em perspectiva positivista ao
compreender a avaliacdo enquanto

discussdo da avaliacdo no contexto do sistema educacional sinonimo de medida, ao dar tonica

i . . a objetividade, sobretudo no

e do sistema social. Por sua vez, nos anos 1990, a avaliacao que concerne a fiabilidade com
volta-se para a organizacao escolar, referindo-se a um proje- ZZLZ!?SE;?CZSSEZZS 3 fEUSmeaSO
to pedagdgico, e se fortalece pela preocupagio com oS Siste- ¢ oo 1900
mas educacionais e avaliacdo institucional, elevando o status ‘©meo uma serie de criticas
do processo avaliativo para o aperfeicoamento de decisOes
institucionais e orientacio de politicas. E, portanto, nesse
contexto que se observa um expressivo movimento de preo-
cupacdo com os indicadores educacionais.

Os diferentes conceitos de avaliacdo gerados na década
de 1990 se justificam sobretudo pela crescente complexidade
do sistema educativo como resposta a exigéncias sociais, na
tentativa de legitimar decisOes politicas que remetem para
aspetos de ordem organizacional e social. Constatou-se o au-
mento da producdo e da andlise de indicadores educacionais,
impulsionado pelo crescimento econdémico brasileiro datado
do final dos anos 1920 até o ano de 1980, que levou o pais a
ingressar no grupo das dez maiores economias do mundo,
0 que apontou para exigéncias estruturais para a gestdao e a
regulacao do trabalho educativo.

Para contemplar tais necessidades, foram sendo insta-
lados no Brasil 6rgdos especificos para gestdo educacional
e producdo de dados educacionais, visando a atender as de-
mandas sociais de acesso a educacdo de qualidade. No en-
tanto, os indicadores educacionais produzidos desde entdo
tém se mostrado insuficientes para explicar a complexidade
da realidade educacional. Verificou-se, por exemplo, que al-
guns indicadores conduzem a inferéncia de que a educacdo
brasileira apresentou crescimento lento, porém continuo, ele-
vando o nivel de escolarizacdo da populacdo e diminuindo a

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 28, n. 69, p. 874-894, set.,/dez. 2017 881



6 Este ultimo refletido nas médias
obtidas nos exames nacionais de
avaliagdo, como a Prova Brasil e o
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Assessment (PISA).

desigualdade entre as regioes e as populacoes de baixa ren-
da (SILVA, 2003). Por outro lado, diferentes indicadores nos
dirigem a constatacdo de que, no mesmo periodo, houve a
persisténcia de problemas como atraso escolar e de desem-
penho (VELOSO, 2011).°
Diante de resultados conflitantes, verifica-se a neces-
sidade de serem construidos indicadores que expressem a
diversidade da realidade educacional, por meio do investi-
mento em abordagens metodoldgicas que contribuam para
a coleta e a sistematizacdo de informacoes significativas
para os estudos de avaliacdo e para as demais pesquisas em
educacdo. Significa dizer que os indicadores devem ir além
da funcdo de mostrar/descrever, de modo a coletar e valorar
informacoes que estimulem transformacoes no sentido do
aperfeicoamento das prdticas nos contextos educacionais.
Isso se faz necessdrio, pois a captura das multiplas face-
tas que compoem o fendmeno social
[..] ndo é de maneira alguma uma duplicacdo da reali-
dade, tampouco € o reflexo de uma infraestrutura a qual
pertenceria toda a realidade. E antes um buraco sem
fundo, um sol negro que pode cegar. [...] Porém, ao mes-
mo tempo, a imagem, diferentemente do mecanismo da
razao, exprime bem a organicidade profunda de cada
coisa. E o que chamei de holismo. E o que explica que
seja, a0 mesmo tempo, fator de desagregacdo: a do me-
canismo e do racionalismo, proprios da modernidade; e
fator de agregacdo: em torno dela redne, comunga-se.
(MAFFESOLI, 1995, p. 138)

Nesse sentido, a captura do fendmeno social ndo se res-
tringe as manifestacoes concretas nem passivas propostas
pelas formas tradicionais de descricao de indicadores, pois
os mesmos sdo entendidos como elaboracdes constituintes
do pensamento, sobrepondo-se, alterando-se e transforman-
do-se constantemente (FERREIRA, 2015). Tal compreensdo
destaca a relevancia da consideracdo da interacdo social,
base do relacionamento humano, em que os membros do
grupo repartem suas atividades e interagem. Nesse enfoque
é importante levar em conta o potencial dos indicadores,
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que apontam, indicam, aproximam e traduzem em termos
operacionais as dimensoes sociais que se ajustam aos aspec-
tos fundamentais a serem analisados, ao fenOmeno social
que se deseja explorar e compreender.
La interaccion de los factores sociales, psicologicos vy
culturales que influyen en las personas, junto con los
factores politicos, religiosos, econdmicos y ambientales que
influyen en los programas es increiblemente compleja, v es
dificil de conceptuar y analizar. A fin de entender el «por
qué» y no solo el «cuanto», es preciso que los evaluadores
examinen esta compleja interaccion de factores, la cual sélo
pueden lograr mediante un planteamiento metodoldgico de
evaluacion que integre técnicas cualitativas y cuantitativas
para recoger y analizar la informacion, logrando asi, una
amplia variedad de datos sobre el programa. (ANDRADE;
SHEDLIN; BONILLA, 1987).

Pesquisas que envolvem as dreas de conhecimento da
psicologia e da sociologia aproximam fatores estruturantes
associados ao comportamento individual e coletivo, bem
como aos processos psicolégicos. Desse ponto de vista,

La psicologia social, en tanto que espacio de interseccion

de ambas as disciplinas, asumiria como propias aquellas

explicaciones del comportamiento humano en las que
considera la interaccion entre ambos tipos de factores. En
definitiva, todas estas reflexiones nos llevan a considerar
que la psicologia social no viene definida por su objeto de
estudio, que es el mismo que el de otras ciencias sociales,
sino por el enfoque desde el que dicho objetos analizado,
debiendo ser entendida, por tanto como un punto de vista
0 una perspectiva desde la que estudiar la realidad social.
(ALVARO; GARRIDO, 2007, p. 9)

Moscovici (1988, p. 16) observa que “a desatencdo para
0 aspecto psiquico dos fendmenos sociais tem como efeito
a desatencdo com o real, pelo simples fato de que eles sdo
compostos por homens.” Nossas representacoes, ligacoes e
ideais, diz o autor, fazem a parte indestrutivel de toda a vida
coletiva e, por isso, em qualquer interpretacdo, deve coincidir
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7 Tais espacos de interacao sao
entendidos neste artigo como
psicossociais.

8 A exemplo de Gilly (2001), Jodelet
(2007), Chaib (2015), Seidmann
(2015). Nesse tocante, destaca-
-se a intensidade das pesquisas

brasileiras (VILLAS BOAS; NOVAES,
2015; SOUSA; NOVAES; VILLAS
BOAS, 2012; SOUSA; VILLAS BOAS;
NOVAES, 2011).

a objetividade da andlise histérica com a subjetividade da
experiéncia vivida.

Levar em consideracdo os espacos de interacdo entre
a psicologia e a sociologia e seu respectivo conjunto de in-
dicadores consiste em realizar a articulacdo de niveis dife-
renciados de apontamentos,” indica¢Oes, aproximacoes e
explicacOes capazes de traduzir em termos operacionais as
dimensoes fundamentais do fendmeno social que se dese-
ja explorar e compreender. Nesse sentido, as teorias psicos-
sociais trazem consigo uma perspectiva integradora, capaz
de ajudar e de confrontar diferentes dreas de pesquisa e de
avaliacdo. Como assinala Marcondes (2004), essa composi¢ao
multidisciplinar tem produzido conhecimentos dos quais
derivam categorias fundamentais para estudar os fenome-
nos humanos que se ddo nos espacos publicos. Entre essas
categorias, incluem-se, por exemplo, representagoes sociais,
a consciéncia, a subjetividade, a identidade, a atividade e as
emocoes.

UM OLHAR PSICOSSOCIAL PARA A AVALIAGAO
Contrdria a segregacao do sujeito de seu contexto, a aborda-
gem psicossocial da teoria das representacoes sociais (TRS)
permitiu a construcdo de uma proposta de relevante poten-
cial interdisciplinar (MOSCOVICI, 1961, 1978, 2012). Nas pa-
lavras de seu criador,
[...] guando estudamos representacdes sociais nos estuda-
Mos o ser humano, enquanto ele faz perguntas e procura
respostas ou pensa e N&o enguanto processa informagao,
ou se comporta. (MOSCOVICI, 2003, p. 43)

A educacdo tem sido uma das disciplinas mais favore-
cidas por essa perspectiva, uma vez que a teoria das repre-
sentacoes sociais oferece um frutifero instrumental para a
andlise das significagcées nos ambitos educacionais. Apesar
do ja consolidado campo de estudos em representacoes so-
ciais e educacdo,® nas pesquisas avaliativas, sobretudo no
que concerne a construcao dos indicadores, é possivel identi-
ficar a prevaléncia das medidas quantitativas em detrimento
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daquelas que dao énfase as simbolizacles circulantes entre
os respondentes.

Ao compreender que “as avaliacoes afetam as concepcoes
e avaliacOes da relacdo pedagogica e das aquisicoes que as possi-
bilitam” (JODELET, 2007, p. 13), o presente estudo foi sustenta-
do pela assertiva de que as significacoes podem ser apreendidas
por meio de pesquisas avaliativas que considerem as expres-
soes dos agentes de diferentes contextos em relacdo as posi-
¢oes sociais que ocupam, a exemplo do discurso das politicas
publicas, dos discursos e das acoes dos gestores educacionais,
do discurso e das prdticas dos professores e funciondrios, bem
como dos estudantes, da familia e da comunidade.

No intuito de compreender as simbolizacdes e significa-
coes de pessoas e grupos, a teoria das representacoes sociais
propoe um olhar sobre os sujeitos e suas interacoes ao re-
chacar a falsa antinomia entre individuo e sociedade.® Nessa
perspectiva tedrica, a existéncia pessoal é destacada pela con-
vivéncia com os demais sujeitos sociais. Significa dizer que,
ao adotar a perspectiva psicossocial para o desenvolvimento
de um processo avaliativo, passamos a ser tributdrios de um
paradigma distinto daquele que orientou a ciéncia e, por con-
seguinte, a avaliacdo moderna (SOUSA; NOVAES, 2013).

Em outros termos, uma avalia¢do que se pretende psicos-
social é caracterizada por um ethos que reconhece em todos
os envolvidos a potencialidade de construcao de um saber e
do exercicio consciente de a¢oes no contexto avaliado. Nesse
tocante, Markovd, ao discorrer sobre as implicacoes éticas
das investigacOes em representacoes sociais, destaca que:

Escalas de opinido e atitude, questionarios acerca de atri-

buicdes, esteredtipos, preconceitos ou influéncias - todos

tém como objetivo examinar fatos e categorias, informa-
cdes e o pensamento racional dos cidadaos, como se os
participantes em tais estudos fossem maaquinas racionali-
zadas gue expressam pensamentos sem qualguer envol-
vimento ativo relativamente a tais fendbmenos socialmente
valorizados. (MARKOVA, 2015, p. 86)

Ao adotar os constructos de uma abordagem psicosso-
cial que assume a indissociabilidade entre o psicolégico e o

9 Jovchelovitch (2008, p. 87) assim
sintetiza: "As representacdes sociais
se referem tanto a uma teoria quanto
a um fendmeno, elas sdo uma teoria
que oferece um conjunto de conceitos
articulados que buscam explicar como
0s saberes sociais s&o produzidos

e transformados em processos de
comunicacéo e interacdo social. Elas
s&o um fendmeno que se refere a um
conjunto de regularidades empiricas,
compreendendo as ideias, os valores e
as praticas de comunidades humanas
sobre objetos sociais especificos, bem
como sobre o0s processos sociais e
comunicativos que os produzem e
reproduzem”
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10 Para Jovchelovitch (2008, p. 37-38,
grifos do original): “E com base na
fungado simbdlica das representacdes
- o fato de que a representacao

usa simbolos para significar, para

dar sentido ao real e ao mesmo
tempo estabelecé-lo - que podemos
compreender tanto seu poder

de construir a realidade como as
limitacdes de concepcdes empiricistas
que assumem a existéncia de ordens
empiricas como um a priori aos
trabalhos da cognicédo humana”.

11 Os dois processos de elaboracao
de representacdes, objetivacdo e
ancoragem, dizem particularmente
respeito a referida dimenséo
avaliativa, haja vista que ancorar é
precisamente classificar e dar nome a
alguma coisa e “objetivar é descobrir
a qualidade iconica de uma ideia, [...]
é reproduzir um conceito em uma
imagem” (MOSCOVICI, 2003, p.71).

social para a elaboracdao de indicadores avaliativos, procu-
rou-se maiormente evitar o risco de culpabilizar individuos
e grupos por problemas sociais de grande espectro (como
comumente sdo os da educacdo), bem como desviar da va-
lorizacdo das superestruturas, quando desarticuladas das di-
mensoes subjetivas.

Trata-se, portanto, da assuncdo de um ethos singular que
guia o processo avaliativo, visto que, nesse paradigma, o sa-
ber de avaliadores, especialistas e leigos (no que concerne
as relacOes intersubjetivas e interobjetivas) sdo entendidos
como legitimos, rejeitando-se a hierarquizacdo do conheci-
mento, uma vez que,

[...] acerca de todos os objetos, a representacdo esta numa

relacdao de simbolizacdo: vem em seu lugar e ao mesmo

tempo é o produto de uma construcao da parte do sujeito
que faz uma interpretacdo em funcdo de suas capacida-
des cognitivas, de suas necessidades psicoldgicas, de seus
constrangimentos sociais, dando significacdes especificas
ao objeto de representacdo. (JODELET, 2007, p. 15)

Significa dizer que a empreitada aqui relatada conside-
rou a andlise do simbdlico enquanto um contributo para a
compreensdo do sentido de uma representacdo, assim como
para o estudo das suas consequéncias no mundo social,’®
uma vez que o ato de representar possui uma dimensiao
avaliativa que,'! em companhia de outras, colabora para a
elaboracdo de seus elementos informativos, cognitivos, ideo-
légicos, formativos, bem como para as crencas, valores, ati-
tudes, opinides e imagens que a compoem. Nas palavras de
Moscovici (2003, p. 62):
De fato, representacdo ¢é, fundamentalmente, um sistema
de classificacdo e de denotacdo, de alocacdo de catego-
rias e nomes. A neutralidade é proibida, pela lI6gica mes-
ma do sistema, onde cada objeto e ser devem possuir um
valor positivo ou negativo e assumir um determinado lu-
gar em uma clara escala hierarquica.

A fecundidade da TRS para a avaliacdo educacional é
ainda insuficientemente explorada, apesar do entendimento
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de que o fendmeno das representacdes sociais encerra em
si 0 ato de avaliar, motivo pelo qual buscou-se, por meio de
um estudo avaliativo de cardter exploratorio, iniciar uma
empreitada no sentido de refinar os procedimentos de ela-
boracao de indicadores psicossociais.

A GUISA DE ILUSTRACAO: UM EXEMPLO DE CONSTRUCAO
DE INDICADORES PSICOSSOCIAIS

A Figura 1, que segue, aproxima conceitos e organiza pos-
sibilidades para a exploracdo e a reflexdo sobre o processo
tedrico-metodoldgico que busca abarcar a construgdo de in-

dicadores psicossociais.

FIGURA 1 - Imagem da composicao de indicadores psicossociais
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(JANNUZZI, 2001, p. 15)

regularidade; que sejam
pactuados por quem os

utiliza; que estejam
disponiveis para um publico
amplo e de forma acessivel.
(MINAYO, 2009, p. 85)

Fonte: Elaboracdo das autoras.

Est. Aval. Educ.,

S&o Paulo, v. 28, n. 69, p. 874-894, set./dez. 2017

887




888

Foi com base em tal diagrama que o trabalho avaliati-
vo aqui descrito desenvolveu-se. Ao se inserir no contexto
da avaliacdo da docéncia, numa perspectiva formativa, a
trajetéria investigativa assumiu como objetivo explorar as
imagens e os significados que professores e estudantes da
pos-graduacdao compartilham acerca do docente em sala de
aula, bem como no processo de orientacao, e, para tal, elabo-
raram-se indicadores de avaliacdao da docéncia.

Minayo (2009), em sua andlise relativa a construcdo de in-
dicadores de avaliacio em contextos educacionais, salienta a
importancia de os pesquisadores buscarem se aproximar do uni-
verso cultural dos atores que avaliam, para expressar a voz, 0s
sentimentos, os pensamentos e as praticas que compoem 0 uni-
verso pesquisado. A autora ainda destaca que a validade interna
desses indicadores pode ser alcancada quando as categorias con-
ceituais empregadas possuem significados mutuos e partilhados
entre os participantes, a partir de um processo de construcao em
que se assegura fundamentacao tedrica e contextual.

Tais aspectos foram considerados na avaliacdo da docén-
cia, que se constitui uma temdtica amplamente discutida,
uma vez que a compreensdo da prdtica docente passa pela
consideracao de um objeto social, culturalmente construi-
do e em constante transformacado, pressupondo diferentes
vozes fundamentadas em distintas leituras e interpretacoes.
Um estudo com tal pretensdo requer, portanto, a compreen-
sdo do modo como os sujeitos se veem enquanto docentes e
como os outros os veem, sobretudo os estudantes, tendo em
vista a dimensao social e intersubjetiva dos sentidos e signi-
ficados ativados nos contextos de interacdo.

Diante desses desafios, a discussdo firmou-se na perspec-
tiva psicossocial da teoria das representacoes sociais, uma
vez que a tradicdo tedrico-metodoldgica dessa abordagem
favorece o estudo dos sistemas de saberes compartilhados
pelos sujeitos sociais, dos processos simbdlicos dos grupos
envolvidos e das relacoes estabelecidas com um objeto so-
cial: a prdtica docente.

Manifestar-se sobre a avaliacdo da docéncia oferece ele-
mentos que ou expressam um discurso pedagdgico, de ca-
rdter normativo, muitas vezes incompativel com a vivéncia
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cotidiana, ou se restringem e reforcam cognicdes e crencas
que, fossilizadas, deixaram de ser questionadas. Assim sen-
do, como encaminhamento metodolégico, professores e
pos-graduandos foram chamados a se envolver no processo
de construcdo de indicadores para a avaliacdo da docéncia
na pos-graduacdo. Para tanto, optou-se pela coleta de infor-
macoes por meio de um questiondrio (Q1) on-line, com itens
dissertativos, que foi respondido por 114 professores e 427
estudantes de pés-graduacao stricto sensu de uma instituicao
de educacdo superior da cidade de Sao Paulo. O instrumento
continha trés itens dissertativos, a saber:

QUADRO 1 - Itens do questionario de avaliagao

Prezados, visando ao aperfeicoamento do processo de Avaliagdo da Docéncia na
Pds-Graduacgdo, [...] solicitamos sua manifestacdo em relagdo aos itens a seguir:

1 - Quais aspectos deveriam ser considerados para avaliagdo do desempenho do
professor de pds-graduacdo em sala de aula?

2 - Quais aspectos deveriam ser considerados para a avaliacdo do desempenho
dos orientandos de dissertacdo ou tese?

3 - Registre aqui outros comentarios que contribuam para a avaliacdo da docéncia
na poés-graduacdo.

Fonte: Elaboracdo das autoras.

Para tratamento e interpretacdao das informacdes, recor-
reu-se ao software Analyse Lexicale par Contexte d’un Ensemble
de Segments de Texte (Alceste) e aos procedimentos da andlise
de conteudo (BARDIN, 2011; FRANCO, 2012). O programa com-
putacional produziu um relatério informatizado dos conted-
dos discursivos. Tal relatério descreveu as andlises hierdrquicas
processadas a partir do corpus inicial — conjunto de respostas —
e ofereceu contextos textuais que compoem as classes de pa-
lavras (que consistem na expressao estdvel e coletiva dos res-
pondentes). Com base em Secchi, Camargo e Bertoldo (2009),
as classes de palavras foram compreendidas como categorias
temadticas dos sentidos atribuidos pelos sujeitos consultados e
puderam oferecer indicios de representacoes sociais que, com-
binados a outros resultados, contribuiram para a compreensao
das simbolizacoes circulantes no contexto investigado.

A andlise das respostas dos professores esbocou quatro di-
ferentes classes ou blocos de sentidos, envolvendo a docén-
cia: 1) Especificidades do profissional professor de poés-graduagdo
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12 O qui-quadrado é utilizado nesta
pesquisa, pois seus valores revelam
quantitativamente a relacdo entre os
produtos da pesquisa - no caso, a
andlise das respostas dos professores
- e a distribuicdo prevista para o
fenémeno.

(44% das unidades de contexto elementar — UCE); 2) Producdo
de conhecimento: sujeito e orientador (14%); 3) Docéncia e orienta-
¢do: responsabilidades (30%); e 4) Relagdo com o estudante e com-
promisso (12%). Para as respostas dos estudantes, também
foram geradas quatro classes ou blocos de sentido: 1) Orienta-
¢do: acompanhamento, auxilio e controle (30%); 2) Docéncia na sala
de aula: conhecimento, atualiza¢do, diddtica e disponibilidade (35%);
3) Especificidades da avaliagdo do docente da pos-graduagdo (21%
das UCE); e 4) Produgdo de conhecimento: professor incentivador
e parceiro (14%). Para todas as oito classes, a exploracdo foi
organizada e apresentada por seu vocabuldrio (por ordem de
frequéncia de ocorréncia) e pela indicacdo da significacdo da
sua ligacdo com a classe (qui-quadrado).’? Esses oito blocos
de sentido compuseram uma matriz avaliativa de indicado-
res que se constituiu como base para a construcdo de um
instrumento de avaliacdo.

A andlise das respostas dos professores esbocou que os mes-
mos apresentam uma imagem da docéncia em que prevalece
a condicdo do especialista na drea, produtor de conhecimen-
to, indicando para uma representacdo bastante consolidada
de um professor de pés-graduacdo. Além disso, os docentes
pesquisados destacam a necessidade de investimentos na au-
tonomia dos estudantes resultante de um processo relacional.
As informacoes coletadas junto aos pds-graduandos compdem
a imagem da docéncia com elementos voltados para acompa-
nhamento, disponibilidade, auxilio e controle da sua producao.
Tém expectativas de um docente incentivador da producdo e
da divulgacdo do conhecimento em parceria com o estudante.

A confrontacdo dos resultados dos dois grupos investiga-
dos indica um afastamento entre a expectativa do processo
relacional na prdtica pedagdgica: por um lado, os docentes
revelam uma preocupacdo com a autonomia dos estudantes
e estes, por outro lado, demandam maior dependéncia.

Da experiéncia relatada, salienta-se que os resultados per-
mitiram a elaboracdo de indicadores para a construcao de um
instrumento da avaliacdo da docéncia que, distanciando-se
de um enfoque avaliativo predominantemente assentado em
medidas de ordem numérica, permitiria o desenvolvimento e
o fortalecimento de um trabalho avaliativo/formativo.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

A demanda pelo uso de indicadores psicossociais em proces-
sos avaliativos € sofisticada e exigente, uma vez que espagos
de intersubjetividade sdo irrigados por conflitos e dilemas
gerados, muitas vezes, pela incompatibilizacdo entre expec-
tativas, condicOes de realidade e também pela presenca de
valores que orientam acgoes e relacoes com o outro, entrela-
cando, (rejcriando e atribuindo sentidos a realidade.

Captar a complexidade dos espacos de trocas simbolicas
demanda uma leitura diferenciada da realidade, de modo a
reconhecer as contradi¢oes, os componentes fragmentados,
impregnados de emocgoes e ambiguidades. A compreensdo
implica, portanto, ir além da preocupac¢do com a relacdo cau-
sal, com descrever e mesmo explicar, pois envolve valoragao,
significacdo e relevancias em contextos de interacao.

Foi nesse sentido que o presente artigo buscou iniciar
um debate acerca do planejamento de processos avaliativos,
calcados na perspectiva psicossocial da teoria das represen-
tagdes sociais, uma vez que tal abordagem permite o reco-
nhecimento, em todos os envolvidos, da potencialidade de
construcdo de um saber transformador e do exercicio cons-
ciente de acoes no contexto avaliado.

Tal perspectiva oferece condicOes para a construcao de
indicadores, aqui compreendidos como psicossociais, que
contribuam para ampliar a compreensao da realidade edu-
cacional, ao estimular mudancas, aperfeicoamento de prd-
ticas e a emergéncia de sujeitos instituintes. Nesse sentido,
a proposicdo de adocdo de um paradigma psicossocial na
elaboracado de indicadores avaliativos no ambito educacional
foi entendida a partir de um novo ethos, bem como de uma
renovada postura epistémica, sem desconsiderar o rigor e a
seriedade das pesquisas avaliativas. Trata-se, em tltima ins-
tancia, de uma esperanca revigorada no potencial politico e
na capacidade de transformacao de agcoes por meio da avalia-
¢do educacional.
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ANALISE MULTINIVEL DA
TRANSICAO ESTUDANTIL
DO CURSO TECNICO
PARA O ENSINO
SUPERIOR

PAULA ELIZABETH NOGUEIRA SALES
ROSEMARY DORE HEIJMANS
CARLOS EDUARDO GUERRA SILVA

RESUMO

Este artigo analisa fatores do estudante e do contexto escolar
associados d transicdo da formagdo técnica de nivel médio para o
ensino superior. Um survey foi conduzido com 1.570 alunos que
concluiram ou abandonaram cursos técnicos entre 2006 e 2010,
abrangendo 37 instituicoes da Rede Federal de Educagdo Profissional
de Minas Gerais. Os dados foram analisados por meio de um modelo
estatistico hierdrquico, que abrangeu trés niveis: estudantes, cursos
técnicos e instituicoes de educacdo profissional. Os resultados apontam
que a transicdo para o ensino superior estd associada a fatores dos
estudantes (pessoais, socioecondmicos, profissionais e académicos), dos
cursos e das instituicoes técnicas (curso médio concluido na mesma
instituicdo de educagdo profissional e localizacdo da instituicdo). Os
resultados contribuem para a reflexdo sobre estratégias e politicas
de melhoria da qualidade do ensino técnico e do acesso d educagdo
superior.

PALAVRAS-CHAVE TRANSICAO EDUCACIONAL < EDUCACAO
PROFISSIONAL *« EDUCACAO SUPERIOR « ANALISE MULTINIVEL.
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ANALISIS MULTINIVEL DE LA TRANSICION
ESTUDIANTIL DEL CURSO TECNICO A LA
EDUCACION SUPERIOR

RESUMEN

Este articulo analiza factores relativos al estudiante y al contexto escolar asociados a la
transicion de la formacion técnica de nivel medio a la educacion superior. Se realizé una
encuesta con 1.570 alumnos que concluyeron o abandonaron cursos técnicos entre el
2006y el 2010, abarcando a 37 instituciones de la Red Federal de Educacion Profesional
de Minas Gerais. Los datos se analizaron por medio de un modelo estadistico jerdrquico,
que comprendio tres niveles: estudiantes, cursos técnicos e instituciones de educacion
profesional. Los resultados sefialan que la transicion a la educacion superior estd asociada
a factores que afectan a los estudiantes (personales, socioeconomicos, profesionales y
académicos), a los cursos y a las instituciones técnicas (curso medio concluido en la misma
institucion de educacion profesional y localizacion de la institucion). Los resultados
contribuyen para la reflexion sobre estrategias y politicas de mejora de la calidad de la
ensefianza técnica y del acceso a la educacion superior.

PALABRAS CLAVE TRANSICION EDUCACIONAL + EDUCACION PROFESIONAL -
EDUCACION SUPERIOR * ANALISIS MULTINIVEL.

A MULTILEVEL ANALYSIS OF STUDENTS’ TRANSITION
FROM TECHNICAL COURSES TO HIGHER EDUCATION

ABSTRACT

This article examines factors related to students and the school context associated with the
transition from secondary technical schools to higher education. A survey was conducted
with 1,570 students who completed or abandoned technical courses between 2006 and
2010, in 37 Federal Institutions of Vocational Education of Minas Gerais. Data were
analyzed by means of a hierarchical statistical model comprising three levels: students,
technical courses and vocational education institutions. The results show that the
transition to higher education is linked to students’ personal, socioeconomic, professional
and academic factors, as well as to courses and technical institutions (secondary school
completed at the same institution of vocational education, and location of institution).
The results contribute to the reflection on strategies and policies to improve the quality
of technical education and access to higher education.

KEYWORDS EDUCATIONAL TRANSITION « VOCATIONAL EDUCATION ¢ HIGHER
EDUCATION « MULTILEVEL ANALYSIS.
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INTRODUGCAO

Quanto mais elevada a escolarizacdo da populacdo de um
pais, maior tende a ser o seu desenvolvimento social e a pos-
sibilidade de os sujeitos compreenderem e intervirem efeti-
vamente na sociedade. Partindo da relevancia de se entender
a elevacao da escolaridade, este trabalho focaliza a transicdo
de individuos que ingressaram no ensino superior apos fre-
quentarem cursos técnicos de nivel médio na Rede Federal
de Educacdo Profissional.

Apesar da existéncia de vdrias pesquisas internacionais
sobre a transicdo do ensino médio para o superior, especial-
mente na Europa, no Canadd e nos Estados Unidos, os estudos
sobre esse tema no contexto brasileiro sdo escassos, prevale-
cendo pesquisas sobre a transicao escola-trabalho (ANDRADE,
2009; CARDOSO, 2008; FRESNEDA, 2009; TARTUCE, 2007).

O numero de pesquisas sobre os estudantes egressos de
cursos técnicos vinculados a Rede Federal é reduzido, predo-
minando abordagens sobre a preparacdo para o trabalho e
a insercdo profissional (SAMPAIO, 2009; STEFFEN; FISCHER,
2008; TEIXEIRA, 2010; VIEIRA; GOMES; SILVA, 2011).
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Quanto a continuidade dos estudos de nivel superior,
apenas uma pesquisa (AZEVEDO, 2007) sobre a passagem
da formacdo técnica para o ensino superior foi identificada.
Ademais, foram constatados alguns estudos que tratam tan-
gencialmente do assunto, ndo tendo como foco o ingresso no
ensino superior (BRASIL, 2008; PEIXOTO; MENDONCA, 2007;
PIRES, 2008; ZUCCARELLI, 2016).

A escassez de dados empiricos sobre o referido campo
evidencia a importancia de realizar estudos sobre os egressos
da Rede Federal de Educacdo Profissional que aprofundem o
debate acerca da transicdo para o ensino superior. Pesquisas
de acompanhamento de egressos possibilitam avaliar o de-
sempenho das escolas e, assim, contribuem para (re)orientar
seus planos de atuacdo e aprimorar a qualidade do ensino.

Este artigo examina a transicdo da formacdo técnica
de nivel médio para a educacdo superior em Minas Gerais,
considerando 1.570 estudantes da Rede Federal de Educacado
Profissional que sairam de cursos técnicos (abandono ou con-
clusdo) no periodo de 2006 a 2010. Apresentam-se andlises
quantitativas descritivas e inferenciais referentes a fatores
significativamente associados ao ingresso no ensino supe-
rior. Seus resultados sdo comparados com outros estudos
sobre o assunto e interpretados com base em perspectivas
tedricas sobre a influéncia de fatores individuais e contex-
tuais na transicdo para o ensino superior. Com isso, busca-
-se ampliar a discussao sobre os itinerdrios educacionais de
alunos da Rede Federal de Educacao Profissional e contribuir
para formar uma base tedrico-empirica de relevancia para
instituicdes escolares, profissionais da educacdo e formula-
dores de politicas educacionais.

ITINERARIOS DE TRANSICAO: DO ENSINO MEDIO E DA
FORMAGAO TECNICA A EDUCACAO SUPERIOR

O termo transi¢do, num sentido amplo, refere-se a situagoes
de mudancas vivenciadas pelo individuo, por exemplo,
uma nova fase de vida, um novo ciclo de ensino ou o ini-
cio de uma carreira profissional. Trata-se de um fenémeno
multifacetado, comumente estudado a partir de fatores
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estruturais, individuais ou subjetivos, em diferentes dreas do
conhecimento, sobretudo Educacado, Sociologia e Psicologia.
As abordagens sobre a transicdo variam muito: desde uma
perspectiva abrangente, como processo presente em todas as
fases de vida do individuo, até abordagens mais especificas,
que examinam a transicdo para o mercado de trabalho ou
para o ensino superior. Essas dltimas, em geral, sdo as tran-
sicOes vividas apés o fim da educacdo bdsica (ensino médio),
estando diretamente relacionadas ao objeto deste estudo.

O processo de transicdo, afirmam Mello e Camarano
(2006), pode ser agrupado em trés perspectivas: subjetiva/
biogrifica, sdcio-histérica e institucional. A perspectiva
subjetiva/biografica inclui eventos significativos nas trajeto-
rias dos individuos, que, em paralelo aos periodos-chave da
transicdo, podem afetd-los e influenciar o resultado final da
transicao. Entre os jovens, esses eventos podem ser tanto o
desemprego, o consumo de drogas e a delinquéncia quanto
as experiéncias bem-sucedidas de insercdo social. Esse con-
junto de eventos atinge os individuos em tempo e forma dis-
tintos, produzindo resultados variados.

Na perspectiva sdcio-histérica, destaca-se que, na con-
temporaneidade, as trajetérias dos jovens tendem a ser
mais imprevisiveis, menos padronizadas e ndo lineares. No
ambito educacional e laboral, o processo de transi¢ao tem
envolvido o aumento da escolaridade e as dificuldades de in-
sercdo profissional dos jovens. Estes tendem a permanecer
mais tempo na escola ou a retornar a espacos de formacao e
profissionalizacdo para aumentar suas chances de inclusdo
em um mercado de trabalho cada vez mais exigente. Além
disso, é mais frequente a passagem dos jovens dos estudos ao
trabalho, e vice-versa, ou o exercicio simultineo dessas ati-
vidades ao longo de suas trajetdrias de transicao (ALMEIDA,
2005; MELLO; CAMARANO, 2006).

A perspectiva institucional representa normas e valores
socialmente construidos que proveem as bases para a estru-
turacdo da sociedade. A instituicdo escolar se destaca como
espaco privilegiado de socializacdo e construcao de sentido,
sendo nela que ocorre a transicao entre ciclos de ensino.
Nesse processo, podem surgir diferencas entre a cultura dos
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jovens e a da escola, entre as origens étnicas ou de classe
dos estudantes. As desigualdades escolares se acentuam nas
transicoes, sendo mais vulnerdveis os grupos que apresen-
tam baixos resultados escolares. Em geral, tém mais vanta-
gens os jovens provenientes de familias mais escolarizadas e
de classes sociais mais abastadas (ABRANTES, 2005).

No ambito da escola média, Gomez (2009) explica a
transicdo adotando a metdfora da “ponte”, que diz respeito
a passagem do nivel médio para as vdrias opcoes de vida, de
estudo, de trabalho e de realizacdo pessoal que aguardam
0s egressos em sua vida pés-escolar. E a ponte entre a vida
escolar e a vida do trabalho; entre a escolaridade recém-ob-
tida e as possibilidades de continuar os estudos na educacao
superior; entre as expectativas e as chances ou limitacoes
de estudo, trabalho e realizacdo pessoal; entre o que a so-
ciedade espera, o que a escola oferece e o que o individuo
efetivamente pode alcangar.

No contexto atual, grupos sociais tradicionalmente ex-
cluidos da educacdo superior tém sido nela gradualmente
incluidos. Contudo, muitas vezes, eles ingressam em insti-
tuicoes de ensino superior de menor status. Nao apenas as
instituicdoes, mas também as dreas de formacdo se consti-
tuem como eixo de estratificacdo, expressando diferentes
niveis de prestigio e retorno econdémico. Os grupos mais
abastados geralmente usam seus recursos para ter acesso
as profissdes mais rentdveis. Tais diferenciacées permitem
explicar por que a ampliacdo do acesso ao ensino superior
é segmentada: certos espacos sdo ocupados por individuos
provindos da classe média ou baixa, enquanto outros sdo fre-
quentados principalmente por pessoas brancas e de classe
média alta, com poder social e capital cultural dominante
(DURU-BELLAT; KIEFFER; REIMER, 2008; REAY, 2002).

Alguns estudos especificos sobre a transicao da formacao
profissional de nivel médio para a educacdo superior foram
desenvolvidos na Austrdlia, Inglaterra, Estados Unidos e Reino
Unido (ABBOTT-CHAPMAN, 2011; AYNSLEY; CROSSOUARD,
2010; DARE, 2006; HOELSCHER et al., 2008). A escassez de
pesquisas sobre esse tipo particular de transicdao pode estar
relacionada a tendéncia ndo sé no Brasil, mas em outros
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paises, de maior oferta de educacdo geral média, em compa-
racdo com a educacdo técnica de nivel médio. O predominio
de estabelecimentos de ensino médio geral no Brasil, na rede
publica e privada, resulta na expressiva diferenca entre os
numeros de matriculas no ensino médio e no técnico. Em
2014, ndo obstante o crescimento nas matriculas no ensino
técnico, em relacdo ao periodo 2007-2013, o numero total
de matriculados no ensino médio (7.832.029) foi 4,5 vezes
maior do que o do ensino técnico (1.741.528), segundo o Ins-
tituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) (BRASIL, 2016).

Além da menor oferta de educacdo profissional em re-
lacdo a oferta de educacdo média (secunddria), a transicdo
da educacdo profissional para o ensino superior ndo é um
processo ficil. No sudeste da Inglaterra, por exemplo, me-
nos de 50% das pessoas com qualificacdo profissional de ni-
vel médio progrediram para a educacdo superior em 2010.
Entre essas, a maioria é jovem, do sexo masculino e de baixo
status socioecondmico (AYNSLEY; CROSSOUARD, 2010). Esses
autores apontam a necessidade de promover acoes capazes
de incentivar os estudantes com qualificacdo profissional a
continuarem os estudos superiores.

Na Australia, os estudantes de baixo status socioecono-
mico procedentes de dreas rurais tendem a procurar ini-
cialmente uma educacdo técnico-profissional, para terem
a opcao de um emprego estdvel, pois muitos nao podem,
ou nio querem, frequentar uma universidade (ABBOTT-
-CHAPMAN, 2011). Porém, isso ndo afasta a possibilidade de
eles serem capazes de buscar um curso superior no futuro.
Para tanto, Abbott-Chapman (2011) enfatiza a importancia
de uma estreita colaboracao entre institui¢coes de educacgao
técnica e universidades, de modo a auxiliar a transi¢do para
0 ensino superior de estudantes socioeconomicamente des-
favorecidos.

Sendo um processo complexo, a transi¢do para o en-
sino superior e para o mercado de trabalho requer que as
universidades identifiquem as necessidades e demandas dos
alunos enquanto eles ainda estdo na escola média. Nesse sen-
tido, a formulacdo de programas que combinam educac¢do

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 28, n. 69, p. 896-925, set./dez. 2017



técnico-profissional com sélida formacdo académica propicia
experiéncias relevantes de aprendizagem pré-universitdrias.
Esse é um modo de preparar os estudantes para alcancarem
objetivos educacionais e de carreira profissional (DARE,
2006; HOELSCHER et al., 2008).

Os estudos internacionais apresentados tratam a tran-
sicdo do ensino técnico para o superior como algo que deve
ser incentivado pelas instancias educacionais, pois essa
transicao representa uma evolucao educacional e profissio-
nal para os estudantes. De modo similar, no Brasil, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB (Lei n. 9.394/1996) pre-
vé a continuacao dos estudos de nivel superior aos egressos
de cursos técnicos:

[...] os diplomas de cursos de educacado profissional téc-

nica de nivel médio, quando registrados, terdo validade

nacional e habilitardo ao prosseguimento de estudos na

educacéo superior. (BRASIL, 1996, p. 15)

Contrdrias a transicdo do ensino técnico para o ensino
superior, algumas concepcoes e iniciativas brasileiras que
tomaram forca a partir de meados de 1990 defendem o ca-
rater terminal do ensino técnico de nivel médio (BRASIL,
1997; CASTRO, 1997, 2008; BRASIL, 2002). Particularmente,
a reforma da educacgdo profissional consolidada no Decreto
n. 2.208/1997 (BRASIL, 1997) suscitou polémicas sobre o ca-
rdter propedéutico do ensino técnico-médio, ou seja, a pro-
gressdo para carreiras de nivel superior. Naquela época, o
acesso ao ensino superior por técnicos diplomados da Rede
Federal foi criticado pelo Ministério da Educacdo (BRASIL,
2002), que afirmou que as escolas federais estavam entre as
poucas alternativas de ensino publico de qualidade, sendo
atrativas como percurso privilegiado para a educagdo su-
perior. Para o Ministério da Educacdo (MEC) (BRASIL, 2002,
p- 7), as empresas do pais

[..] ndo recebiam a mao-de-obra técnica que necessitavam,

0s alunos mais modestos n&o tinham chance de fazer os cur-

sos que poderiam interessa-los. Pela sua clientela de classe
alta, os cursos ndo eram usados com objetivo de dar uma pro-

fissdo e constituiam-se em enormes subsidios para os ricos.
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A reforma da educacdo profissional nos anos de 1990
(Decreto n. 2.208/1997) extinguiu a modalidade de ensino
técnico integrado ao ensino médio, ofertado na mesma ins-
tituicdo de ensino e com matricula Gnica para cada aluno,
estabelecendo que

[..] a educacédo profissional de nivel técnico terd organi-

zacdo curricular prépria e independente do ensino médio,

podendo ser oferecida de forma concomitante ou sequen-

cial a este. (BRASIL, 1997, p. 2).

A independéncia entre ensino médio e técnico foi jus-
tificada pelo argumento de ampliacdo do acesso a formacao
profissional aos interessados no ensino técnico, que ndo
seriam excluidos por alunos de classe social mais alta, que
almejariam nas escolas técnicas federais apenas um ensino
médio de qualidade, visando a prepard-los para o ingresso
no ensino superior (CASTRO, 2008). Mais recentemente, foi
restabelecida a modalidade de ensino técnico integrado com
o ensino médio (Decreto n. 5.154/2004), a qual passou a coe-
xistir com as modalidades concomitante e subsequente.

A instituicdo da Rede Federal de Educacdo Profissional
e a criacdo dos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia (Lei n. 11.892/2008) estabeleceu uma estrutura
de educacao profissional vertical, que possibilita a continui-
dade de estudos nos campos do ensino técnico e do ensino
superior tecnolégico. Em uma mesma instituicao de ensi-
no profissional, é possivel transitar do curso técnico para
um curso superior e, ainda, continuar o aperfeicoamento
de conhecimentos e habilidades profissionais por meio de
cursos de poés-graduacdo. Essa diretiva consolida um bloco
de formacdo profissional paralelo ao sistema universitdrio
tradicional, promovendo “a integracdo e a verticalizacdo da
educacdo bdsica a educacdo profissional e educacdo supe-
rior” (BRASIL, 2008, p. 5).

A possibilidade de prosseguimento dos estudos apds a
conclusdo da formacdo profissional foi reforcada em 2014
(Decreto n. 8.268/2014), com a determinacdo de instituir cur-
sos e programas de qualificacdo profissional e de educacao
técnica de nivel médio “organizados por regulamentacao do
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Ministério da Educacdo em trajetérias de formacdo que favo-
recam a continuidade da formacdao” (BRASIL, 2014, p. 1). Essa
orientacdo pode refletir no horizonte de expectativas dos es-
tudantes do ensino técnico em relacdo a progressdo escolar
e ao ingresso no mercado de trabalho. Dados de uma recente
pesquisa com 220 estudantes em fim de curso, realizada em
trés escolas técnicas do estado do Rio de Janeiro, evidenciam
que a maioria dos estudantes (62%) considera que a formacao
técnica integrada ao ensino médio serve tanto para a inser-
¢ao no mercado de trabalho quanto para o acesso ao ensino
superior (ZUCCARELLI, 2016).

Tendo em vista que a legislacdo atual considera a tran-
sicdo da educacdo técnica para o ensino superior, inclusive
estabelecendo mecanismos para o prosseguimento de estu-
dos nas proprias instituicdes de educacdo profissional, as dis-
cussOes do presente trabalho tém relevancia tanto tedrica,
dada a escassez de literatura nacional e internacional sobre
esse tipo particular de transicdo, quanto prdtica, visto que
examina fatores associados a transicdo para o ensino supe-
rior de estudantes da Rede Federal de Educacao Profissional
de Minas Gerais.

CONTEXTO DA INVESTIGACAO E METODOS DE PESQUISA
A investigacdo foi desenvolvida com estudantes egressos
da Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica de
Minas Gerais. A rede é constituida por trés tipos de insti-
tuicdo: Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (Cefet),
Escolas Técnicas vinculadas a Universidades Federais (ETU)
e Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IF).
As institui¢Oes participantes da pesquisa incluem: sete uni-
dades do Cefet-MG, quatro Escolas Técnicas vinculadas a Uni-
versidades Federais e cinco Institutos Federais, com seus 26
campi. No total, foram pesquisadas 37 unidades escolares.
Os sujeitos da pesquisa evadiram ou concluiram cur-
sos técnicos de nivel médio nas diferentes instituicoes pes-
quisadas entre 2006 e 2010. Consideraram-se estudantes
dos diversos cursos diurnos e noturnos, envolvendo as di-
ferentes modalidades de oferta (concomitante, integrada e
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1 O questionério da pesquisa
podera ser disponibilizado para os
interessados mediante solicitacdo aos
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autores.

subsequente). Nao foram incluidos estudantes evadidos e
diplomados de cursos técnicos a distancia ou vinculados ao
Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional
com a Educacdo Bdsica na Modalidade de Educacdo de Jovens
e Adultos (Proeja).

Os estudantes diplomados foram definidos como aque-
les que concluiram efetivamente o curso técnico, incluindo
o nivel médio, a formacdo profissional, o estdgio e o relaté-
rio de estdgio, tendo passado por todas as etapas necessarias
a obtencdo do diploma. Os evadidos foram aqueles que se
matricularam e frequentaram uma parte do curso, abando-
nando-o sem obter o diploma de técnico por nao terem con-
cluido alguma de suas etapas obrigatorias.

Levando em conta a definicdo do universo da pesquisa
e dos sujeitos que dela participariam, buscou-se identificar
a populacdo-alvo da pesquisa, por meio de levantamento
dos registros escolares das instituicOes participantes. Isso
permitiu estimar o tamanho da populacdo e formar uma
lista de respondentes potenciais. As informacoes coletadas
compuseram um banco de dados de 9.950 evadidos e 17.683
diplomados. Com base nesses dados, delineou-se um plano
de amostragem probabilistica (aleatéria) para selecionar os
estudantes que responderiam aos questiondrios da pesqui-
sa. Essa selecdo se fundamentou na ideia de que a amostra
de determinada populacdo é representativa quando todos os
seus membros tém probabilidade igual de serem incluidos
na pesquisa, o que possibilita realizar inferéncias sobre a po-
pulacdo maior da qual a amostra faz parte (BABBIE, 1999).

A amostra da pesquisa foi de 1.570 sujeitos, ingressantes
e ndo ingressantes em cursos superiores. Ambos 0s grupos
foram considerados nas andlises, com a finalidade de com-
parar um com o outro e examinar os fatores associados a
continuidade, ou ndo, dos estudos. O tamanho da amostra
foi suficiente para realizar andlises estatisticas inferenciais
com margem de erro geral de 2,4%.

Os dados foram obtidos por meio de uma pesquisa de
survey com aplicacdo de um questiondrio estruturado.! As
perguntas do questiondrio foram formuladas buscando evi-
tar a ambiguidade e a incompreensdo dos seus enunciados
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pelos respondentes da pesquisa (CONVERSE; PRESSER, 1986;
FOWLER, 1995). A clareza das questdes foi verificada com
base em procedimentos padronizados de pré-teste, visando
a gerar dados vdlidos e confidveis na pesquisa de survey. Um
pré-teste foi realizado com dez estudantes de quatro institui-
cOes participantes, com o propésito de identificar possiveis
inconsisténcias e estimar o tempo gasto para responder o
questiondrio. No pré-teste, também foram realizadas entre-
vistas cognitivas para conferir o entendimento dos respon-
dentes sobre termos empregados no questiondrio (SIMOES;
PEREIRA, 2007).

A aplicacdo dos questiondrios durou cerca de oito meses
(entre 2012 e 2013), tendo ocorrido em escolas, residéncias e
outros locais em que os respondentes atuavam. Os dados co-
letados foram lancados em um formuldrio eletronico, desen-
volvido para acelerar os registros de informacdes, evitar sua
perda e minimizar erros de digitacao. O conjunto de dados
registrados foi convertido automaticamente em um banco
de dados para a andlise estatistica. O software estatistico R
foi utilizado para produzir andlises descritivas e inferenciais
dos dados quantitativos.

As estatisticas descritivas foram usadas para resumir
dados, permitindo descrever varidveis isoladamente ou as-
sociacoes que ligam uma varidvel a outra (BABBIE, 1999). As
descricoes das varidveis foram feitas utilizando-se média e
desvio-padrdo para as varidveis continuas e frequéncias ab-
solutas e relativas para as varidveis categoricas.

O procedimento inferencial utilizado foi a andlise de re-
gressdo hierdrquica ou multinivel, que possibilita lidar com
fendmenos para os quais a varidvel resposta é associada si-
multaneamente a multiplos fatores. A dimensdo multinivel
da regressdo refere-se as relacdes entre varidveis estabele-
cidas pelo pesquisador, com base em teorias ou evidéncias
empiricas que remetem a estruturacdo hierdrquica dos ele-
mentos do fendmeno investigado. Conforme Goldstein (1999),
em uma estrutura de dados de dois niveis, por exemplo, es-
tudantes podem ser o nivel 1 de unidades agrupadas den-
tro de escolas, as quais sdo as unidades de nivel 2. Modelos
estatisticos multiniveis vém sendo amplamente aplicados
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em dreas como a educacdo, justamente por possibilitarem
explorar as formas pelas quais os contextos educacionais po-
dem influenciar os estudantes, considerando tanto a escola
quanto o estudante como importantes unidades de andlise
(LEE, 2008).

O modelo de regressao hierdrquica da pesquisa conside-
rou trés niveis de andlise, associados a transicdo para o en-
sino superior: a) estudante; b) curso técnico; e ¢) instituicdo
de educacdo profissional. O “ingresso no ensino superior”
constitui a varidvel resposta da regressdo, sendo do tipo bi-
ndria, pois apresenta dois valores possiveis: 0 atribuido aos
casos de ndo ingresso no ensino superior e 1 aos casos de in-
gresso. Por sua vez, as varidveis explicativas, agrupadas nos
respectivos niveis de andlise da pesquisa, estdo relacionadas
no Quadro 1.
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QUADRO 1 - Varidveis empregadas no modelo de regressao hierarquica

NiVEIS DE VARIAVEIS EXPLICATIVAS TRATAMENTO DAS VARIAVEIS
ANALISE
Estudante Atributos pessoais Idade Varidvel continua
Género 1= feminino | 2 = masculino
Cor/raca 1=branca | 2 = ndo branca
Estado civil 1= solteiro(a)
2 = casado(a) ou mora com companheiro(a)
3 = viuvo(a), separado(a), divorciado(a),
desquitado(a)
Filhos 0O =n&o|1=sim
Perfil Escolaridade da mae 1= nunca estudou ou fundamental
socioeconémico incompleto
2 = ensino fundamental completo e médio/
técnico incompleto
3 = ensino médio/técnico completo ou
superior incompleto
4 = ensino superior completo/pos-
-graduacéo
Escolaridade do pai 1= nunca estudou ou fundamental
incompleto
2 = ensino fundamental completo e médio/
técnico incompleto
3 = ensino médio/técnico completo ou
superior incompleto
4 = ensino superior completo/pds-
-graduacéo
Renda familiar per capita Varidvel continua
Perfil académico Concluséo do curso técnico 0 =n&o|1=sim
Escola fundamental frequentada 1= somente ou maior parte em escola
particular
2 = somente ou maior parte em escola
publica
Atividade Vinculo de trabalho apds o curso 0 =n&o|1=sim
profissional técnico
Atuacédo na area técnica 0 =ndo|1=sim
Curso Area de conhecimento do curso técnico 1= Agrarias | 2 = Biologicas e Saude |
técnico 3 = Exatas |
4 = Humanas | 5 = Sociais Aplicadas
Curso médio concluido na instituicao técnica 0 =n&o|1=sim
Turno 1=diurno | 2 = noturno
Instituicdo de [ Ano de criacé&o da instituicdo de ensino técnico Variavel continua
ensino
técnico Tipo de instituicdo de ensino técnico 1= Cefet
2=ETU
3=1F
Localizacao da instituicdo de ensino técnico 1= capital | 2 = interior

Fonte: Elaboracdo dos autores.

Em relacdo ao nivel do estudante, o modelo inclui

varidveis: a) pessoais — idade, raca, estado civil e filhos;
b) socioecondmicas — escolaridade dos pais e renda familiar;

) académicas — rede de ensino fundamental frequentada (pu-

blica ou privada) e perfil escolar no curso técnico (evadido ou
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concluinte); e d) profissionais - situacdo de trabalho apés o
curso técnico e atuagdo na drea técnica.

Quanto ao nivel do curso técnico, o modelo contempla as
seguintes varidveis: a) turno — diurno ou noturno; b) modali-
dade de oferta - curso médio externo ou concluido na institui-
¢do técnica; e ¢) drea de conhecimento do curso técnico.

No que se refere a modalidade de oferta do curso, foram
considerados: a) curso médio realizado na mesma instituicdo do
curso técnico (formacdo integrada); b) curso médio concluido em
outra instituicdo escolar (formacdo concomitante ou subsequen-
te). Na formacdo concomitante, o ensino técnico e o médio sdao
cursados ao mesmo tempo, mas em escolas diferentes e com ma-
triculas e matrizes curriculares distintas. Na formacdo integra-
da, a educacdo média e a técnica sdo unificadas em um mesmo
curriculo e escola. Por sua vez, a formacdo técnica subsequente
é direcionada aqueles que jd tenham concluido o ensino médio.

Com relagdo a drea de conhecimento dos cursos técni-
cos, embora estes sejam classificados em 13 eixos tecnoldgi-
cos pelo Catdlogo nacional dos cursos técnicos (SECRETARIA DE
EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA - SETEC, 2012),
optou-se por agrupd-los em cinco dreas, de modo a possibili-
tar o estabelecimento de relacdes entre as dreas profissionais
dos cursos técnicos e superiores: a) Agrdrias; b) Bioldgicas
e Saude; c) Exatas; d) Humanas; e e) Sociais Aplicadas. Tais
dreas representam uma adaptacao das oito grandes dreas do
conhecimento aplicadas geralmente aos cursos superiores
(CONSELHO NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO CIENTIFICO E
TECNOLOGICO - CNPQ, 2013). Essas adaptacdes realizadas
pela pesquisa originaram uma classificacdo que se aplica tanto
aos cursos técnicos quanto aos cursos superiores, possibilitan-
do que a correspondéncia entre ambos seja analisada.

No que concerne ao nivel da instituicdo de educacdo
profissional e tecnolégica, o modelo abrange: a) ano de
criacdo de cada instituicdo pesquisada, incluindo desde ins-
tituicdes centendrias até aquelas fundadas recentemente;
b) localizacao - capital ou interior de Minas Gerais; e c) tipo
de instituicdo - Cefet, ETU e IF.

As varidveis do modelo estatistico apresentadas nesta se-
¢do se fundamentam na reflexdo sobre a literatura consultada,
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que indica que recursos materiais, sociais e culturais do in-
dividuo, associados aos aspectos contextuais da escola e do
curso, podem influenciar sua permanéncia no sistema edu-
cacional e a transicdo para um grau de escolaridade mais ele-
vado (DORE; LUSCHER, 2011; FINI, 2007; SILVA; HASENBALG,
2002; SOARES; ALVES; OLIVEIRA, 2001). Juntamente com a
andlise de literatura, o modelo foi fundamentado em infor-
macoes diretamente obtidas em reunides e entrevistas com
estudantes, professores e gestores da Rede Federal de Educa-
¢ao Profissional de Minas Gerais.

Sobre o tratamento estatistico do modelo, a selecdo ini-
cial do conjunto de varidveis explicativas potencialmente
associadas com o ingresso no ensino superior foi realizada
por meio de regressdes logisticas univariadas com efeitos
mistos, tendo sido adotado o nivel de 25% de significincia.
Esse critério visou a evitar a exclusdo de varidveis que po-
deriam ser importantes para compor o modelo final. Para
a selecdo preliminar de varidveis, os niveis de significancia
recomendados vdo de 15% a 25% (HOSMER; LEMESHOW;
STURDIVANT, 2013).

As varidveis selecionadas foram incluidas na regressiao
logistica multivariada, sendo aplicado nessa etapa o método
backward, com nivel de significancia de 5%. O método backward
consiste em retirar varidveis gradativamente até que fiquem
no modelo apenas varidveis significativas (EFROYMSON,
1960). O modelo final da regressdo foi definido com base
nos parametros de R? marginal e condicional. O R? marginal
permite averiguar o quanto os efeitos fixos explicam a varia-
bilidade da resposta, e o R? condicional, o quanto os efeitos
fixos mais os aleatdrios explicam a variabilidade da resposta
(NAKAGAWA; SCHIELZETH, 2013).

O conjunto de métodos adotado proporcionou uma base
para a abordagem do objeto da pesquisa, cuja descricdo da
amostra e resultados obtidos sdo apresentados nas secoes
seguintes.
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DESCRICAO DA AMOSTRA: ESTUDANTES, CURSOS E
INSTITUICOES DE ENSINO TECNICO

Da amostra total de estudantes (n = 1.570), 969 (62%) ingres-
saram no ensino superior apds o curso técnico e 601 (38%)
ndo ingressaram. As demais varidveis da pesquisa constam
das Tabelas 1, 2 e 3. Foram consideradas, na andlise descriti-
va, apenas as respostas vdlidas, sendo excluidos os dados ndo
informados pelos participantes (missing values).

TABELA 1 - Descricdo das varidveis do estudante

VARIAVEL
Ingresso no curso superior (n = 1.570) Nao 601 38,3%
Sim 969 61,7%
Idade (n =1.547) Média (desvio-padrdo) 26,8 (7,0) anos
Feminino 717 45,7%
Sexo (n =1.569) -
Masculino 852 54,3%
Branco 723 477%
Cor/raga (n =1515)
N&o branco 792 52,3%
Solteiro 1192 76,2%
Estado civil (n = 1.565) Casado/Mora com companheiro 348 22,2%
Viuvo/Separado 25 1,6%
) N&o 1.282 81,8%
Filhos (n =1567)
Sim 285 18,2%
Renda familiar per capita (n = 1.544) Média (desvio-padrao) R$ 1.039,60 (949,80)
Nunca estudou ou fundamental incomp. 714 48,4%
Fundamental comp. ou médio/técnico 273 18,5%
Escolaridade da mée (n =1.476) Médio/técnico comp. ou superior incomp. 367 24,9%
Superior completo 92 6,2%
Pds-graduacéo 30 2,0%
Nunca estudou ou fundamental incomp. 602 39,5%
Fundamental comp. ou médio/técnico 277 18,1%
Escolaridade do pai (n = 1.525) Médio/técnico comp. ou superior incomp. 422 277%
Superior completo 151 9,9%
Pos-graduacéo 73 4,8%
Diplomados 982 62,5%
Conclus&o do curso técnico (n =1570) -
Evadidos 588 375%
Somente ou maior parte em particular 199 12,7%
Escola fundamental frequentada (n = 1.562)
Somente ou maior parte em publica 1.363 87,3%
Vinculo de trabalho apds o curso técnico Nao 526 33.6%
(n =1565) Sim 1.039 66,4%
N&o 833 53,2%
Atuacado na area técnica (n = 1.567)
Sim 734 46,8%

Fonte: Dados da pesquisa.
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A idade média dos estudantes foi de 27 anos, com um
desvio-padrdo de 7 anos. Quanto ao género, 54% eram do
sexo masculino e 46% do sexo feminino. Essa diferenca de
género indica maior presenca de estudantes homens no
ensino profissional, em consonancia com outros estudos
(ALMEIDA, 2005; SALES, 2010).

Em relacdo a raca, 52% se identificaram como pretos,
pardos, amarelos ou indigenas e 48% como brancos, o que
sugere maior acesso a formacdo técnica por grupos de cor
ou raca socialmente menos privilegiados. No que se refere
as varidveis sobre estado civil e filhos, a grande maioria era
solteira (76%) e ndo possuia filhos (82%).

Sobre a situacdo financeira dos estudantes, a média da
renda familiar per capita foi de R$1.040,00, com um desvio-
-padrao de R$950,00, refletindo grande disparidade entre as
rendas, cuja andlise adicional evidencia que 37% dos estu-
dantes possuiam renda familiar per capita de até um saldrio
minimo. Além disso, 48% das mades e 39,5% dos pais nunca
estudaram ou ndo completaram o ensino fundamental e s6
6% das maes e 10% dos pais tinham nivel superior completo.
A frequéncia elevada de estudantes de baixa renda e de pais
com baixa escolaridade evidencia a participacdao expressiva
de camadas socioecondémicas populares no ensino técnico
federal. Isso também foi confirmado na Pesquisa nacional de
egressos de cursos técnicos de nivel médio da Rede Federal (BRASIL,
2008), que apontou que 54% dos pais e 46% das maes dos
egressos tinham, no mdximo, ensino fundamental.

Outro dado sobre a origem socioecondmica dos estudan-
tes refere-se ao tipo de escola fundamental frequentada: a
grande maioria (87%) estudou apenas ou a maior parte do
tempo em escolas publicas e s6 13% em escolas privadas. De
forma aproximada, o estudo do MEC (BRASIL, 2008) estimou
que 78% dos egressos cursaram o ensino fundamental em
escolas publicas.

Quanto ao perfil académico no curso técnico, os diplo-
mados representaram 62,5% da amostra, sendo significati-
vo o percentual de evadidos (37,5%). O problema da evasdo
também foi identificado pelo Tribunal de Contas da Unido,
que reportou indices de 31% a 47% de conclusao dos cursos
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técnicos na Rede Federal. Esses indices destoam da meta de
90% de conclusao (periodo de 2011 a 2020) do Plano Nacional
de Educacio (TRIBUNAL DE CONTAS DA UNIAO -TCU, 2012).

Sobre o vinculo de trabalho, 34% dos estudantes ndo
conseguiram ou ndo buscaram trabalho apds o curso técnico
e 66% conseguiram ou jd trabalhavam antes de sair do curso.
Quanto a drea de atuacdo, 47% trabalhavam ou jd haviam
trabalhado na drea do curso técnico. Similarmente, o MEC
indicou que 72% dos egressos estavam inseridos no mercado
e, entre esses, 44% atuavam na drea do curso técnico conclui-
do e 21% em dreas afins (BRASIL, 2008).

A seguir, sdo apresentadas, na Tabela 2, as varidveis rela-
cionadas ao nivel do curso técnico.

TABELA 2 - Descri¢do das varidveis do curso técnico

VARIAVEL
) i . Nao 1.088 70,1%
Modalidade: curso médio concluido na
propria instituicdo técnica (n = 1.553) Sim 465 29,9%
Diurno m4a 71,0%
Turno (n = 1.569)
Noturno 455 29,0%
Exatas 869 555%
Agrarias 369 23,6%
Ar%a do conhecimento do curso técnico Biologicas/Satde 172 10.9%
(n =1565)
Sociais Aplicadas 139 8,9%
Humanas 16 11%

Fonte: Dados da pesquisa.

Em relacdo a modalidade, 70% concluiram o ensino
médio externamente a instituicdo federal do curso técnico,
tendo cursado a formacao profissional nas modalidades con-
comitante externa ou subsequente, ou tendo evadido do cur-
so técnico e concluido o ensino médio em outra instituicao.
Quanto ao turno, foi significativo o percentual de estudantes
em cursos noturnos (29%), comumente procurados por indi-
viduos que exercem outras atividades de estudo ou trabalho
durante o dia.

Sobre a drea dos cursos técnicos, a maioria dos estudan-
tes (55,5%) optou pela de Exatas, com maior predominancia
do curso de Informdtica, seguindo-se Mecanica, Edificacdes
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e Eletronica. A segunda drea mais frequentada foi a de
Agrdrias (24%), com prevaléncia do curso de Agropecudria,
seguindo-se Meio ambiente, Zootecnia e Agricultura. A drea
Biolégicas/Satide foi a terceira mais procurada (11%), com
predominancia do curso de Enfermagem, seguindo-se Ge-
réncia em Saude, Nutricdo e Dietética e Andlises Clinicas. A
drea de Humanas apresentou a menor concentracao (1,1%),
notadamente pela baixa oferta de cursos técnicos afins.

Finalmente, as varidveis relacionadas ao nivel da insti-
tuicdo de educacdo profissional e tecnoldgica sdo apresenta-
das na Tabela 3.

TABELA 3 - Descricdo das varidveis da instituicdo de educacao
profissional

VARIAVEL
IF 1046 | 66,6%
Tipo de instituicdo (n = 1.570) Cefet 408 26,0%
ETU ne 7.4%
Interior 1.315 83,8%
Localizacdo da instituicdo (n =1.570)
Capital 255 16,2%
Tempo de existéncia da instituicao Média
(n =1570) (desvio-padrao) 571 (313) anos

Fonte: Dados da pesquisa.

Quanto ao tipo de instituicdo, 67% dos respondentes
estudaram nos Institutos Federais, que totalizam 26 unida-
des pesquisadas no interior do estado de Minas Gerais. O
Cefet representou 26% da amostra, reunindo estudantes do
campus Belo Horizonte e de outros 6 campi do interior. As
Escolas Técnicas vinculadas a Universidades constituiram 7%
da amostra, com uma escola na capital e 3 no interior. No
conjunto, a amostra incluiu 16% de estudantes da capital e
84% do interior.

Sobre o tempo de existéncia das instituicoes de ensino
técnico, a média foi de 57 anos (desvio-padrdo = 31 anos).
O Cefet de Belo Horizonte, instituicdo mais antiga do esta-
do, foi fundado em 1909. Suas unidades do interior foram
criadas entre 1987 e 2007. J4 as Escolas Técnicas vinculadas
a Universidades foram criadas entre 1969 e 1990. Quanto
aos Institutos Federais, 12 de seus campi foram criados entre
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2009 e 2010, por determinacdo da Lei n. 11.892/2008, e os ou-
tros 13, preexistentes a essa legislacdo, foram estabelecidos
entre 1910 e 2007.

As varidveis descritas nesta secdo sdo analisadas a se-
guir, visando a identificar suas associacdes com a transicao
estudantil do curso técnico para o ensino superior.

TRANSICAO PARA O ENSINO SUPERIOR DE ALUNOS DA
REDE FEDERAL DE EDUCAGAO PROFISSIONAL

A andlise multinivel da transi¢do para o ensino superior con-
siderou 1.456 alunos, tendo sido eliminados 114 responden-
tes (7% da amostra total), que tiveram um ou mais valores
faltantes (missing values) no conjunto de varidveis constituin-
tes do modelo.

A partir dos componentes das variancias o (curso) = 0,409
e o (unidade escolar) = 0,443, foi estimado o coeficiente in-
traclasse (ICC) para os cursos e as unidades. O ICC para os
cursos mediu a semelhanca dos alunos que frequentaram o
mesmo curso técnico, enquanto o ICC para a unidade escolar
mediu a semelhanca dos alunos que cursaram o ensino téc-
nico na mesma unidade. O ICC para os cursos foi de 0,045 e
o das unidades foi de 0,054. Alunos dentro de cursos de uma
mesma unidade apresentam um ICC de aproximadamente
0,10. O ICC é uma medida que varia de 0 a 1, sendo que valo-
res entre 0,05 e 0,20 sdo comuns em resultados de pesquisas
educacionais (SNIJDERS; BOSKER, 1999).

Com base no R? marginal, verificou-se que todos os efei-
tos fixos explicam 33,1% do ingresso no curso superior, sen-
do que, se considerados os efeitos fixos mais os aleatdrios
(heterogeneidade entre os cursos e institui¢oes), o modelo
explica 38,3% (R condicional) do ingresso. Os valores de refe-
réncia de R? variam significativamente conforme cada cién-
cia. Para dados tipicos das ciéncias sociais, valores acima de
25% sao considerados de relevancia explicativa (ANDERSON;
SWEENEY; WILLIAMS, 2003).

A regressdo multinivel utilizada para constatar as varid-
veis do estudante e do contexto escolar associadas ao ingres-
so no ensino superior é apresentada na Tabela 4. O modelo
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estimou a significancia das varidveis (valor-p), as probabilida-

des de ocorréncia (Odds Ratio — OR) do ingresso na educacao
superior e os intervalos de confianca (IC) de 95%. Dentre as
18 varidveis inicialmente consideradas no modelo da pes-

quisa, somente oito permaneceram na regressao final, pois

apresentaram nivel de significincia inferior ou igual a 0,05.

TABELA 4 - Modelo multinivel de ingresso no ensino superior

VARIAVEL RESPOSTA: Ingresso no ensino superior (n = 1.456)

VARIAVEL EXPLICATIVA VALOR-P O.R. I.C. - 95%
Estudante

Idade 0,000 0,950 [0,927; 0,973]
Estado civil = Casado (referéncia) - 1 -
Estado civil = Solteiro 0,000 2,557 [1.815; 3,604]
Estado civil = Viuvo, separado e divorciado 0,013 3,392 [1,287; 8,936]
Escolaridade do pai = Menor ou igual a superior incompleto (referéncia) - 1 -
Escolaridade do pai = Superior completo/Pds-graduacao 0,002 2,030 [1,305; 3,158]
Renda per capita 0,000 1,051 [1,031; 1,071]
Evaséo do curso técnico = Sim (referéncia) - 1 -
Evasdo do curso técnico = Nao 0,000 2,513 [1.861; 3,394]
Vinculo de trabalho apds o curso técnico = Sim (referéncia) - 1 -
Vinculo de trabalho apds o curso técnico = Nao 0,000 1,969 [1,468; 2,642]
Curso técnico

Curso médio concluido na instituicdo técnica = Nao (referéncia) - 1 -
Curso médio conclufdo na instituicdo técnica = Sim 0,01 1575 [110; 2,236]
Instituicdo de ensino técnico

Localizacdo da instituicéo de ensino técnico = Interior (referéncia) - 1 -
Localizacdo da instituicdo de ensino técnico = Capital 0,000 6,570 [2,45;17,62]

Fonte: Dados da pesquisa.

Em relacdo a cada varidvel vinculada ao nivel do estudan-

te, considerando aqueles de um mesmo curso e instituicdo e

mantendo constantes as demais varidveis, houve um efeito

significativo no ingresso na educacdo superior quanto a:

e idade (valor-p = 0,000) — para cada ano que se au-

menta na idade do aluno, a chance de ingresso no

curso superior diminui em 0,950 vezes;

e estado civil (valor-p = 0,000) — alunos solteiros apre-

sentaram 2,557 vezes mais chance de ingresso no
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curso superior do que os alunos casados. Também
houve diferenca significativa entre os estados civis
vitvo, separado e divorciado (valor-p = 0,013), sendo
que estes apresentaram 3,392 vezes mais chance de
ingresso no curso superior do que os alunos casados;

e escolaridade do pai (valor-p = 0,002) — alunos com
pais com nivel superior completo ou pés-graduacao
apresentaram 2,030 vezes mais chance de ingresso
no curso superior do que aqueles com pais que nunca
estudaram ou com ensino fundamental incompleto;

e renda per capita (valor-p = 0,000) — a cada 100 reais
aumentados na renda per capita do aluno, a chance
de ingresso no curso superior aumenta 1,051 vez;

e conclusdo ou evasao do curso técnico (valor-p = 0,000)
— os alunos que se diplomaram apresentaram uma
chance 2,513 vezes maior de ingresso no curso supe-
rior do que os evadidos;

e vinculo de trabalho ap6s o curso técnico (valorp = 0,000)
—os alunos que ndo tinham vinculo de trabalho apds
o curso técnico apresentaram 1,969 vez mais chance
de ingresso no curso superior do que os alunos que
tinham vinculo.

Considerando caracteristicas sociodemogrdficas, os indi-
viduos que apresentam mais chances de acesso a educacdo
superior incluem os mais jovens, solteiros, com maior renda
familiar e com pais com ensino superior completo. Esses re-
sultados estdo alinhados com outras pesquisas educacionais,
de acordo com as quais as caracteristicas dos estudantes e
a situacdo socioecondémica das familias estdo associadas as
chances de maior escolarizacdao (RUMBERGER, 2011; SILVA;
HASENBALG, 2002). Quanto ao perfil académico, os diplo-
mados no curso técnico tendem a ingressar mais no ensino
superior em relacao aos evadidos. Os concluintes, sugestiva-
mente, possuem melhor preparo académico e profissional,
pois finalizaram as diferentes etapas do curso, requeridas
para obter o diploma de técnico: formacdo média e técnica,
estdgio profissional e elaboracdo de relatério de estdgio. Jd os
estudantes evadidos podem se desengajar da vida escolar por
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circunstancias individuais, institucionais ou sociais, que po-
dem levar a uma saida tempordria ou definitiva do sistema
de ensino (DORE; LUSCHER, 2011). Em termos de atividade
profissional, aqueles que ndo trabalham apresentaram mais
vantagens na continuidade dos estudos em comparacao com
aqueles que trabalham. O exercicio de atividade remunerada
pode ser tomado como indicacdo de tempo indisponivel para
estudo (SOARES; ALVES; OLIVEIRA, 2001).

Quanto as varidveis do contexto escolar (niveis do curso
técnico e da instituicdo de ensino técnico), considerando os alunos
que frequentaram cursos similares em uma mesma institui-
¢cdo, houve efeito significativo no ingresso no ensino supe-
rior com relagdo a:

e modalidade de oferta do curso (valor-p = 0,011) — os
alunos que concluiram o curso médio na institui-
¢do técnica apresentaram 1,575 vez mais chance de
ingresso no curso superior do que alunos que con-
cluiram o ensino médio em outras instituicoes es-
colares;

¢ localizacao da instituicio de ensino técnico (valorp = 0,000)
—os alunos que cursaram o ensino técnico na capital
apresentaram 6,570 vezes mais chance de ingresso
no curso superior do que os alunos que o fizeram no
interior.

No que diz respeito a modalidade de oferta do curso
técnico, a formacdo média concluida na instituicdo técnica
federal constitui um diferencial em relacdo ao ensino mé-
dio concluido externamente. Entre os concluintes do ensino
médio externo, 956 (88%) cursaram esse nivel de ensino em
escolas publicas e apenas 129 (12%) em escolas particulares.

Quanto a localizacdo das instituicoes, o ingresso no en-
sino superior ocorre com maior probabilidade em institui-
coes técnicas situadas em Belo Horizonte, capital de Minas
Gerais. Esse resultado pode estar associado ao fato de que as
instituicoes técnicas da capital estdo entre as mais antigas e
consolidadas do estado, com elevada demanda e concorrén-
cia nos vestibulares para acesso aos cursos técnicos e con-
sequente seletividade de seus estudantes. Além disso, é na
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capital que se concentra o maior nimero de institui¢oes de
ensino superior. A localizacdo geografica das escolas expressa
diferencas socioeconomicas entre regioes, que podem contri-
buir para a diversidade dos resultados educacionais dos alu-
nos (FINI, 2007).

As informacoes obtidas por meio da investigacdo e ana-
lisadas a luz do modelo formulado sugerem que a transi-
¢do para o ensino superior, apés a saida do curso técnico
(conclusdofevasdo), estd associada a um complexo de fato-
res inter-relacionados, concernentes ao estudante e ao con-
texto educacional, os quais foram examinados nesta secdo.
Dentre as varidveis consideradas inicialmente pela pesquisa
(Quadro 1), as seguintes ndo permaneceram no modelo mul-
tinivel final: nivel do estudante (sexo, raca, filhos, escolari-
dade da mae, escola fundamental frequentada e atuacdo na
drea técnica); nivel do curso técnico (turno e drea de conhe-
cimento); e nivel da instituicao de ensino (tempo de criagdao
e tipo). Embora ndo tenham apresentado significancia esta-
tistica nesta pesquisa, tais varidveis sdo discutidas extensa-
mente pela literatura e sua relevancia ndo deve ser ignorada
por estudos futuros. Nessa direcdo, a préoxima secdo traz as
consideragoes finais da pesquisa, assim como discute outras
possibilidades para o desenvolvimento de novos estudos.

CONSIDERACOES FINAIS
A pesquisa sobre a transicdo estudantil do curso técnico para
o ensino superior analisou os fatores relativos ao estudante
e ao contexto escolar associados a continuidade de estudos.
A descricdo da amostra da pesquisa indicou maior pre-
senca masculina e de grupos raciais ndo brancos nas carrei-
ras técnicas, além de uma maioria proveniente de escolas
publicas de ensino fundamental. Parte significativa era pro-
cedente de familias de baixa renda e de pais com pouca esco-
laridade. A maioria também conseguiu o primeiro emprego
ou jd trabalhava antes de sair da instituicdo de ensino técni-
co e quase metade trabalhava na drea do curso técnico fre-
quentado. A maior parte dos estudantes pesquisados (62%)
ingressou na educagdo superior, corroborando pesquisa
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nacional do MEC (BRASIL, 2008) sobre egressos de cursos téc-
nicos da Rede Federal, a qual identificou que 57% dos egres-
sos concluiram ou estavam cursando o ensino superior.

Essa transicdao educacional se associa com fatores diver-
sos, como foi demonstrado no modelo de regressdo multini-
vel da pesquisa. Os resultados indicaram que os individuos
com chances maiores de acesso ao ensino superior foram
os mais jovens, solteiros, com maior renda familiar e aque-
les cujos pais completaram o ensino superior. Aqueles que
ndo trabalhavam e os diplomados no curso técnico também
tenderam mais a prosseguir os estudos. No nivel dos cursos
técnicos, destaca-se a associacdo entre o tipo de oferta do
curso técnico frequentado e a continuidade dos estudos: o
ensino médio concluido na instituicdao de ensino técnico fa-
voreceu mais o ingresso no ensino superior, em comparagao
ao ensino médio cursado externamente. No nivel das insti-
tuicoes de ensino técnico, as da capital apresentaram mais
estudantes que ingressaram no ensino superior do que as do
interior.

Tendo em vista que pesquisas com estudantes egressos
sdo relevantes para acompanhar o desempenho das escolas e
aprimorar a qualidade do ensino, os resultados apresentados
podem auxiliar a avaliacdo da educacgdo profissional ofertada
pela Rede Federal ou outras escolas técnicas de nivel médio,
especialmente no que tange ao acesso a educacao superior.
Para além da continuidade de estudos no nivel superior,
sugere-se que novas pesquisas focalizem outros aspectos da
transicdo, com destaque para as trajetérias de ingresso no
mundo do trabalho. Adicionalmente, considerando tanto a
transicao para o trabalho quanto para o curso superior, no-
vas investigacOes poderiam analisar as inter-relacdes entre
as dreas do curso técnico, do curso superior e da ocupagao
profissional, possibilitando a avaliacdo do avanco educacio-
nal e ocupacional do egresso e seus reflexos para o desenvol-
vimento socioeconémico do pais.
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RESUMO

O objetivo do artigo é descrever e analisar os resultados de uma pesquisa
em que buscdvamos saber se havia relagdo entre o conhecimento
técnico sobre as avaliacoes em larga escala e o uso efetivo dos
indicadores por elas produzidos. Articulamos abordagem qualitativa
— grupos focais e observagdo sistemdtica no dmbito de um curso de
formagdo para gestores escolares — e quantitativa — web survey
realizado com diretores, vice-diretores e coordenadores pedagogicos
de escolas da rede municipal de educagdo do Rio de Janeiro. Nosso
principal argumento é que a ampliacdo do conhecimento sobre os
sistemas de avaliacdo em larga escala tende a reduzir as resisténcias
e permitir que as equipes de gestdo escolar incorporem os dados como
orientadores de suas agdes prdticas.

PALAVRAS-CHAVE INDICADORES EDUCACIONAIS « AVALIACAO DA
EDUCACAO « FORMACAO CONTINUADA « GESTAO ESCOLAR.
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CONOCIMIENTO Y USO DE INDICADORES
EDUCACIONALES EN EL MUNICIPIO DE RIO DE JANEIRO

RESUMEN

El objetivo del articulo es describir y analizar los resultados de una investigacion en
la que intentdbamos saber si habia una relacion entre el conocimiento técnico sobre
las evaluaciones a gran escala y el uso efectivo de los indicadores que producen.
Articulamos un abordaje cualitativo — grupos focales y observacion sistemdtica
en el marco de un curso de formacion para gestores escolares — y cuantitativo —
web survey realizado con directores, vicedirectores y coordinadores pedagdgicos
de escuelas de la red municipal de educacion de Rio de Janeiro. Nuestro principal
argumento es que la ampliacion del conocimiento sobre los sistemas de evaluacion
a gran escala tiende a reducir las resistencias y permitir que los equipos de gestion
escolar incorporen los datos como orientadores de sus acciones prdcticas.

PALABRAS CLAVE INDICADORES EDUCACIONALES < EVALUACION DE LA
EDUCACION « FORMACION CONTINUADA « GESTION ESCOLAR.

KNOWLEDGE AND USE OF EDUCATIONAL INDICATORS
IN THE MUNICIPALITY OF RIO DE JANEIRO

ABSTRACT

This article aims to describe and analyze the results of a study that attempted to
determine whether there was a relationship between technical knowledge on large-scale
assessments and the effective use of indicators produced by them. We carried out
a qualitative approach — focus groups and systematic observation in the context
of a training course for school managers —, as well as a quantitative approach — a
web survey conducted with principals, co-principals and pedagogical coordinators
of municipal schools in Rio de Janeiro. Our main argument is that the expansion of
knowledge on large-scale assessment systems tends to reduce resistance and allows
the school management teams to use the data to guide their practical actions.

KEYWORDS EDUCATIONAL INDICATORS + EDUCATION ASSESSMENT -
CONTINUING EDUCATION « SCHOOL MANAGEMENT.

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 28, n. 69, p. 926-968, set./dez. 2017

927



928

INTRODUGCAO

Este trabalho foi desenvolvido no ambito do Laboratério de
Pesquisa em Oportunidades Educacionais (LaPOpE), que in-
vestiga os efeitos das politicas de avaliacdo em larga escala e
responsabilizacdo nos sistemas de ensino e suas escolas. Bus-
camos compreender como professores, gestores escolares e
gestores intermedidrios das redes de ensino apropriam-se
dos dados produzidos pelas avaliagdes e os usam no plane-
jamento educacional. Temos observado que, embora haja
resisténcia e desconhecimento por parte dos profissionais,
as percepcoOes positivas vém se destacando, bem como o es-
forco por maior compreensio da organizacao dos sistemas
avaliativos.

Entendemos que as avaliacoes em larga escala ndo so-
mente contribuem para o monitoramento da qualidade edu-
cacional, como fornecem uma ampla gama de informacdes
com potencial para orientar a gestdo e as prdticas pedagd-
gicas, podendo, nesse sentido, contribuir para a melhoria
da aprendizagem dos alunos. Entretanto, essa funcdo peda-
gogica das avaliacOes ndo parece ser bem compreendida e
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praticada no Brasil e em outros paises, tendo em vista alguns
aspectos levantados pela literatura da drea. Abordaremos
pesquisas que vém mostrando a falta de divulgacao e circu-
lacdo de informacoes nas redes de ensino (DALY, 2012; SILVA
et al., 2013), pouco retorno dos resultados para as escolas
(SUPOVITZ, 2012), assim como pouca orientacdo sobre como
utilizd-las no planejamento escolar (BROOKE; CUNHA, 2011;
SILVA et al., 2013).

Apesar dos problemas mapeados, a demanda pelo uso
de dados cresceu no Brasil e no mundo (LAWN, 2013; SOUZA,
2007). Em funcdo disso, hd iniciativas politicas no contexto
internacional (MANDINACH; GUMMER, 2013; MARSH, 2012)
e também nacional (BROOKE; CUNHA, 2011) que visam a ca-
pacitar os profissionais das escolas para o uso dos resultados
em favor da melhora do processo de ensino.! As andlises que 1 Devido ao limite de paginas, ndo

faremos uma revis&do exaustiva da

apresentaremos a seguir sugerem que o desempenho doS jieratura sobre usos e formaco para

alunos tende a melhorar nas escolas nas quais hd interven- o0 o 227 97renco por prorzer

¢des para induzir e orientar o uso de dados. e Clrete com e cuesices
Contudo, as politicas de formacdo para uso de dados no

Brasil ainda sdo incipientes (BENGIO, 2016). Por isso, nossa

hipétese é que os gestores brasileiros conhecem parcialmen-

te os objetivos das avaliacOes e indicadores educacionais.

Esse desconhecimento, associado a outros fatores organiza-

cionais das redes de ensino, tais como modelo de responsa-

bilizacdo, infraestrutura e articulacdo da rede, acabaria por

promover percep¢oes negativas e resisténcia ao uso dos da-

dos ou mesmo usos superficiais para o aumento artificial dos

indices e ganho de prémios (CERDEIRA, 2015; DIAMOND;

SPILLANE, 2004; JENNINGS, 2012).
Partindo dessa hipétese, este artigo tem dois objetivos.

O primeiro é analisar os resultados de um curso de forma-

¢do sobre “o uso de indicadores educacionais”, mapeando

os efeitos do contetido oferecido nas percepcoes de gesto-

res escolares. O curso foi oferecido no LaPOpE, ao qual nos

filiamos, e é direcionado especificamente para diretores e

coordenadores pedagdgicos de escolas da rede municipal do

Rio de Janeiro. O segundo objetivo é analisar um web survey

aplicado a uma amostra de gestores escolares da mesma

rede de ensino, a fim de identificar a relacdo entre o nivel
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2 O web survey contempla diversas
outras dimensdes de pesquisa.

de conhecimento e as percepcoes sobre as avaliacoes em larga
escala, bem como possiveis usos dos indicadores educacionais.?

Neste artigo, procuraremos demonstrar que a amplia-
¢do do conhecimento sobre os sistemas de avaliacdo em
larga escala tende a reduzir as resisténcias e permitir que
os gestores incorporem os dados como orientadores de suas
acoes praticas nas escolas.

USO DE DADOS DAS AVALIAGCOES EM LARGA ESCALA

As avaliacOes em larga escala fornecem informacdes e in-
dicadores cada vez mais utilizados na gestdo de sistemas
educacionais e também dos estabelecimentos de ensino. De
acordo com Lawn (2013), Moreira Neto (2008) e Souza (2007),
ainda hd dificuldade em interpretar dados das avaliagdes,
sobretudo os estatisticos, mas vem ocorrendo um esforco
gradativo de andlise, tanto no campo pedagdgico quanto na
gestdo escolar. De maneira geral, os sistemas de avaliacdo
atuais permitem comparar e diagnosticar a situacdo educa-
cional dos contextos em que sdo aplicados, a partir de in-
formacoes detalhadas sobre o desempenho das escolas e,
em alguns casos, dos alunos. Nesse cendrio, a cobranca por
melhorias aumenta, sobretudo se considerarmos outra ten-
déncia atual, de associar sistemas de avaliacdo as politicas de
responsabilizacao.

As tendéncias mencionadas também sdo observadas
nos sistemas brasileiros de avaliacdao. Hd uma linha de argu-
mentacdo que defende que a gestdo educacional pode utili-
zar indicadores disponiveis para o planejamento e trabalho
pedagogico (SOARES, 2002; SOUZA, 2007). Entretanto, parte
dos profissionais da educacdo apresenta resisténcias ideo-
légicas e desconhecimento técnico dos objetivos, metas e
construcao de indices (CERDEIRA; ALMEIDA; COSTA, 2014;
ROSISTOLATO; PRADO, 2013). Outra questdo a ser conside-
rada é a frequéncia com que as informacoes circulam entre
esses profissionais e se estas permitem a interpretacdo ade-
quada, visto que isso pode afetar suas formas de uso.

Alguns paises, como Inglaterra e Suécia, por exemplo,
enfrentaram resisténcias pautadas no argumento de que as
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avaliacOes em larga escala reproduziam desigualdades e re-
duziam a autonomia docente. Entretanto, com a introducado
da gestao baseada no uso de dados, a resisténcia parece ter
diminuido. Para Landahl e Lundahl (2013), essa mudanca de
perspectiva se desenvolveu devido a melhora dos resulta-
dos educacionais. Movimento semelhante também ocorreu
nos Estados Unidos, visto que as avaliacOes e, sobretudo, as
politicas de responsabilizacdo de alto impacto provocaram
resisténcias. Além dos argumentos semelhantes aos jd cita-
dos, destaca-se a critica ao estreitamento curricular, tanto nesses
paises, como no Brasil, provocado pelos testes de multipla esco-
lha, planejamento em funcdo das datas dos testes, limitacdo da
avaliacdo interna e treino dos alunos (ARCAS, 2009; BONAMINO;
SOUSA, 2012; SILVA et al., 2013; SUPOVITZ, 2012).

Ha pelo menos uma década, os Estados Unidos vém ten-
tando implementar politicas de uso de dados (data use) por
meio de capacitacdes (data literacy). E uma tentativa de infor-
mar gestores e professores sobre as possibilidades trazidas
pela interpretacdo, o uso e a tomada de decisoes com base
em dados sistematicamente produzidos. Essas politicas tém
como objetivo melhorar a aprendizagem dos alunos e redu-
zir desigualdades educacionais.

Um dos fatores que elevou o interesse pela promocao do uso
de dados foi 0 acesso e circulacdo de informacoes. Supovitz (2012)
afirma que, muitas vezes, os dados nao sao disponibilizados
ou o sdo de forma limitada. Assim, para elevar o potencial de
uso entre os professores e gestores, é recomenddvel investir
na divulgacdo de informacdes estatisticas mais “legiveis”. A
auséncia de informacao sobre as politicas de avaliacao, a for-
mulacao dos testes, o cdlculo de metas e indices e critérios
de premiacdo/punicdo, dentre outros, provavelmente contri-
buem para a resisténcia, desconhecimento ou desinteresse
pelos dados e seus possiveis usos, tanto no ambito da escola
quanto da rede de ensino em que ela estd inserida. Nesse
contexto, Daly (2012) destaca a questdo da lideranca dos ges-
tores (escolares e das redes) como caracteristica fundamen-
tal para a divulgacdo de informacdes e estimulo ao debate
e uso dessas. Seus resultados apontam, ainda, que um bom
sistema de articulacdo entre as escolas e os gestores da rede
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de ensino ndo s6 favorece a circulacdo de informacoes, como
uma cultura de uso de dados para tomada de decisao, o que
tende a melhorar os resultados dos alunos.

Além do desconhecimento, hd outros fatores que pa-
recem influenciar no uso dos dados, tais como politicas de
avaliacdo contraditdrias, erros e imprecisoes nas provas ex-
ternas, nas estimativas de desempenho e, consequentemen-
te, nos critérios de premiacdo efou punicdo das escolas. A
pesquisa de Morais (2012), por exemplo, evidencia impreci-
soes nos resultados da Provinha Brasil, tendo em vista que
algumas edicdes apresentaram niveis de dificuldades dife-
rentes, quando deveriam ser semelhantes.

Para Koretz e Jennings (2010), mecanismos de respon-
sabilizacdo tém promovido distor¢oes nos usos, principal-
mente das politicas de alto impacto, pois tendem a gerar
ambientes de trabalho com maior clima de cobranca por re-
sultados. Esse fen6meno também ocorre no Brasil, conforme
sinalizam Silva et al. (2013). Para Amaro (2013), os profissio-
nais das escolas vém sentindo-se mais pressionados, princi-
palmente os professores que lecionam nos anos avaliados.
Diamond e Spillane (2004) e Stillman (2011) concordam que
pressdes intensas podem levar a prdticas de fraude, manipu-
lacdo de dados e treino, denominadas pela literatura como
gaming. Os autores indicam que, sob essa pressao intensa, 0s
profissionais tomariam atitudes imediatas, dispostos a ele-
var rapidamente a pontuacdo nos testes. Esse tipo de uso de
dados pode melhorar o desempenho dos alunos nas provas,
mas ndo contribui para a aprendizagem efetiva e reducio
de desigualdades educacionais. No entanto, Stillman (2011)
defende que uma pressdo moderada pode favorecer usos pe-
dagogicos dos dados, na medida em que gera uma tensdo
produtiva nas escolas. Tais usos se traduzem, por exemplo,
no investimento nos alunos e turmas com mais dificuldades
e em estratégias para reduzir reprovacao e abandono escolar.
Contudo, Amaro (2013) alerta que a pressao promovida pelas
politicas de responsabilizacdo ndo é suficiente para promo-
ver a divulgacdo de informacdes e seus usos pelas escolas.
Tais evidéncias podem justificar a importancia de capacitar
os profissionais para o uso.
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Restam, ainda, restricoes e criticas a alguns usos das
avaliacOes em larga escala, com base em aspectos técnicos
que essas incorporam e, sobretudo, quanto a politicas que
nelas se apoiam. Assim, Gorard (2010) critica a instabilidade
de medidas, como as de eficdcia docente, ou a ado¢do de mo-
delagem multinivel para estimacdo de efeito-escola, ndo por
uma recusa de principio, mas por limitacoes dos recursos
de mensuracao presentes nos testes em grande escala e na
prépria modelagem de andlise. Politicas de responsabiliza-
¢ao baseadas nessas medidas e modelos tenderiam, segundo
tal perspectiva, a conter erros considerdveis, dependendo
do tratamento estatistico adotado, gerando decisdes ndo ra-
zodveis quanto a premiacoes e punicoes de atores escolares.
Em direcdo semelhante, Berliner (2014) e Holloway-Libel e
Amrein-Beardsley (2015) promovem revisoes sistemdticas
nos Estados Unidos em que afirmam haver pouca sustenta-
cao empirica para os modelos de valor agregado, usualmente
adotados nas politicas de responsabilizacdo, como geradores
de informacdes sobre eficdcia escolar e seus fatores.

Podemos observar que hd uma série de fatores contex-
tuais que podem influenciar nas formas de uso dos dados e
nas tomadas de decisdo pelos profissionais da educacdo. As
pesquisas realizadas no Brasil trazem indicios semelhantes de
como ocorre esse uso nas escolas do pais. Arcas (2009), Brooke
e Cunha (2011), Cerdeira (2015) e Silva et al. (2013) pesqui-
saram diferentes redes de ensino, encontrando evidéncias
de treinamento para os testes, estreitamento do curriculo,
falta de divulgacao e circulacdo de informacoes, imprecisdes
nos testes e nos critérios de premiacdo. Em alguns casos,
notou-se que profissionais de instancias de gestdo das redes
de ensino também se sentiam inseguros para analisar e in-
terpretar os dados, nao sendo claros em suas orientagoes as
escolas. Jd Souza e Oliveira (2010) observaram que, mesmo
quando hd um esforco por compreensdo e andlise dos resul-
tados das avaliacdes, isso pode ser feito de forma descontex-
tualizada, levando a interpretacoes e praticas equivocadas.

Por fim, especificamente quanto as possibilidades de uso
dos indicadores educacionais incorporados a vida escolar,
no que diz respeito as avaliagdes em larga escala, tanto no
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Brasil como em outros paises, hd uma limitacdo importante
na distancia temporal entre a aplicacao de testes e a disponi-
bilidade de seus resultados. Em geral, quando tal ocorre, tur-
mas ja foram recompostas, professores realocados e outros
elementos da organizagdo escolar igualmente alterados, de
tal forma que os resultados ndo mais dizem respeito a confi-
guracdo escolar presente.

INICIATIVAS DE CAPACITAGAO PARA O USO DE DADOS

As iniciativas de capacitacdo de profissionais da educacdo
para usos pedagdgicos dos dados sdo denominadas, nos Esta-
dos Unidos, de data literacy. A ideia implicita é justamente di-
fundir uma cultura de uso dos dados, promovendo um ciclo
de andlise continua com vistas a melhoria dos sistemas edu-
cacionais. Marsh (2012) esquematizou um ciclo que chamou
de “teoria da acdo do uso dos dados”. A Figura 1 mostra que
a coleta e o acesso aos dados, quando organizados e analisa-
dos, geram informacoes e conhecimento que, por sua vez,
permitem acgOes e tomada de decisdao que produzem resulta-
dos. Esses resultados retornam como dados para as escolas,
recomecando o ciclo de usos.

FIGURA 1 - Teoria da a¢ao do uso dos dados
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Fonte: Marsh (2012, p. 4).
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Analisando a dinamica proposta pela capacitacdo ou
“alfabetizacdo” para o uso de dados, Cerdeira (2015) destaca
que primeiro ocorre um processo de formacdo de especialis-
tas técnicos enviados as escolas com funcdo de apresentar
ferramentas de acesso aos dados, promovendo reflexdo so-
bre suas interpretacoes, e treinar os gestores escolares. De
acordo com Mandinach e Gummer (2013), os gestores esco-
lares tém sido o alvo prioritdrio dessas iniciativas, visto sua
posicdo na hierarquia escolar e capacidade de estimular o
corpo docente. Contudo, hd investimentos na ampliacdo des-
se tipo de formacdo para professores. Trata-se, portanto, da
formacdo de um conjunto de habilidades e conhecimentos
sobre lideranca, coleta, andlise, divulgacdo e uso de dados no
planejamento educacional, e espera-se que possa promover
mudangas positivas nas prdticas escolares.

As pesquisas ainda nao sdo conclusivas quanto ao impac-
to do data literacy nas prdticas pedagdgicas, mas hd indicios
de uma associagdo positiva. Marsh (2012) e Supovitz (2012)
mapearam alguns desses resultados, dentre eles o aumento
da capacidade de resolver problemas, da compreensdo das
politicas de avaliacdo, da seguranca no entendimento e uso
dos dados, do compartilhamento de informacdes, da adequa-
cao de prdticas pedagdgicas e desenvolvimento de estraté-
gias rdpidas. Marsh (2012) indica que as redes que optaram
por continuar subsidiando os profissionais de suas escolas,
mesmo apoés a capacitacdo, obtiveram resultados mais efeti-
vos, sobretudo nas institui¢coes que incluiram alunos e pais
na discussdo a respeito de resultados de desempenho. As
mudancas foram mais visiveis no ambito escolar do que na
estrutura organizacional das redes de ensino. As pesquisas
mostram, ainda, que o desempenho dos alunos aumentou,
tanto em leitura quanto em matemadtica, apds as capacita-
coes dos profissionais para o uso de dados, bem como redu-
ziu as prdticas de gaming em algumas escolas.

Entretanto, a autora defende que, embora tenha ma-
peado resultados positivos, ndo se pode afirmar que foram
causados pelas capacitacoes, pois hd pelo menos trés aspec-
tos que dificultam o monitoramento dos impactos na gestao
escolar e na aprendizagem dos alunos. O primeiro refere-se
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a rotatividade dos profissionais escolares: alguns fizeram a
capacitacao quando estavam em uma determinada escola ou
funcdo e mudaram depois. Logo, ao tentar avaliar o impacto
da escola, verifica-se que os profissionais que estavam 14 na
época da capacitacdo jd sairam. O segundo sinaliza a falta de
tempo dos gestores, que afirmam ter muitas demandas coti-
dianas, o que dificulta por em prdtica tudo o que aprenderam
sobre uso de dados. O terceiro refere-se a pouca autonomia
da gestdo escolar e das proprias politicas educacionais. Por
exemplo, alteracdes curriculares desejadas que ndo podem
ser efetuadas.

De maneira geral, a rotatividade, o excesso de demandas
e a falta de autonomia sdo aspectos que também aparecem na
literatura brasileira sobre gestdo escolar. O debate a respeito
da importancia de utilizar os resultados no planejamento e
tomada de decisdo também tem sido valorizado. Fernandes
et al. (2010) indicam que os profissionais mais bem infor-
mados tendem a ser menos resistentes e mais dispostos a
utilizar os resultados das avaliacoes no planejamento edu-
cacional e na aprendizagem dos alunos. Porém, ainda esta-
mos iniciando a proposicao de politicas educacionais que
tenham formacdo para o uso de dados como um de seus ob-
jetivos. Rosistolato, Prado e Fernandez (2014) acreditam que
a falta da informacdo e conhecimento estariam relacionados
“a auséncia de processos de formacdo articulados a imple-
mentacdo de politicas de avaliacdo em larga escala e divulga-
cao de dados educacionais” (p. 85).

A investigacdo de Bauer et al. (2015) evidencia que os
municipios brasileiros vém formulando e realizando cursos
de formacdo para os profissionais da educacdo, tendo por
base os dados produzidos por avaliacoes externas. Tais cur-
sos, no entanto, ndo sao necessariamente para capacitd-los
para o uso desses dados no cotidiano escolar. Ressaltam,
ainda, certa auséncia de normatizacdo especifica para tais
iniciativas. Contudo, existem algumas iniciativas de forma-
¢ao para o uso e divulgacdo de resultados, mas ainda ndo
sdo consideradas fundamentais no desenho de politicas bra-
sileiras. Para Brooke e Cunha (2011), o Plano de Interven-
cao Pedagogica (PIP), da Secretaria da Educacdo do Estado de
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Minas Gerais (SEE-MG), é um dos poucos programas brasi-
leiros que visa, de alguma forma, a capacitar os educadores
para a apreensdo de dados educacionais. Além de estimular
os gestores a construir um PIP, pensando em estratégias de
melhoria, esse programa visa a
[..] fazer com que as escolas com os piores resultados
recebam visitas de uma equipe pedagdgica competente
para discutir e trabalhar pontualmente as lacunas obser-
vadas com os resultados da avaliacdo. (BROOKE; CUNHA,
201, p. 32)

Alguns estudos, como o de Simdes (2012), observaram
que o desempenho dos alunos do ciclo de alfabetizacdo me-
lhorou ap6s a implementacdo desse programa.

Os estudos como os de Cerdeira (2015) e Silva et al. (2013)
também encontraram evidéncias de usos pedagdégicos das
avaliacOoes em larga escala nas escolas brasileiras, ou seja,
voltados para a aprendizagem, ainda que em menor propor-
¢do. Ao passo que a resisténcia inicial parece ter diminuido,
cresce o interesse por aprender sobre as avaliacdes em larga
escala e por monitorar internamente o progresso das turmas
e alunos. Ao mesmo tempo, ainda é possivel argumentar
sobre a auséncia de responsabilizacdo interna das equipes
escolares e de uma cultura avaliativa e de uso de dados no
Brasil. Pesquisas sobre a recepcdo de politicas de avaliacao e
responsabilizacdo descrevem relatos de profissionais das es-
colas que culpam somente as familias pelos baixos desempe-
nhos, ou ainda professores que culpam gestores e vice-versa.
(ALMEIDA, 2013; CERDEIRA, 2013; CERDEIRA; ALMEIDA, 2013;
ROSISTOLATO; PRADO, 2013; ROSISTOLATO; VIANA, 2013).

Outro aspecto também destacado pela literatura e jd
problematizado por Barroso (2005) e Mendonga (2001) diz
respeito ao excesso de demandas burocrdticas e administra-
tivas dos gestores escolares, que acabam por relegar a segun-
do plano as responsabilidades propriamente pedagogicas,
sem contar a falta ou rotatividade de pessoal. Portanto, ainda
que as evidéncias apontem resultados positivos, a amplia-
¢ao do uso de dados das avaliacoes em larga escala depen-
de da resolucdo de problemas que estrapolam os limites da
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atuacdo dos sistemas de avaliacdo, especificamente relacio-
nados a burocracia educacional e ao capital humano presen-
te nas escolas.

O CURSO DE FORMACAO PARA COMPREENSAO E USO DOS
INDICADORES EDUCACIONAIS

O curso de formacdo Compreensdo e Uso de Indicadores
Educacionais fazia parte do projeto Observatério Educacdo e
Cidade.® Tinha, como proposta central, oferecer aos gestores
educacionais da rede municipal do Rio de Janeiro conheci-
mentos tedricos e técnicos sobre os sistemas de avaliacdo em
larga escala, além de explorar os possiveis usos pedagégicos
dessas avaliacoes e de seus indicadores de qualidade no coti-
diano escolar.*

O curso foi realizado entre 2012 e 2014. Foram, ao todo,
cinco turmas de gestores escolares, sendo uma a cada semes-
tre, formando o total de 85 profissionais. Neste artigo, ana-
lisaremos a turma do segundo semestre de 2013, composta
por 20 gestores, sendo 12 diretores, dois diretores adjuntos e
seis coordenadores pedagégicos. Todas as participantes eram
do sexo feminino.

Quanto a organizacdo, o curso foi dividido da seguin-
te forma: (i) realizacdo de grupos focais no primeiro dia de
aula com os gestores, com o objetivo de mapear suas per-
cepcoes sobre as avaliacOes em larga escala e seus conheci-
mentos tedricos e técnicos; (ii) trés médulos de estudos; e
(iii) avaliacdo do curso, com um questiondrio em que os alu-
nos avaliavam os professores, as aulas e também realizavam
a autoavaliacdo.

Os moédulos de estudo tinham objetivos distintos. O pri-
meiro moédulo, “Introducdo a sociologia e a antropologia da
educacgdo: do estranhamento do cotidiano da escola a nogao
de eficdcia escolar”, tinha como objetivo problematizar as
representacoes de senso comum sobre as escolas, os siste-
mas educacionais e os sujeitos que os integram. A ideia era
construir um olhar relativizador sobre temas tornados natu-
rais pelos gestores, como o nivel socioecondémico, o compor-
tamento da familia, as caracteristicas estruturais da escola
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e da carreira docente, que determinam a aprendizagem dos
alunos. O segundo médulo, “Medindo, avaliando e discutin-
do qualidade das escolas”, buscava auxiliar os gestores na
compreensdo dos indicadores construidos com base nas
avaliacOes em larga escala, especificamente a Prova Brasil.
Problematizava os critérios de medicdo e quantificacdo dos
fenémenos educacionais e discutia o desenho do Sistema
de Avaliacdo da Educacdo Bdsica (Saeb), suas possibilidades
e limites e os cdlculos que geram os resultados dos indica-
dores das avaliacoes. O terceiro e dltimo médulo, “Uso de
indicadores educacionais para planejamento educacional e
escolar”, pretendia explorar as possibilidades trazidas pelo
uso de dados na identificacdo, planejamento e andlise dos
problemas educacionais, além de refletir sobre como os in-
dicadores gerados pelas avaliacOes em larga escala podem se
tornar instrumentos eficazes para a gestdo do planejamento
e possiveis tomadas de decisao.

No primeiro dia do curso, realizamos um grupo focal
para mapear as percepcoes dos gestores sobre as avaliagoes
em larga escala e seus conhecimentos tedricos e técnicos.
Entre as 20 cursistas, sete mostraram-se inicialmente favo-
rdveis as avaliacOes em larga escala; dez eram contrdrias e
trés eram neutras. Portanto, metade da turma era contrdria.
Nao havia, no entanto, uma negacao absoluta dos sistemas
de avaliacdo em larga escala, mesmo entre aquelas que eram
contrdrias. E importante entender os argumentos emprega-
dos pelas gestoras contrdrias para que compreendamos suas
perspectivas sobre os sistemas de avaliacdo e seus resultados.

Um primeiro argumento contrdrio estd relacionado ao
processo de estigmatizacdo do corpo discente. As gestoras
contrdrias acreditavam que o perfil socioeconémico das fa-
milias é o fator determinante para o desempenho dos alu-
nos nas escolas e, por isso, atribuiam-lhe culpa. Elas indicam
caracteristicas das familias que, em sua visdo, influenciam
nos resultados da escola. Ticiane,® por exemplo, justifica o
baixo Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb)
da sua escola, citando a presenca de alunos filhos de familias
nordestinas. Segundo ela, sdo alunos que entram e saem da
escola para retornarem ao Nordeste.

5 Todos os nomes sao ficticios.
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Ticiane: Minha escola é assim, uma escola de itinerantes, que
tém um grande niimero de filhos de porteiros, que vém Id do [e
vdo para o] Nordeste.

A gestora acredita que, por esse motivo, a evasdo € alta e,
consequentemente, seus indicadores de qualidade nas avalia-
¢oes em larga escala tendem a ser baixos. Outra participante,
Diva, faz associacdo direta entre o desempenho escolar dos
alunos e o nivel socioeconémico de suas familias. Para ela, os
alunos oriundos de familias com maior nivel socioeconémico
tendem a ter melhor desempenho na escola, pois possuem
pais mais presentes, o que os diferencia dos demais alunos.

Diva: Por mais que a escola possa ajudar, vocé sabe que 0s

alunos que sdo da classe dominante sdo aqueles que vdo se dar

melhor na escola, sdo os mais inteligentes, os melhores, tém ba-
gagem, que possuem a familia presente e que vdo se superar.

Diva e Ticiane apresentam visoOes estereotipadas sobre
as familias e os alunos. Ambas acreditam que seus alunos
ndo irdo aprender por serem oriundos de familias populares,
classificadas como pobres, tanto economicamente quanto
sob aspectos socioculturais. Com base nessa leitura, avaliar
ndo faria sentido porque ndo haveria nenhuma possibilidade
de melhorar o desempenho dos estudantes. Em sintese: os
destinos escolares estariam previamente definidos por conta
da origem social dos alunos.

O segundo argumento contrdrio relaciona-se ao primei-
ro, visto que utiliza a ideia de que as avaliacOes sdo proble-
madticas porque ndo valorizam a “realidade da escola”. As
gestoras acreditavam que esse tipo de avaliacdo ndo valori-
zava a “realidade” e a “identidade” das unidades escolares.
Nesse sentido, consideram que os dados das avaliacdes ndo
representam a qualidade de suas escolas, pois nao sdo pensa-
das para uma escola em especifico. Um dos didlogos registra-
dos no grupo focal explicita essas percepgoes.

Ticiane: Ndo ¢ levado em conta [questoes especificas das esco-

las]. E fria [porque ndo considera as especificidades da escola],

como faz na sua, faz na de todo mundo. Entdo € isso que a gente

ld fica muito chateado.
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Diva: Ndo pode ser igual, né?

Ticiane: Ndo pode ser igual!

Diva: A escola perde a identidade quando vocé iguala a todas.
Marilia: Vocé vai igualar uma coisa que ndo € igual, ndo pode
ser igual e a gente estuda isso o tempo inteiro, né? Ndo € igual,
entdo essas escolas tém suas particularidades, suas especificida-
des, e a gente ndo pode tratar elas da mesma forma |[...].

Esse tipo de percepc¢do nao foi consensual entre os cur-
sistas e observamos divergéncias sobre o sentido das ava-
liagoes. A coordenadora pedagogica Milena, por exemplo,
argumenta que, mesmo que as avaliacoes sejam elaboradas
por profissionais da educacdo, essas ndo conseguem pontuar
arealidade de cada escola. Jd a diretora Antonella argumenta
que as avaliagOes sdo instrumentos importantes para a com-
preensdo, de forma geral, da educacdo brasileira.

Milena: Por mais que tenha as pessoas que elaboram estas pro-
vas, né? Sdo pessoas da drea de educagdo, foram professores de
sala de aula e tudo mais, mas eu acho que cada vivéncia é uma
vivéncia, cada escola tem a sua propria realidade, entdo genera-
lizar em torno de um indice com uma avalia¢do é uma questdo
muito dificil [...].

Antonella: Bem, eu gostaria de dizer que eu acho importante

que haja uma avaliagdo, eu acho necessdrio que haja de alguma

forma [...]. Mas eu acho importante ter uma avaliacdo que a

gente realmente consiga observar como as escolas no geral estdo

indo.

As percepcOes mapeadas nesse primeiro momento
mostram que os gestores apresentam argumentos e posicoes
baseados na experiéncia prdtica do cotidiano escolar e no
que eles classificam como “realidade” especifica de cada es-
cola. H4, porém, discordancias entre eles, o que nos mostra
certa tensao e a presenca de divergéncias ao pensarem sobre
as avaliacOes em larga escala. Os gestores de posicionamento
favéravel argumentam que as avaliacdes sdao instrumentos
importantes para a gestdo. Jd os gestores de posicdo con-
trdria as avaliagdes acreditam que ndo sdo a melhor forma
de compreender a realidade das escolas e sugerem que cada
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6 Nem todas as gestoras

responderam ao questionario final
porque faltaram no dia de sua

942

aplicagao.

escola deve ter total automia para construir uma espécie de
autoavaliacao.

Ainda mapeamos outro tipo de negacao das avaliagoes,
associado exclusivamente ao desconhecimento sobre o de-
senho técnico dessas. Havia gestoras que desconheciam os
processos de formulacdo dos indicadores. De certa forma,
negavam as avaliacoes porque ndo entendiam a légica inter-
na dos sistemas e suas possibilidades.

Mediadora: Essas avaliagoes, elas produzem indices, vocés sa-

bem o que significam? Como sdo calculados estes indices? Vocés

fazem ideia?

Elionor: E... Alguns ew jd vi. A ideia nds temos. Mas eu ndo sei ndo.

Amanda: Ndo, ndo sei.

Agnes: Ndo faco a menor ideia.

Talita: Confesso que eu ndo entendo [...].

Ap6s a realizacdo dos grupos focais, os gestores partici-
param das aulas e, ao final, responderam a um questiondrio
em que avaliavam o curso. Esse questiondrio foi construido
para que pudéssemos comparar as percepc¢oes iniciais das
gestoras com suas visoes ao término do curso. Foi possivel
perceber mudancas nos argumentos apresentados pelas ges-
toras, que até entdo se colocavam como contrdrias a essas
iniciativas.® Das dez gestoras inicialmente contrdrias, quatro
ndo responderam ao questiondrio, duas mantiveram suas
posicoes e quatro mudaram de perspectiva, tornando-se
favordveis as avaliacOes. As gestoras de posicionamento fa-
vordvel mantiveram sua posicao e, das trés gestoras de posi-
cionamento neutro, uma também se tornou favordvel.

Quando analisamos as gestoras nos trés momentos do
curso — inicial, durante o desenvolvimento das aulas e ao
final do curso -, percebemos a progressiva mudanca de pers-
pectiva. Essa mudanca estd relacionada ao conhecimento
acumulado durante o curso, especificamente na énfase so-
bre a necessidade de relativizar suas visdes pessoais sobre
os alunos, as familias e as escolas e sobre o desenho técnico
das avaliagoes.

A coordenadora Marilia demonstra esse processo. Na
Figura 2 fizemos um recorte de trés falas suas. No primeiro

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 28, n. 69, p. 926-968, set./dez. 2017



quadro, da esquerda para a direita, hd uma fala realizada du-
rante sua participacdao no grupo focal. A segunda fala foi rea-
lizada durante o segundo modulo do curso e o dltimo quadro
sintetiza o ponto de vista da gestora ao final do curso.

FIGURA 2 - Mudanc¢a de percepc¢ao (Gestora 1)

“Os pais nao sabem nem “A avaliacao tem que ter “Hoje me policio para
O que s&o numeros, Ndo como foco o aluno.” n&o avaliar [os alunos] de
sabem nem guem é o forma subjetiva.”

pai das criancas, essa é

a minha clientela, vocé
acha que véao saber o que
é um indice?.”

Fonte: Elaboragcdo dos autores.

E possivel observar a mudanca de percepcio e argumen-
tos durante esses trés momentos. No primeiro, observamos
a estigmatizacdo dos pais dos alunos por parte da gestora,
devido a suas visoes sobre o nivel de escolaridade e o nivel
socioecondmico e cultural desses. No segundo momento, a
gestora argumenta que o foco da avaliacdo deve ser o alu-
no, relativizando suas visdes sobre a origem social e direcio-
nando sua atencgdo para os estudantes. No ultimo momento,
observamos uma autocritica da gestora, ao dizer que apés o
curso passou a controlar sua forma de avaliar os alunos.

As falas de Milena também indicam sua mudanca de
perspectiva. De inicio, ela deslegitimava os “ntimeros” pro-
duzidos pelas avaliacOes porque acreditava que eles ndo per-
mitiam nenhuma anadlise sobre a realidade de “sua” escola.
A gestora ficou surpresa quando conheceu os boletins e en-
tendeu que havia informacoes que poderiam ampliar sua vi-
sdo sobre a escola e orientar o planejamento educacional. Ao
final, ela aponta que hd muito folclore em torno das avalia-
coes. Nesse caso, o curso teria contribuido para desconstruir
essas visoes folcloricas (Figura 3).
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7 O questionario aplicado aos
gestores escolares originou-se da
analise de grupos focais realizados
com o mesmo publico-alvo. Os
grupos focais serviram de base para
elencarmos as dimensdes pertinentes
para analise. Depois de construido,
o questionario foi avaliado por pares
e sofreu as primeiras modificacdes.
Por fim, passou por pré-teste, ja na
versao web survey, com gestores
escolares. Esse pré-teste identificou
as dimensdes que se originaram nos
grupos focais e, posteriormente,
adotamos a analise de componente
principal que as referendaram/
demonstraram.

FIGURA 3 - Mudanca de percepc¢ao (Gestora 2)

"Essas avaliacdes, seus “Com os boletins eu “Ha muito folclore em
indices, sdo sé numeros, consigo ter varias torno das avaliacdes.”
ndo representam a informacdes.”

realidade da minha
escola.”

Fonte: Elaboracéo dos autores.

Houve, portanto, mudanca na perspectiva das gestoras
sobre a estrutura, o desenvolvimento e a potencialidade
das avaliacOes em larga escala e dos dados por elas produ-
zidos. Esse cendrio nos permite dizer que a divulgacdo de
informacodes e esclarecimentos (CERDEIRA, 2015; DALY,
2012; FERNANDES et al., 2010; ROSISTOLATO; PRADO, 2013;
SUPOVITZ, 2012), por meio de formacdo/capacitacdo para o
uso de dados (MANDINACH; GUMMER, 2013; MARSH, 2012),
tende a promover o questionamento de visdes usuais sobre
os sistemas de avaliacdo, o que confirma parcialmente nossa
hipotese sobre a relagao entre ampliacao de conhecimento e
reducado de resisténcias, podendo expandir os usos dos dados
educacionais.

Na sequéncia, apresentaremos os dados do web survey
com foco especifico na andlise do conhecimento apresenta-
do pelos gestores em comparacao com suas posicoes sobre as
avaliagOes externas.

DESCRICAO E ANALISE DO WEB SURVEY
Os dados a seguir sdo provenientes de um web survey realiza-
do ao final de 2014 com dirigentes escolares da rede muni-
cipal de educacdo do Rio de Janeiro. Os questiondrios foram
aplicados a uma amostra aleatéria de diretores, vice-dire-
tores e coordenadores pedagdégicos. Ao final da aplicacao,
realizada ao longo de dois meses, obtivemos em torno de
170 questiondrios vdlidos, em sua grande maioria preenchi-
da por diretores. Coordenadores pedagogicos e vice-diretores
forneceram, aproximadamente, 40% das respostas, perfazen-
do, ainda assim, nimero suficiente para terem suas respos-
tas analisadas.”

Neste artigo, dadas as limitacdes de espaco e objeti-
vo, apresentaremos o conjunto de resultados sintéticos e
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descritivos decorrentes da aplicacdo da andlise de fatorial,
método dos componentes principais com rotacdao ortogonal,
quando pertinente, buscando extrair e evidenciar dimensoes
latentes coerentes com nossas hipoteses de trabalho. Para
tal, serdo descritas e reduzidas fatorialmente varidveis or-
dinais. Na maioria dos itens, os respondentes eram solici-
tados a atribuir pontuacao de 0 a 10 em escala ascendente
de concordancia/afinidade com as afirmativas apresentadas.
Em alguns casos, as escalas eram de apenas quatro posicoes.
Essas varidveis correspondem as tentativas de apreensdo de
opinides/percepcoes dos atores investigados acerca de aspec-
tos diversos de suas relacoes com o mundo das avaliacoes e
dos dados educacionais que atravessa o contexto educacio-
nal nos anos recentes.

Nao ha presuncdo de que os resultados obtidos sejam
efetivamente representativos do universo dos dirigentes es-
colares da cidade. Afinal, ainda que respeitada a aleatorie-
dade também nas substituicoes amostrais efetuadas, nem a
determinacdo do n amostral teve intencdo de obter repre-
sentatividade estatistica nem, sobretudo, podemos afastar a
ameaca a validade por viés amostral. Afinal, com cerca de
50% apenas da amostra inicial realizada, as substituicoes su-
cessivas introduzem o risco claro de inclinacées por afeicdo
ao tema central da pesquisa, uma das mais cldssicas ameacas
a validade interna.

E importante salientar que, na andlise exploratéria por
componentes principais sobre varidveis de opinido expressas
em escalas tipo Likert, os coeficientes obtidos para as dimen-
sOes a que os conjuntos de varidveis foram reduzidos servem
precipuamente para finalidades comparativas. Suas grande-
zas ndo medem uma caracteristica palpavel, imediatamente
associdvel a uma medida de interpretacdo direta e universal.
Lidamos com opinides e preferéncias. Assim, os coeficientes
sdo indicadores comparativos das inclinacoes das categorias
em que os respondentes foram classificados. Tais coeficien-
tes sdo medidos em desvios-padrao, variando entre negativos
e positivos. Quanto mais préximos de 0, menor a afinidade
com aquela dimensdo latente identificada. Testes de diferen-
ca (andlise de variancia — ANOVA) ndo parecem relevantes de
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serem apresentados, dadas as caracteristicas precipuamente
descritivas do presente artigo.

O procedimento de apresentacao dos resultados desse
web survey serd o seguinte: em primeiro lugar, serdo expostas
as principais dimensdes emergentes das andlises fatoriais,
com a sumdria explicacio de como foram compostas. Em
seguida, serd feita a descricdo de como se distribuem os coe-
ficientes extraidos para cada uma dessas dimensdes, confor-
me as trés funcdes ocupadas pelos respondentes nas escolas
(coordenacdo, direcao e vice-direcdo). Por fim, haverd a and-
lise de correlacao entre tais dimensoes, demonstrando a coe-
réncia conceitual que parecem guardar.

Quando da concepcdo do questiondrio aplicado aos
gestores, consideramos as seguintes dimensoes relevantes:
(i) conhecimento declarado dos indicadores educacionais;
(ii) preocupacoes a que estdo afeitos nas escolas; (iii) per-
cepcoOes gerais das avaliacOes em larga escala; (iv) utilidades
reconhecidas para as avaliacoes em larga escala; (v) usos le-
gitimados para os indicadores escolares; e (vi) sentimentos
associados as avaliacOes em larga escala.

Na primeira dimensdo — conhecimento declarado dos
indicadores educacionais -, agrupamos um numero peque-
no de respostas relacionadas ao grau de conhecimento sobre
as seguintes avaliacOes em larga escala: Prova Brasil, Prova
Rio, Provinha Brasil e Alfabetiza Rio, assim como o Ideb.
Um tnico fator, contemplando 65% da variancia total, foi
extraido e elevada a carga fatorial das cinco varidveis. Esse
fator demonstra variacdes no conhecimento autodeclarado
pelos respondentes. Em seguida, uma solucdo mais ampla
foi experimentada, acrescendo, a essas cinco varidveis, as de-
claracdes de conhecimento dos pesquisados sobre o Indice
de Desenvolvimento da Educacdao do Rio (IDE-Rio) e sobre
se saberiam, sem fazer alguma consulta, quais seriam os va-
lores atuais do Ideb e do IDE-Rio de suas escolas, bem como as
metas projetadas para 2014 para a Prova Rio e a Prova Brasil.
Com dez varidveis incluidas no modelo, o resultado, com
aplicacdo de rotacdo ortogonal, originou trés componentes
com significado coerente, explicando 70% da variancia total,
conforme apresentado no Quadro 1.
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QUADRO 1 - Conhecimento sobre sistemas avaliativos, metas e
indices: matriz das cargas

COMPONENTE

1 2 3
Conhecimento - Prova Brasil 0,64 0.21 0,35
Conhecimento - Prova Rio 0,63 0,09 0,36
Conhecimento - Provinha Brasil 018 ] 0,93
Conhecimento - Alfabetiza Rio 0,4 0,05 0,94
Conhecimento - IDEB 0.89 0.24 -0,01
Conhecimento - IDE-Rio 0.9 018 0,06
Vock sabe o) ndcecs) de sesepeno dasueescols | ogg | g | 004
Voot sabe o) e de desemegino dosuaescos. | o | 078 | o0
E as metas projetadas para 20147 - Prova Brasil 0,03 0,75 0,05
E as metas projetadas para 20147 - Prova Rio 0,24 0,66 0]

Fonte: Dados da pesquisa (Elaboracado dos autores).
Método de Extracdo: Andlise de Componente Principal.
Método de Rotagéo: Varimax com Normalizacédo de Kaiser.
a. Rotacéao convergida em 4 iteracoes.

Os trés componentes extraidos respondem por, em or-
dem, 25, 24 e 21% da variancia total explicada, na solucdo
rotacionada. Os valores destacados para as cargas fatoriais
elevadas demonstram grande afinidade entre varidveis que
indicam, em sequéncia: na coluna 1, o conhecimento das
avaliacoes e dos indicadores mais divulgados socialmente e
na propria rede (Prova Rio, Prova Brasil, Ideb e IDE-Rio); na
segunda coluna, as projecoes e indices futuros; na terceira
coluna, sintetiza duas avaliacdes diretamente ligadas ao pro-
cesso de alfabetizacdo (Provinha Brasil e Alfabetiza Rio).

As varidveis geradas por cada um desses fatores rende-
ram uma clara impressdo de coeréncia, quando extraidas
suas médias segundo a funcdo ocupada pelos responden-
tes, conforme apresentado no Quadro 2. Os coordenadores
pedagégicos declaram estar mais atentos ou afins com as
avaliacOes referentes ao processo de alfabetizacdo, o que
talvez expresse prioridades que lhes sdo atribuidas pela po-
litica educacional municipal. As direcoes declaram deter
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maior conhecimento dos demais indicadores, o que seria
coerente com sua fun¢do mais abrangente de coordenacdo e
representacdo institucional em geral. J4 as vice-direcoes ex-
poem uma percepcdao de maior desconhecimento ou afas-
tamento desses aspectos, quando comparadas as outras
funcoes.

QUADRO 2 - Conhecimento de avaliagbes e indicadores educacionais:
escores fatoriais médios, segundo a funcao

CARGO CONHECIMENTO CONHECIMENTO CONHECIMENTO
INDICADORES INDICADORES INDICADORES
MAIS COMUNS FUTUROS INICIAIS
Média -0,35 -015 0,26
Coordenador (a)
N 47 47 47
Média 0,21 019 -0,01
Diretor (a)
N 97 97 97
Média -015 -0,39 -0,39
Vice-Diretor (a)
N 28 28 28
Média 0] o] o]
Total N 172 172 172
DP 1 1 1

Fonte: Dados da pesquisa (Elaboracédo dos autores).

Em busca de verificar a coeréncia desse achado - que
se mostrou constante na pesquisa — aplicamos novamente o
procedimento que buscou identificar as atividades que mais
consomem seu tempo de trabalho para cada uma das cate-
gorias, que incluimos na dimensdo 2: preocupacoes a que
estdo afeitos nas escolas. O recurso, mais uma vez aplicado,
foi a andlise de componentes principais. Um conjunto de
atividades pré-estabelecido foi apresentado e cada um dos
respondentes atribuiu valor de 0 a 10, de menor a maior
preocupacdo/tempo dedicado a elas, conforme apresentado
no Quadro 3.
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QUADRO 3 - Atividades que mais consomem tempo de trabalho:
matriz das cargas

COMPONENTE
1 2 3
Resolver problemas de comportamento dos alunos 0,144 | 0,066 | 0,724

Resolver situagcdes de conflito entre alunos e professores | 0,04 one 0,787

Resolver problemas relativos a falta e/ou rotatividade de

professores 0174 0,139 0,699

Resolver problemas relativos a falta de pessoal de apoio 0,382 | 0,037 | 0,532

Frequentar reunides promovidas por instancias

superiores de gestdo 0449011 0/464 0142

Promover reunides com professores 0,015 | 0,853 | 0,035
Promover reunides com os pais dos alunos 0,138 0,791 0,096
Promover atividades de reforco escolar 0,119 0,822 | 0,085
Preparar professores e alunos para a realizacado de 0054 | 0735 | 0,088

avaliagbes em larga escala

Promover atividades extracurriculares como feira de

ciéncias, literatura, passeios 0149 0683 [ 0232

Resolver problemas de infraestrutura da escola 0,838 0,09 0,084

Resolver questdes financeiras e/ou administrativas da

escola 0,849 0,015 | 0,006

Responder emails e demandas da geréncia superior 0,809 0,23 0,16

Preencher planilhas que fazem parte da rotina da escola 0,689 0,173 0,336

Preencher planilhas que n&o fazem parte da rotina da

escola 0,619 | 0,087 | 0,262

Aguardar resposta do sistema de preenchimento de

dados que é lento ou apresenta problemas 0,582 | 0,057 | 0,209

Dar aula no lugar de professores faltosos 0,183 0,137 0,554

Fonte: Dados da pesquisa (Elaboragao dos autores).
Método de Extracao: Andlise de Componente Principal.
Método de Rotagéo: Varimax com Normalizacédo de Kaiser.
a. Rotagado convergida em 5 iteragdes.

Os trés componentes provenientes da andlise explicam,
respectivamente, 22, 20 e 15% da variancia total, adquirem,
imediatamente, interpretacdo coerente e foram, na ordem,
categorizados em: atividades burocrdticas, tarefas pedagégi-
cas e disfuncgoes escolares. Os escores médios, quando relacio-
nados com a funcdo exercida na escola, foram dispostos no
Quadro 4. A divisdo de trabalho parece concentrar dire¢oes
em atividades burocrdticas gerais, enquanto coordenacoes

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 28, n. 69, p. 926-968, set./dez. 2017

949



950

estariam dedicadas as ocupacoes mais propriamente “peda-
gogicas”, ao passo que vice-direcoes parecem mais distantes
de todas essas ocupagdes, exceto pela intervencao em aspec-
tos problemadticos da vida escolar.

Reiteramos o fato que tais indicadores sdo comparativos
e de percepcao. De forma alguma medem o tempo dedicado
e a implicacdo real de cada categoria. Entretanto, parecem
estar de acordo com os achados de outros autores que suge-
rem o excesso de atividades atribuidas, de maneira geral, aos
gestores escolares (BARROSO, 2005; CARVALHO; OLIVEIRA;
LIMA, 2014; MENDONCA, 2001). Tais atividades tém cardter
mais administrativo do que pedagogico, o que levanta a hi-
pétese de que a falta de tempo pode ser um dos fatores que
contribui para a apropriacdo e usos superficiais dos dados
educacionais produzidos pelas avaliacbes em larga escala,
especialmente no caso de diretores. Além disso, nossos acha-
dos podem auxiliar na compreensdo das variacdes nas infor-
macoes sobre conhecimento dos indicadores mais gerais ou
mais particulares.

QUADRO 4 - Atividades que mais consomem tempo de trabalho: escores
fatoriais médios, segundo a funcao

CARGO ATIVIDADES TAREFAS DISFUNCOES
BUROCRATICAS PEDAGOGICAS ESCOLARES
Média -0,85 -0,43 0,4
Coordenador (a)
N 47 47 47
Média 0,47 -0,02 -015
Diretor (a)
N 97 97 97
Média 0,15 -0,21 0,2
Vice-Diretor (a)
N 28 28 28
Média 0,06 0,07 0,06
Total N 172 172 172
DP 0,99 1,01 1,07

Fonte: Dados da pesquisa (Elaboragé&o dos autores).

No que diz respeito a dimensdo 3 — percepcoes gerais
das avaliacOes em larga escala —, expressa nas afirmativas
relacionadas no Quadro 5, dois componentes emergem,
mesmo sem rotacdo, e respondem, respectivamente, por 47
e 21% da variancia explicada: uma apreciacdo claramente
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positiva e uma claramente negativa sobre seus conteudos e
significados, conforme destacado pelas cargas fatoriais mais
elevadas.

QUADRO 5 - Percepgdes sobre avaliagdes em larga escala: matriz
das cargas

COMPONENTE

1 2

Resultados das avaliacdes em larga escala traduzem o que os alunos

da escola sabem 0,837 0,312

Conteudo cobrado nas avaliagbes em larga escala corresponde ao

conteudo dado na escola 0,745 0279

IDEB representa bem a realidade da minha escola 0,789 0,292

Avaliacdes em larga escala interferem negativamente no curriculo

-0,544 0,662
escolar

Avaliacdes em larga escala interferem positivamente no curriculo

escolar 0,674 -0,052

Avaliagdes em larga escala reduzem a autonomia docente -0,41 0,741

Fonte: Dados da pesquisa (Elaboragé&o dos autores).
Método de Extracdo: Analise de Componente Principal.
a. 2 componentes extraidos.

Relacionado com a funcdo exercida pelos respondentes
ao web survey, o resultado mostra uma distincdo bastante
nitida, segundo a funcdo. Ainda que as diferencas entre os
escores fatoriais médios ndo sejam elevadas, ha clara distin-
¢do nas valoragoes atribuidas pelas direcoes, em contraste
com coordenacoes pedagogicas e vice-dire¢oes. Portanto, di-
retores declararam maior conhecimento sobre sistemas ava-
liativos, indices e metas em geral e apresentaram, também,
apreciacao predominantemente positiva das avaliagoes, em
um modelo que resultou em varidveis razoavelmente anta-
gonicas, ao menos quanto aos itens que denotariam aprecia-
cdo diretamente negativa de tais eventos. Coordenacoes e
vices julgam de maneira mais negativa as avaliacdes em lar-
ga escala, conforme o Quadro 6 aponta. Entretanto, estatisti-
cas descritivas das varidveis, presentes no Quadro 7, exibem
um resultado interessante: médias bem mais elevadas para
os valores atribuidos a varidveis que podem ser consideradas
de apreciacdo positiva das avaliagoes em larga escala.

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 28, n. 69, p. 926-968, set./dez. 2017

951



QUADRO 6 - Percepgdes sobre avaliagdes em larga escala: escores
fatoriais médios, segundo a fun¢éao

CARGO AVALIACOES EM LARGA AVALIACOES EM LARGA
ESCALA - PERCEPCOES | ESCALA - PERCEPCOES
POSITIVAS NEGATIVAS
Média -017 0,12
Coordenador (a)
N 47 47
Média 0,16 -0,09
Diretor (a)
N 97 97
Média -0,27 013
Vice-Diretor (a)
N 28 28
Média 0] 0]
Total N 172 172
DP 1 1

Fonte: Dados da pesquisa (Elaboracado dos autores).

QUADRO 7 - Percepc¢cdes sobre avaliagbes em larga escala:
estatisticas descritivas
MEDIA | DESVIO-PADRAO N
Resultados das avaliagdes em larga escala
traduzem o que os alunos da escola sabem 56 2,767 172
Conteudo cobrado nas avaliagées em larga
escala corresponde ao conteudo dado na 6,34 2,521 172
escola
IDEB representa bem a realidade da minha
escola 588 2,994 172
Avaliagcdes em larga escala interferem
negativamente no curriculo escolar 222 2677 172
Ava}iacées em larga esca\a interferem 6.29 2871 172
positivamente no curriculo escolar
Avaliacoes em larga escala reduzem a
autonomia docente 338 3247 172

Fonte: Dados da pesquisa (Elaboracdo dos autores).

J4 com relacdo a dimensdo 4 — utilidades reconhecidas

para as avalia¢coes em larga escala —, had boa variacdo entre
énfases atribuidas a cada varidvel que buscou medir tal di-

mensdo, conforme mostra o Quadro 8. Destaque para as

médias das utilidades percebidas para planejar as metas e

objetivos das escolas e melhorar seu desempenho.
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QUADRO 8 - Percepc¢des sobre a utilidade das avaliagdes em larga
escala: estatisticas descritivas

MEDIA| DESVIO-PADRAO| N
Uteis para - Planejar as metas e objetivos da 8,32 1892 170
escola
Uteis para - Orientar a distribuicdo de alunos
entre as turmas 352 3286 170
Uteis para - Orientar a distribuicdo de
professores entre as turmas 491 3713 170
Uteis para - Orientar a organizacédo dos
horarios escolares 289 3425 70
Uﬁ'a_|s para - Definir énfases de conteldos nas 704 2.89 170
séries
Uteis para - Planejar atividades
extracurriculares na escola 649 3277 170
Uteis para - Melhorar o desempenho da escola 8,26 2,045 170
Uteis para - Organizar reunides pedagdgicas
com professores 7,65 2589 170
Uteis para - Promover maior coesdo (entre
profissionais) nas escolas a partir do 7,51 2,78 170
planejamento

Fonte: Dados da pesquisa (Elaboracéo dos autores).

A andlise fatorial® apresentou dois fatores que explica-
ram 70% da varidncia. Sdo, de novo, dois elementos aos quais
se pode atribuir coeréncia conceitual. O primeiro denomi-
namos “utilidade pedagégica” e, o segundo, “utilidade ad-
ministrativa”. Note-se que, em acordo com o conjunto dos
resultados, as trés varidveis que representam as utilidades
mais organizacionais e administrativas sdo as que obtiveram
médias bem inferiores, conforme demonstrado. Quando dis-
tribuidas conforme as funcoes exercidas, o resultado foi de
diferencas praticamente inexistentes, exceto para a aprecia-
cao inferior da utilidade pedagégica das avaliacoes, percebi-
da pelas vice-direcdes, conforme aponta o Quadro 9.
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QUADRO 9 - Percepc¢des sobre a utilidade das avaliagdes em larga
escala: escores fatoriais médios, segundo a fungao

CARGO UTILIDADE UTILIDADE
PEDAGOGICA ADMINISTRATIVA
Média -0,01 -0,01
Coordenador (a)
N 47 47
Média 0,08 0,01
Diretor (a)
N 96 96
Média -0,28 -0,01
Vice-Diretor (a)
N 27 27
Média 0] 0]
Total N 170 170
DP 1 1

Fonte: Dados da pesquisa (Elaboracao dos autores).

Solicitados a expressar discordancia (mais préximo de
0 na escala) ou concordancia (mais préximo de 10 na escala)
acerca dos usos externos e publicos das avaliacoes em larga
escala, os dirigentes escolares ouvidos manifestaram, mais
uma vez, coeréncia nas respostas, resultando dois compo-
nentes bem distintos que explicam 28,5 e 25,5% da variancia
total, aos quais denominamos “uso para divulgacdao” e “uso
para responsabilizacdo”. A variancia explicada, agora, foi
menor, atingindo 55% com esses dois fatores resultantes. As
Unicas posicoes que se inclinam mais para a discordancia sao
as referentes ao uso para estabelecimento de rankings e para
nomeacdo de direcoes. As vice-direcoes destoam um pouco
das demais categorias, mais uma vez. Os resultados estdo nos
quadros 10, 11 e 12.
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QUADRO 10 - Percep¢bes sobre usos dos dados: estatisticas

descritivas
MEDIA| DESVIO-PADRAO| N

Concordancia - Divulgacdo dos resultados para
cada escola em forma de boletim 775 315 169
Concordancia - Divulgacao dos resultados
para o publico mais amplo (nas escolas, site da 781 2,721 169
secretaria...)
Concordancia - Alocacdo de mais recursos para
as escolas com menor desempenho 7,62 2841 [
Concordancia - Alocacdo de recursos para as
escolas com maior desempenho 6.48 2899 169
Concordancia - Elaboracao de ranking das
escolas 4,09 3,746 169
Concordancia - Estabelecimento de metas para
as escolas 6,83 2,923 169
Concorqéncia - Premiacao de professores/ 6.24 3.856 169
funcionarios da escola
Concordancia - Estabelecimento de critérios
para alocar diretores 392 3885 169

Fonte: Dados da pesquisa (Elaboracdo dos autores).

QUADRO 11 - Percepc¢ao sobre uso dos dados: matriz das cargas

COMPONENTE
1 2

Concordancia - Divulgacgdo dos resultados para cada escola em on7 0,678
forma de boletim
Concordancia - Divulgagcdo dos resultados para o publico mais 0,353 0,638
amplo (nas escolas, site da secretaria...)
Concordancia - Alocacdo de mais recursos para as escolas com 0,032 0,821
menor desempenho
Concordancia - Alocacdo de recursos para as escolas com maior 0.318 0,617
desempenho
Concordancia - Elaboracdo de ranking das escolas 0,821 0,014
Concordancia - Estabelecimento de metas para as escolas 0,764 0,21
Concordancia - Premiacéo de professores/funcionarios da escola 0,693 0,147
Concordancia - Estabelecimento de critérios para alocar diretores 0,548 0,236

Fonte: Dados da pesquisa (Elaboragcéo dos autores).
Método de Extracdo: Analise de Componente Principal.
Método de Rotacgdo: Varimax com Normalizacéo de Kaiser.
a. Rotacao convergida em 3 iteracdes.
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QUADRO 12 - Percepg¢ao sobre uso dos dados:

médios, segundo a funcao

escores fatoriais

CARGO USO PARA USO PARA
RESPONSABILIZACAO DIVULGACAO
Média -0,02 0,09
Coordenador (a)
N 47 47
Média 0,12 o]
Diretor (a)
N 96 96
Média -0,42 -016
Vice-Diretor (a)
N 26 26
Média 0] 0]
Total N 169 169
DP 1 1

Fonte: Dados da pesquisa (Elaboracao dos autores).

De maneira geral, as percepgOes sdo positivas quanto a
utilidade das avaliagoes e indicadores educacionais. Contu-
do, novamente percebe-se que os diretores, que declararam
maior conhecimento e percepcdes gerais positivas, podem
ser também os mais favordveis aos usos dos indicadores, na
medida em que reconhecem mais utilidade quando com-
parados aos coordenadores pedagdgicos e vice-diretores.
As evidéncias que associam positivamente conhecimento,
percepcoes e usos sdo semelhantes aos argumentos defen-
didos por Cerdeira (2015), Cerdeira, Almeida e Costa (2014),
Fernandes et al. (2010), Mandinach e Gummer (2013), Marsh
(2012), Rosistolato e Prado (2013) e Silva et al. (2013).

Finalmente, ao tratar da dimensdo 5 — sentimentos asso-
ciados as avaliacdes em larga escala —, bem como as politicas
associadas a elas, os resultados da tentativa de sintese sdo igual-
mente interessantes. A descricdo de cada uma das varidveis que
compoOs essa dimensdo analitica (expressas em escalas de 0 a
10) resulta em declaracdes de sentimento predominante de es-
timulo e reconhecimento, mais do que a possivel contrariedade
pela exposicdo a pressoes. Alids, os participantes ndo expres-
sam sentirem-se pressionados pelos colegas ou pelos pais dos
estudantes, o que vai na contramao da démarche prevista pelas
politicas de responsabilizacdo no mundo. A pressdao parece ser
sentida somente a partir dos 6rgaos superiores da burocracia
educacional, o que descortina possiveis discussoes sobre politi-
cas de responsabilizacdo e cultura civica brasileira — ou carioca.
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QUADRO 13 - Percepc¢des sobre consequéncias das avaliagdes em
larga escala: estatisticas descritivas

MEDIA | DESVIO-PADRAO | N

Concordancia - Sinto-me pressionado pelos
colegas para obter bons resultados nas avaliagbes 307 3243 169

Concordancia - Sinto-me pressionado pela

Secretaria/CRE para obter bons resultados nas 6,18 3,599 169
avaliacoes

Concordancia - Sinto-me pressionado pelos

pais dos alunos para obter bons resultados nas 227 2,581 169
avaliacdes

Concordancia - Sinto-me desafiado/estimulado 725 2712 169

pelas metas e divulgacao dos resultados

Concordéncia - Sinto-me reconhecido com a
divulgacéao dos resultados 6.23 3.349 169

Fonte: Dados da pesquisa (Elaboragé&o dos autores).

A andlise, com a aplicagdo da rotacdo, permitiu reduzir a
dois fatores que respondem por 39 e 33,5% da variancia total
explicada de 73% das cinco varidveis descritas no Quadro 13.
De novo, ha coeréncia evidente nas respostas.

QUADRO 14 - Percep¢des sobre consequéncias das avaliagdes em
larga escala: matriz das cargas

COMPONENTE

1 2

Concordancia - Sinto-me pressionado pelos colegas para obter bons

- 0,882 0,003
resultados nas avaliacdes

Concordancia - Sinto-me pressionado pela Secretaria/CRE para

0,7 -0,27
obter bons resultados nas avaliacdes

Concordancia - Sinto-me pressionado pelos pais dos alunos para

obter bons resultados nas avaliacdes Qs o141

Concordancia - Sinto-me desafiado/estimulado pelas metas e

divulgacdo dos resultados 0,013 Qs

Concordéancia - Sinto-me reconhecido com a divulgacdo dos

resultados -0,07 0,906

Fonte: Dados da pesquisa (Elaboragcéo dos autores).
Método de Extracdo: Analise de Componente Principal.
Método de Rotacdo: Varimax com Normalizacéo de Kaiser.
a. Rotacao convergida em 3 iteragcdes

Os sentimentos de pressdo e estimulo/desafio se agrupa-
ram e distribuiram-se conforme as médias pelas categorias
participantes. As dire¢oes, novamente, destoam quanto aos
demais, visto que sdo 0s que se sentem menos pressionados
e mais estimulados da equipe de gestdo escolar.
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QUADRO 15 - Percepg¢des sobre consequéncias das avaliagdes
em larga escala - sentimento de cobranca/sentimento de desafio/
estimulo: escores fatoriais médios, segundo a funcao

CARGO SENTIMENTO DE SENTIMENTO DE
PRESSAO/COBRANCA DESAFIO/ESTIMULO
Média 018 -0,29
Coordenador (a)
N 47 47
Média -0,08 0,21
Diretor (a)
N 96 96
Média -0,05 -0,26
Vice-Diretor (a)
N 26 26
Média 0] 0]
Total N 169 169
DP 1 1

Fonte: Dados da pesquisa (Elaboracao dos autores).

Quando acrescida a matriz da andlise acima de outras
varidveis que podem ser tomadas como integrantes de uma
dimensdo que expressa percepcoes quanto a efeitos das
avaliacoes em larga escala, os fatores encontrados foram
igualmente acrescidos de um terceiro fator consistente: a
percepcao de externalidades negativas provocadas pelas ava-
liagcoes. Sendo que os trés componentes resultantes respon-
dem por, respectivamente, 23, 22 e 19% da varidncia total
explicada. Observa-se, no Quadro 16, como se organizaram
as afinidades entre as respostas numéricas atribuidas pelos
participantes. A percepcao de um potencial dano publico as
imagens das escolas ou de efeitos segregadores do uso das
avaliacOes, tdo presente na literatura acerca do tema, mani-
festou-se também nesse momento.
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QUADRO 16 - Percep¢des sobre consequéncias das avaliagdes em

larga escala: matriz das cargas

COMPONENTE
1 2 3

Concordancia - Sinto-me pressionado pelos colegas _
para obter bons resultados nas avaliacdes 0177 0,052 0.871
Concordancia - Sinto-me pressionado pela Secretaria/ -
CRE para obter bons resultados nas avaliacoes 0,359 0374 0537
Concordancia - Sinto-me pressionado pelos pais dos
alunos para obter bons resultados nas avaliagdes 0137 ons 0,857
Concordancia - Sinto-me desafiado/estimulado pelas B
metas e divulgacao dos resultados 0137 0,767 0,001
Concordancia - Sinto-me reconhecido com a divulgacao B
dos resultados 0,008 | 0887 0,001
Concordancia - O sistema de premiacao /bonificacdo de
profissionais da educacdo com base no resultado dos -0148 0,767 -0,051
alunos é justo (Rio)
Concordancia - As avaliacbes em larga escala colocam B
as escolas em disputa 0624 0.057 0218
Concordancia - A divulgacdo dos resultados altera a
imagem publica da escola OEl o8l 0.079
Concordancia - A divulgagédo do resultado promove B
diferenciacdo entre as escolas Qe 0.04 0.046
Concordancia - A divulgacdo do resultado promove a B
selecdo de alunos pelas escolas 0,595 0,087 0,238

Fonte: Dados da pesquisa (Elaboracado dos autores).
Método de Extracdo: Analise de Componente Principal

Método de Rotacdo: Varimax com Normalizacado de Kaiser.

a. Rotacao convergida em 5 iteracdes.

Na distribuicdo por funcdo, exibida no Quadro 17 por
seus escores médios, as direcoes destoam de forma marcante

de suas acompanhantes na gestdo escolar, mostrando coerén-
cia com os dados apresentados no Quadro 15. E interessante,
porém, ressaltar que as trés categorias tém percepgoes mui-
to semelhantes quanto a possiveis externalidades negativas.
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QUADRO 17 -

Percepgcdes sobre consequéncias das avaliagdbes em

larga escala -

externalidades negativas/desafio e reconhecimento/pressdo externa: escores fatoriais
médios segundo a fun¢ao

CARGO EXTERNALIDADES DESAFIO E PRESSAO EXTERNA
NEGATIVAS RECONHECIMENTO
Média 0] -0,29 0,15
Coordenador (a)
N 47 47 47
Média -0,06 0,22 -0,05
Diretor (a)
N 96 96 96
Média 0,07 -0,28 -0,08
Vice-Diretor (a)
N 26 26 26
Média 6] o] o]
Total N 169 169 169
DP 1 1 1

Fonte: Dados da pesquisa (Elaboracdo dos autores).

960

Ao buscar extrair empiricamente os fatores, encontra-
mos correspondéncias notdveis com as dimensoes tedricas
que haviamos projetado. A técnica de andlise por componen-
tes principais permite observar afinidades entre varidveis
(respostas a itens de nosso questiondrio), proporcionando
que padroes empiricamente constatados demonstrem supo-
sicOes tedricas. Assim, obtivemos evidéncias que refor¢cam
nossas concepcoes tedricas sobre a temadtica.

Ao contrdrio do que aparenta o convivio no ambiente
académico da drea educacional, a rejeicdo as politicas de pro-
ducao e uso de indicadores associados com avaliagoes de pro-
ficiéncia em larga escala ndo demonstraram sofrer grande
rejeicdo, ao menos em nossa amostra. Claro que nao se pode
afastar o risco do viés amostral, conforme jd assinalado. No
entanto, ndo se trata de uma amostra muito reduzida, espe-
cialmente de direc¢oes (considerando em torno de 700 o total
de escolas de primeiro segmento do ensino fundamental que
formavam o universo amostral), e tivemos o cuidado em ten-
tar preservar a aleatoriedade.

O espaco aqui disponivel ndo permite aprofundar as
muitas vertentes analiticas possiveis para o questiondrio apli-
cado, grande e com diversas dimensOes ndo mencionadas.
Assim, além da distribuicdo dos escores fatoriais demonstra-
tivos de varidveis latentes segundo os cargos ocupados pelos
participantes do estudo, muitas outras relacoes podem ser
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estabelecidas. Por exemplo, a participacdo em cursos dedi-
cados ao tema estd associada com maior percepcao de usos
possiveis das avaliacdes, o que novamente reforca nossas hi-
poéteses de que quanto mais ampla a divulgacdo de informa-
coes e acesso ao conhecimento, menor a probabilidade de
resisténcia e maior a probabilidade de uso dos dados.

O uso efetivamente dado as informacoes de avaliacdao
nas escolas também resta a ser analisado e todos guardam
relacdo pertinente com o conhecimento dos indicadores. En-
fim, hd um escopo bem grande de tratamento do manancial
de informacoes no web survey efetuado. Uma andlise de corre-
lacdo (Pearson) entre os fatores gerados reafirma a coeréncia
das respostas e dos construtos que orientaram as perguntas.
Nao h4d coeficientes de correlacdo muito elevados, mas pare-
ce haver consisténcia no desenho geral.
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QUADRO 18 - Coeficientes de correlacdo entre escores gerados a partir das aplicagdes da analise fatorial por componentes principais

CORRELACOES
CONHECE EFEITOS EFEITOS AVALIACOES AVALIACOES UTILIDADE UTILIDADE CONCORDANCIA - CONCORDANCIA -
INDICADORES AVALIACOES - AVALIACOES - EXTERNAS - EXTERNAS - | PEDAGOGICA | ADMINISTRATIVA USO PARA USO PARA
(RIO) EXTERNALIDADES DESAFIO E PERCEPCOES | PERCEPCOES RESPONSABILIZACAO DIVULGACAO
NEGATIVAS RECONHECIMENTO POSITIVAS NEGATIVAS
r 178* ,186* ,258** ,310**
Conhece
indicadores (Rio)
Sig 032 024 ,002 ,000
Efeitos avaliacées - r 204 181"
externalidades
negativas Sig ,008 o8
Efeitos avaliacoes - r 178" 4407 ,389"" 5877
desafio e
reconhecimento Sig ,032 ,000 ,000 ,000
Avaliacoes externas r 186* 4407 ,365™ 484
- percepgdes
positivas Sig 024 ,000 ,000 ,000
Avaliagcbes externas - r 258" 204" 1577
percepcoes
negativas Sig 002 008 041
r ,310** ,389** ,365** ,297*
Utilidade
pedagogica
Sig ,000 ,000 ,000 ,000
r 157*
Utilidade
administrativa
Sig ,041
Concordancia - r ,587* 484+ 297
uso para
responsabilizacdo Sig 000 000 000
r J181*
Concordancia - uso
para divulgacéo
Sig ,018

Fonte: Dados da pesquisa (Elaboracé&o dos autores).
* A correlagéo é significativa no nivel 0,05 (bilateral).
** A correlacado é significativa no nivel 0,01 (bilateral).




Os coeficientes de correlacdo destacados sdo os mais
significativos e maiores, lembrando que foram mantidas,
na matriz de correlacoes, apenas as varidveis que apresenta-
ram relacoes significativas com outra. Por definicdo, fatores
extraidos na mesma andlise de componente principal ndo
podem estar correlacionados entre si, r = 0. A observagao dos
coeficientes reforca a ideia de uma tendéncia a coeréncia de
um bloco de opinido afim ao uso das avaliacdes com finalida-
de pedagdgica, ressaltando seu cardter positivo no universo
escolar, estimulante aos atores e predisposto as politicas de
responsabilizacdo. Passos futuros buscardo ultrapassar o tra-
tamento descritivo, propondo modelagem inferencial que
auxilie a interpretacdo de tais achados.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste artigo analisamos as mudancas das percepcgoes de ges-
tores escolares com relacdo a avaliacdo em larga escala, em
funcdo de sua participacdo em um curso sobre compreensao
e uso de indicadores educacionais. Articulado a isso, ana-
lisamos os dados de um web survey realizado também com
gestores, buscando associar o conhecimento técnico decla-
rado sobre os sistemas de avaliacdo nacionais e locais com
as percepgoes declaradas acerca do tema. Foi possivel perce-
ber que a participagdo no curso de formacdo proporcionou
a ampliacao do conhecimento técnico dos participantes e a
consequente reducdo da resisténcia as avaliacoes, tendo em
vista que alguns gestores perceberam as possibilidades de
uso dos dados para a melhoria de suas escolas.

Os resultados do web survey, por sua vez, reforcam os
achados anteriores, na medida em que os respondentes que
declararam ter maior conhecimento técnico sobre o assun-
to (em geral, diretores) também apresentaram percepgoes
mais positivas e maior tendéncia ao uso dos resultados das
avaliacOes em larga escala, com objetivo de melhorar o pro-
cesso de ensino-aprendizagem nas escolas. Portanto, tanto
a abordagem qualitativa como a quantitativa permitiram
reforcar nossas hipéteses iniciais de que a ampliacdo do co-
nhecimento sobre sistemas avaliativos — origem, histérico,
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objetivos, metodologia, cdlculo de indices, projecoes de
metas, etc. — pode reduzir a resisténcia a essas politicas e
favorecer usos pedagégicos dos dados produzidos que ndo
se limitem somente ao uso instrumental com interesse em
elevar artificialmente os indices escolares. Resta, porém, o
desafio de avancar na discussdo, ndo sobre as percepcdes,
mas sobre a capacidade efetiva dos indicadores educacionais
disponiveis, especialmente os de avaliacao em larga escala,
proverem informacoes claramente apropridveis no planeja-
mento pedagoégico no nivel das classes escolares e também
no dos alunos. Esta pesquisa ndo ambicionou adentrar esse
terreno, mas parece-nos pertinente levantar a relevancia
dessa questdo que, supoOe-se, pode estar associada com des-
conhecimento efou resisténcia diante do sistema de informa-
coes disponivel.
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AVALIACAO
ORGANIZACIONAL DE
PLANOS MUNICIPAIS DE
EDUCACAQO RELATIVOS
AO PNE 2014-2024

DONALDO BELLO DE SOUZA

RESUMO

O presente artigo se propoe a avaliar a organizagdo interna dos
Planos Municipais de Educacdo (PMEs) da Regido Metropolitana do
Rio de Janeiro, de modo a verificar sua consondncia em relagdo ao
Plano Nacional de Educagdo (PNE) 2014-2024. Elege como dimensoes
de andlise a normatizagdo juridica, o diagndstico da situagdo
educacional e a defini¢do das metas e estratégias. Constata que dos
19 PMEs analisados, apenas nove ndo expoem maiores problemas
em relagdo d sua estrutura e organizagdo, enquanto que os outros
dez apresentam adversidades significativas concernentes a uma
ou mais dimensoes examinadas, sendo que, desses, trés exibem
importantes desalinhamentos em relacdo a esse novo PNE. Em
contrapartida, destaca os avangos expostos por esses planos, também
salientando a pertinéncia da continuidade e aprofundamento de suas
avaliagoes, indicando outras dimensoes analiticas possiveis de serem
contempladas.

PALAVRAS-CHAVE PLANO MUNICIPAL DE EDUCAGCAO +« PLANO
NACIONAL DE EDUCAGAO « REGIAO METROPOLITANA « ESTADO
DO RIO DE JANEIRO.
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EVALUACION DE LA ORGANIZACION DE LOS PLANES
MUNICIPALES DE EDUCACION RELACIONADOS A EL
PNE 2014-2024

RESUMEN

El presente articulo tiene el objetivo de evaluar la organizacion interna de los Planes
Municipales de Educacion (PMEs) de la region metropolitana de Rio de Janeiro, a fin
de comprobar si estdn conformes con el Plan Nacional de Educacion (PNE) 2014-2024.
Elige como dimensiones de andlisis la regulacién juridica, el diagndstico de la
situacion educativa y la definicion de las metas y estrategias. Constata que de los
19 PMEs analizados, solamente nueve no exponen problemas importantes en lo que
concierne a su estructura y organizacién, mientras que los otros diez presentan
adversidades significativas relativas a una o mds dimensiones examinadas,
y, de éstos, tres exponen importantes desajustes en relacion al nuevo PNE. En
contrapartida, destaca los avances expuestos por estos planes, enfatizando también
la importancia de la continuidad y la profundizacion de sus evaluaciones, indicando
otras dimensiones analiticas a considerar.

PALABRAS CLAVE PLAN MUNICIPAL DE EDUCACION « PLAN NACIONAL DE
EDUCACION + REGION METROPOLITANA « ESTADO DE RIO DE JANEIRO.

EVALUATION OF THE ORGANIZATION OF MUNICIPAL
EDUCATION PLANS RELATED TO THE PNE 2014-2024

ABSTRACT

The present article aims to evaluate the internal organization of Municipal Education
Plans (PMEs) of the Metropolitan Region of Rio de Janeiro, in order to check its
alignment with the National Education Plan (PNE) 2014-2024. The legal norms as
well as the diagnosis of the education situation and the definition of the goals and
strategies are used as instruments of analysis. It was observed that, of the 19 PMEs
analyzed, only nine do not present major problems in relation to their structure
and organization, while the other ten have significant problems related to one or
more dimensions examined and, of these, three present important misalignments
relative to this new PNE. On the other hand, the advances made by these plans
are emphasized, also stressing the importance of continuity and deepening of their
evaluations, indicating other analytical dimensions to be considered.

KEYWORDS MUNICIPAL EDUCATION PLAN - NATIONAL EDUCATION PLAN -
METROPOLITAN REGION « STATE OF RIO DE JANEIRO.
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1 Segundo dados constantes da
pagina do Ministério da Educacao
(MEC), denominada PNE em
Movimento - Situagdo dos Planos

de Educacao, dos 26 estados da
federac&o, até fins de julho de 2016,
apenas Rio de Janeiro e Minas Gerais
n&o tinham PEE transformados em
norma juridica: o primeiro estado
tendo unicamente o documento-base
do plano elaborado, enquanto que

o segundo aguardando o tramite na
Assembleia Legislativa. Disponivel
em: <pne.mec.gov.br/planos-de-
educacao/situacao-dos-planos-de-
educacao>. Acesso em: 29 jul. 2076.

2 Ver: <http:/pne.mec.gov.br/planos-
de-educacao/situacao-dos-planos-de-
educacao>. Acesso em: 29 jul. 2016.

3 Sera nos idos de 1970 que a expansao
urbana no Brasil ocorrerd em meio

a formacdo das grandes regides
metropolitanas (RMs) (BRITO, 2006),
embora algumas experiéncias isoladas
de administracdo metropolitana

se fizessem notar desde a década

de 1960, por iniciativa de alguns
governos estaduais que criaram areas
metropolitanas nas capitais: Sao Paulo,
Porto Alegre, Belém, Salvador e Belo
Horizonte (ROLNIK; SOMEKH, 2000).
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INTRODUGCAO

Em que pese o fato de o Rio de Janeiro, até fins julho de 2016,
ainda nao dispor do seu Plano Estadual de Educacdo (PEE) con-
soante ao Plano Nacional de Educac¢ao (PNE) 2014-2024 - Lei
n. 13.005, de 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014a)' -, consta-
ta-se que, até aquela data, 89 (97%) das 92 localidades flumi-
nenses jd haviam procedido a transformacdo dos seus novos
Planos Municipais de Educacao (PMEs) em norma juridica. Nes-
se sentido, essas cidades, a excecdo da capital (Rio de Janeiro) e
Niterdi — cujos PMEs ainda tramitavam nas respectivas cimaras
municipais -4, jd se encontravam com seus planos aprovados
pelo Legislativo, sancionados pelo Executivo e, ainda, publica-
dos em 6rgdo oficial. Em escala regional, observa-se, também,
que, das 21 localidades que presentemente compdem a Regido
Metropolitana do Rio de Janeiro (RMR]), 19 (90%) jd dispunham
dos seus planos assim regulamentados.

A RMR]J, também denominada Grande Rio, veio a ser es-
tabelecida por meio da Lei Complementar (LC) n. 20, de 1 de
julho de 1974 (BRASIL, 1974),® que, no Capitulo II, determi-
nou a fusdo dos estados do Rio de Janeiro e da Guanabara,
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0 que também significou unido entre as regides metropoli-
tanas (RMs) do Grande Rio Fluminense e da Grande Niter6i.
Inicialmente delimitada a 14 municipios,* a RMR] veio, ao
longo dos anos, sendo modificada pela exclusdo e inclusdo
de localidades, integrando, em 2010, 19 municipios.® Mais
recentemente, em funcdo da LC n. 158, de 26 de dezembro
de 2013 (RIO DE JANEIRO, 2013), mais duas cidades passa-
ram a integrd-la,® totalizando 21 municipios.

Inicialmente, cabe destacar que aquela elevada taxa
(97%) de elaboracdao dos PMEs do estado do Rio de Janeiro ali-
nhados ao PNE 2014-2024 representa um grande avanco em
termos do esforco, em tese, de tornar o planejamento local
da educacdo menos experimental, intuitivo e fragmentado,
e, por conseguinte, mais projetivo, racional e sistematizado,
aspectos que, entre outros, servem a caracterizacdo desses
planos decenais (BORDIGNON, 2014; DIDONET, 2000, 2001;
MARTINS, 2012; MENDONCA, 2002; VIEIRA, 2014). Em ra-
zdo de se constituirem em politicas de Estado, esses planos
passam também a apresentar menor vulnerabilidade as sa-
zonalidades das politicas de governo para a drea da educa-
¢do.” Assim, afirmam-se com maior perenidade na medida
em que, por um lado, tém duracdo de dez anos, e ndo vul-
nerdvel aos quatro anos dos mandatos governamentais, e,
de outro, para serem alterados ou revogados, impdem, no
minimo, debate no interior dos 6rgaos publicos responsaveis
por sua normatizacao juridica, especialmente por parte das
casas legislativas, podendo (e devendo), em funcdo do grau
de democratizacdo do municipio, envolver a comunidade
local (BORDIGNON, 2014).

Especificamente em relacdo aos PMEs da RMR] alinha-
dos ao extinto PNE 2001-2010 (BRASIL, 2001), nota-se que
o numero de novos planos, consoantes ao PNE 2014-2024
(BRASIL, 2014a), praticamente dobrou (de dez para 19). Se-
gundo Souza e Alcantara (2015, 2016), entre 2001 e 2012, de
um universo de 19 municipios que, a época, definiam essa
RM, apenas dez (53%) tinham PMEs aprovados. Os autores
observam, ainda, que, a excecdo da cidade de Nil6polis, que
regulamentou o plano em dezembro de 2001, todas as de-
mais localidades vieram a ter seus planos transformados em
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4 Duqgue de Caxias, Itaboral, Itagual,
Magé, Mangaratiba, Marica, Nilopolis,
Niteroi, Nova Iguacgu, Paracambi,
Petropolis, Rio de Janeiro, S&o
Goncalo e S&o Jodo do Meriti
(BRASIL, 1974).

5 Belford Roxo, Dugue de Caxias,
Guapimirim, Itaborai, Itagual, Japeri,
Magé, Marica, Mesquita, Nilopolis,
Niteroi, Nova Iguagu, Paracambi,
Queimados, Rio de Janeiro, S&do
Gongalo, Sdo Jodo de Meriti,
Seropédica e Tangua (RIO DE
JANEIRO, 2010).

6 Rio Bonito e Cachoeiras de Macacu
(RIO DE JANEIRO, 2013)

7 “Considera-se que politicas de
governo sao aquelas que o Executivo
decide num processo elementar de
formulagéo e implementacgéo de
determinadas medidas e programas,
visando responder as demandas da
agenda politica interna, ainda que
envolvam escolhas complexas. J&

as politicas de Estado sdo aquelas
que envolvem mais de uma agéncia
do Estado, passando em geral

pelo Parlamento ou por instancias
diversas de discusséo, resultando

em mudancas de outras normas

ou disposicdes preexistentes, com
incidéncia em setores mais amplos da
sociedade” (OLIVEIRA, 201, p. 329)
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norma juridica somente a partir do sexto ano de vigéncia
daquele PNE, processo que se estendeu de 2006 a 2012, ex-
pondo elevada dissintonia em relacdo as metas definidas em
escala nacional.

Contudo, é importante considerar que, em larga me-
dida, o aumento da adesdo dos municipios da RMR] a esse
tipo de planejamento, assim como o ocorrido em relacdo as
demais localidades do pais, decorre da precisdo, até mesmo
temporal, com que o PNE 2014-2024 determina aos entes fe-
derados (estados, Distrito Federal e municipios) a elaboracao
dos planos de educacao correspondentes ou a adequacao dos
planos jd aprovados em lei, “em consonancia com as diretri-
zes, metas e estratégias previstas nesse PNE, no prazo de 1
(um) ano contado da publicacdo desta Lei” (BRASIL, 2014a,
art. 8°). Importante observar que, no caso do PNE 2001-2010,
a lei que o regulamentou - Lei n. 10.172, de 9 de janeiro de
2001 - apenas dispunha que esses entes federados deveriam
“com base no Plano Nacional de Educacao, elaborar planos
decenais correspondentes” (BRASIL, 2001, art. 2°).

Nao obstante o reconhecimento do valor desses avangos
para a profissionalizacdo da gestdo local da educacdo e em
continuidade aos estudos de Souza e Alcantara (2015, 2016),
0 presente artigo se propoe a avaliar a organizacdo interna
dos PMEs da RMR]J, de modo a aferir sua consonancia em re-
lacdo ao PNE 2014-2024. Elege, como dimensoes de andlise,
a normatizacao juridica, o diagnoéstico da situacdo educacio-
nal e a definicdo das metas e estratégias, abordando-os de
forma exploratéria (KETELE; ROEGIERS, 1993) e por meio de
incursdes comparativas (YANG, 2015) relativas ndo apenas
ao PNE, mas entre os proprios PMEs, isso com foco nos docu-
mentos legislativos correspondentes — leis de criacdo e seus
anexos (planos propriamente ditos) - e tomando por refe-
réncia os marcos juridicos e a literatura académica correla-
ta. Cada uma dessas dimensoes é, portanto, respectivamente
examinada nas trés secoes que se seguem a esta introducao,
quando, apds, sdo estabelecidas as conclusdes do estudo,
com vistas a formulacao final da avaliacdo em causa.®
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NORMATIZAGCAO JURIDICA DOS PMES

Com base no Quadro 1, observa-se que, transcorridos
12 meses da aprovagdo do PNE 2014-2024, apenas dez (47%)
dos 21 municipios da RMRJ tinham PMEs transformados
em norma juridica, o que significa que vieram a ter seus
planos efetivamente aprovados no prazo estabelecido na
Lei n. 13.005/2014, qual seja, “de 1 (um) ano contado da pu-
blicacdo desta Lei” (BRASIL, 2014a, art. 8°), a saber, Belford
Roxo, Cachoeiras de Macacu, Guapimirim, Itaborai, Japeri,
Nova Iguacu, Paracambi, Rio Bonito, S3o Jodo de Meriti e
Tangud.

Daquele total de 21 localidades, constata-se que outros
nove (43%) municipios vieram a ter os seus PMEs aprovados
e publicados ap6s essa data: Duque de Caxias, Itaguai, Magé,
Mesquita, Queimados e Seropédica, com menos de um meés
de atraso; Maricd e Nilépolis, com cerca de trés meses; e
Sdo Gongcalo, com retardo de quase seis meses. Todavia, tais
defasagens temporais em relacdo a consecucdo do PNE sdo
passiveis de serem consideradas de baixo impacto para o
planejamento decenal nacional, na medida em que ndo su-
gerem implicar reducoes significativas nos tempos maximos
definidos para alcance das metas nacionalmente fixadas.

De fato, os casos mais graves consistem nos PMEs de
Niter6i e Rio de Janeiro que, pelo menos até o final do més
de julho de 2016, ou seja, dois anos ap6s a sang¢ao do PNE
2014-2024 e um ano seguinte ao término do prazo fixado na
sua lei, ainda ndo tinham PMEs transformados em norma ju-

ridica, encontrando-se em transito nas respectivas camaras

11 ic9 9 Disponivel em: <http:/pne.mec.gov.
MUunIcipais. br/planos-de-educacao/situacao-dos-
planos-de-educacao>. Acesso em:
29 jul. 2016.
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QUADRO 1 - Enquadramento juridico dos PMEs da RMRJ articulados
ao PNE 2014-2024

REFERENCIA PME LEI Ne ApDRAgcA%I,E&o P\E/TGI%B%EE
Belford Roxo 1.529 24 de junho de 2015 2015-2025
Cachoeiras de Macacu 2.056 24 de junho de 2015 2015-2025
Duque de Caxias 2713 30 de junho de 2015 2015-2025
Guapimirim 859 24 de junho de 2015 2015-2025
Itaboraf 2.556 22 de junho de 2015 2015-2025
ltaguafl 3.324 30 de junho de 2015 2015-2025
Japeri 1.301 23 de junho de 2015 2015-2025
Magé 2267 01 de julho de 2015 2015-2025
Maricd 2613 17 de setembro de 2015 2015-2025
Mesquita 908 29 de junho de 2015 2015-2025
Nilépolis 6.490 03 de setembro de 2015 2015-2024
Niteroi - = -

Nova Iguacu 4.504 23 de junho de 2015 2015-2025
Paracambi 1169 18 de junho de 2015 2015-2025
Queimados 1.251 15 de julho de 2015 2015-2025
Rio Bonito 2.070 23 de junho de 2015 2015-2025
Rio de Janeiro - - -

Sao Goncalo 658 07 de dezembro de 2015 2015-2024
S&o Jodo de Meriti 2.004 17 de junho de 2015 2014-2024
Seropédica 566 1de julho de 2015 2015-2025
Tangua 971 24 de junho de 2015 2015-2025

Fonte: Dados da pesquisa (elaborado pelo autor em julho de 2016).

* Periodo n&o explicitado na lei nem no documento do PME correspondente, deduzido
a partir da data de publicacéo do plano e da indicagéo do seu prazo de vigéncia (para
todos os casos, decenal).

O Quadro 1 permite, ainda, depreender que grande par-
te desses 19 PMEs — 15 (79%) — explicita, em seus documentos
(no corpo da lei ou do plano propriamente dito), o intervalo
de tempo de sua duragdo, enquanto que apenas quatro (21%)
unicamente assinalam que o plano entra em vigor a partir
da data de sua publicacdo, como de praxe nos textos legis-
lativos. Nesses casos, procedeu-se a deducdo do periodo em
questao, considerando-se a data de publicacao do PME no 61r-
gdo oficial e a indicagdo do tempo total de vigéncia explicita-
do (dez anos), como o ocorrido com os planos de Cachoeiras
de Macacu, Magé, Mesquita e Queimados.

Assim, no seu conjunto, esses planos tém vigéncia dece-
nal, correspondentemente ao periodo 2015-2025, a exce¢ao
de Nil6polis e Sao Gongalo, que assinalam o periodo 2015-
-2024, sugerindo tratar-se de planos pautados no esquema de
datacdo adotado pelo antigo PNE 2001-2010 (BRASIL, 2001),
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que considerava o ano de aprovacao o primeiro ano de vigén-
cia decenal do plano propriamente dito. Jd4 o PME de Sdo Jodo
de Meriti, embora tenha sido aprovado em 17 de junho de
2015, indica o decénio 2014-2024 como aquele concernente
a duracao do plano, apresentando inconsisténcia em relacao
a data de inicio de sua vigéncia, que corresponde ao da sua
publicacdo em 6rgdo oficial.

De acordo com levantamento documental efetuado
em torno desses 19 PMEs,!° cumpre também destacar que se
logrou obter a publicacdo do plano e da lei correlata em 6rgao
oficial referente a apenas nove (47%) municipios — Cachoeiras
de Macacu (2015), Guapimirim (2015), Maricd (2015), Mesquita
(2015a, b), Nilépolis (2015), Nova Iguacu (2015), Queimados
(2015), Sao Gongalo (2015a, 2015b) e Sdo Joao de Meriti
(2015). Em relacdo aos outros quatro (21%) planos, conseguiu-
-se localizar apenas a publicacdo da lei em 6rgdo oficial, mas
excluida do texto do plano propriamente dito, conforme
ocorrido com Belford Roxo (2015a), Duque de Caxias (2015a),
Rio Bonito (2015a) e Seropédica (2015a). No que remete aos
demais seis (32%) planos — Itaborai (2015), Itaguai (2015a, b),
Japeri (2015a, b), Magé (2015), Paracambi (2015) e Tangud
(2015) —, em que pese a identificacdo do texto da lei e do
PME digitados ou digitalizados, ndo se conseguiu detectar as
versoes, de fato, publicadas em 6rgdo oficial.'t

Sobre as questdes relacionadas a publicacdo da lei efou
dos PMEs em o6rgdo oficial,’ cumpre esclarecer que, confor-
me o determinado no art. 1° da Lei de Introducdo ao Cédigo
Civil Brasileiro — Decreto-Lei n. 4.657, de 4 de setembro de
1942 (BRASIL, 1942), cuja ementa veio a ser alterada pela Lei
n. 12.376, de 30 de dezembro de 2010 para “Lei de Introdu-
¢do as Normas do Direito Brasileiro” (BRASIL, 2010) —, “Sal-
vo disposi¢do contrdria, a lei comeca a vigorar em todo o
pais quarenta e cinco dias depois de oficialmente publicada”
(BRASIL, 1942, art. 1°). Além disso, a préopria Constituicdo Fe-
deral (CF) de 1988 (BRASIL, 1988, art. 84, IV) consagra o prin-
cipio da publicidade relativamente a tais atos normativos, na
medida em que determina ao chefe do Poder Executivo que
publique as leis aprovadas, principio também enunciado no
seu art. 37.
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10 Em um primeiro momento,

o levantamento se pautou na
identificacdo das leis e dos PMEs
correlatos aos 19 municipios da RMRJ
a partir da pagina da internet relativa
ao MEC, intitulada PNE em Movimento:
Situagdo dos Planos de Educacéo -
disponivel em: <http:/pne.mec.gov.
br/planos-de-educacao/situacao-
dos-planos-de-educacao> -, e ao
Ministério Publico do Estado do Rio
de Janeiro (MPRJ) - disponivel em:
<http:/www.mprj.mp.br/areas-de-
atuacao/educacao/controle-social-na-
educacao/planos-de-educacao-dos-
municipios-do-rio-de-janeiro>. Em
seguida, de modo a distinguir outras
versdes desses planos, procedeu-se a
ampliagdo dos canais de busca, agora
considerando, quando existentes,

as bases pertencentes as camaras
municipais e aos diarios oficiais (DOs)
desses municipios, além da consulta
as paginas das secretarias municipais
de educacdo (SMEs) dos sistemas de
ensino em questao.

11 Em complemento ao procedimento
de busca descrito na nota acima,

em 31 de maio de 2016 enviou-se
mensagem por e-mail para a SME
relativa ao conjunto desses dez
municipios cujos planos apresentaram
dificuldades de localizagcdo de
publicacdo em érgéo oficial - Belford
Roxo, Dugue de Caxias, Itaborai,
Itaguai, Japeri, Magé, Paracambi,

Rio Bonito, Seropédica e Tangua

-, sendo obtidas respostas apenas
dos municipios de Dugue de

Caxias e Mesquita, embora ndo
suficientemente esclarecedoras.

12 De acordo com Soares (2008,
grifos do autor), € de competéncia do
ente federado a definicdo da forma

de publicidade dos atos editados,
“Mas, conforme reconhecido pelo
proprio Supremo Tribunal Federal, em
decisdo reportada por Meirelles [...],

a publicacdo adequada para os atos
da Administracéo deve ser feita no
orgéo oficial ndo valendo a veiculagdo
somente na imprensa privada, no radio
ou na televisado, enfatizando o autor
que devem ser compreendidos na
expressao orgdo oficial, além do Digrio
Oficial, 'os jornais contratados’ pelas
entidades publicas para efetivacdo das
publicagdes oficiais [...]".
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13 OS PMEs de Cachoeiras de Macacu
(2015), Guapimirim (2015), Marica
(2015), Mesquita (2015a, 2015b),
Nilépolis (2015), Queimados (2015),
S&o Gongalo (20153, 2015b), S&o

Jodo de Meriti (2015) e Tangua (2015)
n&o tecem nenhuma referéncia ao
processo de construcado local dos seus

978

respectivos PMEs.

Outro problema relacionado ao déficit de informacodes
sobre os PMEs da RMR]J implica no desconhecimento acerca
do histoérico de sua construcdo local. Também se consideran-
do os documentos em questdo, apurou-se que, do conjunto
desses 19 planos, apenas dez (53%) fornecem algum tipo de
referéncia acerca do processo de sua elaboragdo, sendo pos-
sivel distingui-las, de forma pontual, diminuta e fragmen-
tada nos planos de Belford Roxo (2015b), Duque de Caxias
(2015b), Itaborai (2015), Itaguai (2015b), Magé (2015) e Nova
Iguacu (2015), e, de modo sistematizado e com mais deta-
lhes, apenas nos PMEs de Japeri (2015b), Paracambi (2015),
Rio Bonito (2015b) e Seropédica (2015b).13

DIAGNOSTICO DA SITUACAO EDUCACIONAL NOS PMES
Em um plano de educacdo, o diagnéstico consiste no exame
de certa realidade territorial educacional (por exemplo, na-
cional, estadual, distrital, regional ou municipal), isso por
meio da andlise de indicadores quantitativos e de caracte-
rizacOes e contextualizacOes qualitativas, compreendendo
0 equacionamento de problemas, dificuldades e perspecti-
vas (BONAMINO et al., 2006; MONLEVADE, 2002; ROCHA;
MONLEVADE; AGUIAR, 2006). Esses indicadores, por definicdo
geral, podem ser considerados “sinais que chamam a aten-
¢do sobre determinados comportamentos de um sistema”
(BOTTANI, 1998, p. 24) e que, com isso, expressam “uma for-
ma de descrever o sistema” (SOARES; XAVIER, 2013, p. 920). E
a partir do diagnéstico, portanto, que se estabelecem as esco-
lhas para a formulacdo das politicas que vém a dar corpo ao
plano propriamente dito, em termos das suas metas/decisdes
e estratégias, isso com maior fidedignidade em relagdo a uma
situacdo educacional especifica (BORDIGNON, 2014).

Mas ndo basta apenas que o diagndstico seja elaborado e
venha a subsidiar a construcao do plano de educagdo. A um
s6 tempo, torna-se necessdria sua ampla divulgacdo para o
poder publico e para a sociedade em geral, publicizacdo que
possibilita, de fato, o debate acerca da pertinéncia do plano,
ou seja, sua avaliacdo no sentido lato, até mesmo configu-
rando a diagnose em referéncia para que os entes federados
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possam proceder a elaboracao dos seus respectivos planos
em sintonia ao PNE (MARTINS, 2014). Para o MEC, em docu-
mento orientador da elaboracdo dos planos infranacionais
- denominado Planejando a préxima década: alinhando os planos
de educagdo -, tal publicizacdo consiste no reforco do cardter
democrdtico da administracdo publica, pois fornece “subsi-
dios aos 6rgaos de controle social para exercerem o acompa-
nhamento dos objetivos e das metas definidas nos planos”
(BRASIL, 2014b, p. 16).

Em que pese a importancia fundamental da acdo diag-
nostica para, em particular, o planejamento da educacgdo, no-
ta-se que a publicacdo do PNE 2014-2024 no Didrio Oficial da
Unido (DOU) (BRASIL, 2014a) ndo é acompanhada de nenhum
diagnéstico que fundamente as suas metas e estratégias.' Ja
no texto propriamente dito do plano, referéncias explicitas
ao emprego do diagndstico como meio que possibilita o co-
nhecimento acerca de uma dada realidade educacional sdo
pontuais, constando apenas de duas estratégias, respectiva-
mente associadas as Metas 9 e 15, ndo havendo, em qualquer
outro momento, alusdes a sua ado¢do. No primeiro caso, o
diagnostico € indicado na estratégia 9.2, vinculada a meta
de Educacao de Jovens e Adultos (EJA), como forma de iden-
tificacdo da “demanda ativa por vagas” nessa modalidade de
ensino (BRASIL, 2014a, Meta 9). Tal perspectiva se repete na
estratégia 15.1, relativa a meta sobre Formacao dos Profissio-
nais da Educacdo, agora evocando a importancia de um “pla-
no estratégico que apresente diagnostico das necessidades
de formacdo” desses profissionais (BRASIL, 2014a, Meta 15)
e que possibilite informacoes sobre a “capacidade de atendi-
mento, por parte de instituicoes publicas e comunitdrias de
educacdo superior existentes nos Estados, Distrito Federal e
Municipios [...]” (BRASIL, 2014a, Meta 15).%°

No ambito dos PMEs da RMR]J, preliminarmente
cabe salientar que os planos alinhados ao PNE 2001-2010
(BRASIL, 2001) ja apresentavam diversos problemas relativos
ao registro do diagnéstico em questdo. Pesquisa realizada
por Souza e Alcantara (2015, 2016) evidenciou que, ndo obs-
tante o fato de a grande maioria desses PMEs ter exposto, em
seus respectivos planos, secao dedicada a explicitacdo do que
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14 A auséncia de diagndstico
associado ao novo PNE se faz notar
antes da aprovacgdo desse plano,
ainda por época da apresentacao
da proposta do executivo que veio

a implica-lo - Projeto de Lei (PL)

n. 8.035, de 20 de dezembro de
2010 (BRASIL, 2011). De acordo

com Martins (2014), a época, foi
necessario que a Camara dos
Deputados viesse a solicitar ao

MEC o envio do diagnostico que
embasava a proposi¢cdo para o Novo
plano, tendo obtido, em resposta, o
encaminhamento de “notas técnicas,
com dados estatisticos e analises
referentes a cada meta, o que
possibilitou o debate mais franco e a
critica [..J” (MARTINS, 2014, p. 16).

15 Sera apenas no ano seguinte

ao da aprovagao do PNE -

Lei n.13.005/2014 (BRASIL,

2014a) - que se observard

alguma sistematizacao acerca da
realidade educacional do pais, isso
associadamente as decisdes desse
plano. Em documento do MEC que
apresenta a chamada Linha de Base
do PNE, é apresentado “um panorama
descritivo sobre as mudancas
recentes da educacao brasileira”,
acrescido do diagnostico da “situacado
atual das metas” (BRASIL, 2015,

p. 10), com vistas ao balizamento

do monitoramento e avaliacdo da
evolugcao do cumprimento das
decisbes desse plano nacional.
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denomina diagnostico ou andlise da situacao educacional, de

modo recorrente apresenta
[...] carater vago, pois prioriza consideracdes de ambito
nacional, principios expressos na LDBEN n. 9.394/1996
(BRASIL, 1996) ou perpassa problemas classicos que mar-
cam a educacdo no pals, apoiando-se, sobretudo, em da-
dos educacionais mais gerais e genéricos [...]. (SOUZA,;
ALCANTARA, 2015, p. 274)

Do conjunto de dez PMEs examinados por esses autores
(jd@ mencionados anteriormente), apenas trés demonstraram
maior empenho em tracar diagnoésticos que viessem dar con-
ta da situagdo educacional local, mapeando dados educacio-
nais apropriados (SOUZA; ALCANTARA, 2016).

J& na esfera dos PMEs relacionados ao PNE 2014-2024
(BRASIL, 2014a), a maior parcela — 15 (79%) — expOe algum tipo
de registro da situacdo educacional local, a excec¢do dos planos
de Cachoeiras de Macacu (2015), Maricd (2015), Nil6polis (2015)
e Queimados (2015), aspecto positivo se levada em conta
certa tendéncia de os planos infranacionais reproduzirem,
em alguma medida, a organizacdo e o conteudo do PNE que,
conforme visto, ndo veicula o diagnéstico sobre a realidade
nacional.

Do conjunto dos 15 PMEs que, de alguma forma, aludem
a realizacdo de diagnosticos, cinco (33%) — Duque de Caxias
(2015b), Mesquita (2015a), Nova Iguacu (2015), Sao Gongalo
(2015b) e Sao Jodao de Meriti (2015) — organizam seus planos
de modo que, para cada meta declarada, a definicdo das
estratégias seja antecedida por andlises especificas sobre a
situacdo local da educacdo. Para isso, pautam-se em referen-
ciais juridicos e normativos, em alguns casos também em
estudos académico-cientificos, assim como em indicadores
quantitativos, como os sinalizados no Anexo 1 do presente
artigo, adiante tratados. Nesses planos, embora com algumas
variagoes, é possivel observar uma relacdo de consequéncia
mais imediata entre o diagnéstico efetuado - que, via de re-
gra, culmina no equacionamento dos desafios postos a edu-
cacdo municipal — e a declaracdo das metas e das estratégias
que lhe dao corpo.
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Outro agrupamento de cinco PMEs (33%) documenta
o diagnéstico em secdes especificas do plano, mas esque-
maticamente dissociada da declaracdo das estratégias. No
entanto, organizam essas andlises situacionais ou em cor-
respondéncia a cada uma das suas metas — Itaborai (2015)
e Tangud (2015) — ou a eixos temadticos relativos, tanto aos
niveis, etapas e modalidades de educacao quanto a certos
temas como gestao democrdtica, conselhos de educacdo, for-
macdo de professores, entre outros —, Japeri (2015b), Magé
(2015) e Rio Bonito (2015b), como na organizacao empregada
no PNE 2001-2010 (BRASIL, 2001). De um modo ou de outro,
0 que caracteriza esses documentos é o fato de indicarem
seus respectivos diagnosticos em secoes que antecedem ou
ddo sequéncia as secoes que declaram as metas e diretrizes
do PME, dificultando, com isso, a visualizacdo mais imediata
sobre a possivel articulacdo entre esses elementos do plane-
jamento. Assim como no grupo anterior, esses PMEs buscam
alicercar suas andlises por meio de abordagens qualitativas
e quantitativas (Anexo 1), também com vistas ao equaciona-
mento das demandas educacionais locais.

Por fim, um terceiro conjunto, também constituido por
cinco (34%) planos, em que pese o fato de dispor de secdo
que realiza exposicdo de diversos indicadores e estatisticas
dispostas em tabelas efou quadros, furta-se ao exame des-
ses elementos. Com isso, ou exclusivamente, registra-os no
documento - Belford Roxo (2015b) e Paracambi (2015) -,
acrescentando algumas consideracOes de cardter genérico —
Guapimirim (2015) —, ou se atém a algumas breves incursoes
descritivas, mas ndo analiticas — Itaguai (2015b) e Seropédi-
ca (2015b). Em todas essas situacoes, constata-se auséncia de
exames sobre os dados veiculados no plano, de modo que
viessem a dar causa as decisoes e estratégias elencadas em
secOes anteriores ou posteriores, 0 que, a nosso ver, leva a
descaracterizacdo da diagnose.

Conforme Bordignon (2014, p. 35), “Ndo basta conhecer
a realidade atual (informacodes e dados estatisticos), mas é es-
sencial compreendé-la”, ou seja, a acao diagnostica ndo pode
reduzir-se a simples exposicdo de informacoes quantitativas,
ou qualitativas, sobre o contexto educacional local, mesmo
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16 Disponivel em: <http://portal.
inep.gov.br/basica-levantamentos-
microdados>. Acesso em: 11 ago. 2016.

17 Disponivel em: <http://ideb.

inep.gov.br/resultado/resultado/

resultadoBrasil.seam>. Acesso em:

11 ago. 2076.

18 Disponivel em: <http://simec.mec.
gov.br/pde/graficopne.php>. Acesso
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em: 11 ago. 2016.

que de forma descritiva ou exploratéria, sem que se avance
na perspectiva da sua interpretacdo critica, de modo a per-
mitir a apreensao das exigéncias educacionais do municipio
e, em consequéncia, a declaracdo dos meios que se direcio-
nardo ao seu encontro.

Pelo exposto, avalia-se que apenas dez (53%) dos 19 PMEs
da RMR] enfocados por esse estudo, relativos aos dois pri-
meiros grupos anteriormente mencionados, apresentam, de
fato, exame efetivo acerca da situacdo educacional local, e
ndo 15, apesar dessa diferenca remeter a planos que listam
indicadores e demais informacdes que potencialmente po-
deriam implicar diagnésticos producentes ao planejamento
em questao.

Segundo o Anexo 1, distingue-se que a maior parcela das
fontes dos dados mencionadas nos 15 PMEs que, de algum
modo, alude a realizacdo de diagndsticos sobre a realidade
educacional local, é produzida pelo Instituto Nacional de Es-
tudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC),
seja englobando microdados'® relativos ao Censo Escolar da
Educacao Basica (Educacenso), ao Censo da Educagdo Supe-
rior (CES), ao Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e ao
Sistema de Avaliacdo da Educacao Bdsica (Saeb) — nesse caso,
em especial, também sobressaindo dados discretos relativos
a Avaliacdao Nacional do Rendimento Escolar (Anresc) —, seja
apoiando-se no Indice de Desenvolvimento da Educacio Ba-
sica (Ideb) - j4 alcancado pelo municipio ou projetado para
os proximos anos, até 2021 (constante do diagndstico efou da
Meta 7, relativa a qualidade da educacdo bdsica)'” —, confir-
mando o notoério valor dos estudos realizados por esse 6rgao
federal, particularmente para o planejamento da educacao.

Ainda no ambito do MEC, observa-se que alguns des-
ses PMEs se utilizam dos indicadores disponibilizados pelo
Sistema Integrado de Monitoramento, Execucdo e Controle
do MEC (Simec).”® Esses ilustram graficamente a situagao de
cada meta da regido do pais, do estado, da mesorregido (por
exemplo, a RM) efou do municipio em relacdo a situagdo na-
cional. Em particular, cabe destacar a preocupacdo da maior
parcela dos planos que transcrevem esses indicadores em tam-
bém incluir o grafico correspondente a situagdo educacional
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da RMR]J, o que pode estar sinalizando certa tendéncia, mes-
mo que incipiente, de uma apreciacdo comparativa da reali-
dade educacional local em escala também regional.

Igualmente recorrente entre esses PMEs ¢é a utilizacdo
dos dados produzidos pelo Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE)," resultados do Censo Demogréfico (CD)
e da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad).
Nota-se, também, a utilizacdo por muitos planos de dados co-
letados efou processados pela propria SME, ao lado de outros
de maior especificidade a cada PME (informados nas notas
do Anexo 1), produzidos por 6rgdos locais, estaduais, nacio-
nais ou por organismos internacionais.

Observando-se o Anexo 1, o PME de Duque de Caxias
merece destaque, pois pauta-se Unica e exclusivamente em
dados localmente coletados em levantamento realizado pela
SME?® com a comunidade. Embora importantes para revelar
algumas das demandas educacionais locais, especialmente
segundo a Otica da comunidade (o que corrobora, positiva-
mente, o cardter democratico e sociopolitico do plano), esses
dados ndo expoem suficiéncia para seu alinhamento técnico
(e também politico) em relacdo aos desafios postos ao plane-
jamento mais amplo da educacdo, em escala nacional. No
ambito do planejamento decenal em causa, 0 que se encon-
tra no centro da questdo ndo é apenas a construcdao de um
plano que pretenda dar conta de certos déficits educacionais
locais, mas, sem perder de vista essas especificidades, esta-
belecer sintonia em relacdo ao fato de as metas serem orga-
nica e nacionalmente alcancadas, movimento que, em larga
medida, cal¢a-se em indices como o Ideb*' que, ao lado de
outros importantes indicadores, também veio a ser descon-
siderado por esse plano. No vdcuo gerado por essas omissoes,
ndo se observou outro indicador que possa subsidiar, de al-
gum modo, a avaliacao desse PME.

Decerto concordamos com Popkewitz e Lindblad (2001,
p- 111) quando afirmam que os relatérios de estatisticas edu-
cacionais consistem numa ficcdo, “pois as categorias nio siao
reais, mas representacoes elaboradas para identificar e ordenar
relacdes e permitir planejamentos sociais |...|”. Igualmente, coin-
cidimos com as criticas de Almeida, Dalben e Freitas (2013) e
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20 O PME de Duque de Caxias
(2015b) aclara que esse levantamento,
realizado em 2010, empregou dois
questionarios, um primeiro aplicado
as instituicdes da sociedade civil

e as unidades escolares, versando
sobre aspectos populacionais
(seguranca alimentar, assisténcia
social e problemas gerais) e cultuais
(informagdes socioculturais,
esportivas e religiosas), enquanto que
um segundo instrumento, aplicado
apenas as unidades escolares, de
natureza mais especifica a respeito
da rede municipal (dados fisicos,
formacao de professores, formas

de contratacdo dos profissionais,
financiamento, gestdo, escolar e
questoes gerais)

21 Grosso modo, o Ideb engloba,

no seu calculo, aspectos relativos ao
aprendizado e a trajetoria escolar

dos alunos, ou seja, dados sobre
aprovacdo escolar obtidos no Censo
Escolar e médias de desempenho
referentes as avaliacoes do Inep/Saeb,
para as unidades da federagdo e para
o pais, e Anresc, para 0s municipios.
Disponivel em: <http://portal.inep.gov.
br/web/portal-ideb/o-que-e-o-ideb>.
Acesso em 2 ago. 2016.
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Soares e Xavier (2013) a respeito dos limites do Ideb. Os pri-
meiros sinalizam “que os desempenhos médios obtidos [pe-
las instituicOes escolares] ndo podem ser traduzidos como
retrato fiel da qualidade das instituicoes” (ALMEIDA; DAL-
BEN; FREITAS, 2013, p. 1.155), pois a qualidade da escola ou
sua eficdcia sdo passiveis de outras representacoes. Jd os se-
gundos autores demarcam que esse indice carece de aperfei-
coamentos, como sua divulgacao
[..] de forma contextualizada, que contenha pelo menos
uma descricdo do nivel socioecondmico das escolas ou
dos municipios. Idealmente, outras caracteristicas das es-
colas, como sua infraestrutura, devem tambeém ser consi-
deradas. (SOARES; XAVIER, 2013, p. 920)

Todavia, hd de se ponderar que o problema em causa
consiste em harmonizar o planejamento decenal local da
educacdo ao nacional, o que significa estabelecer, confor-
me anteriormente enfatizado, coesdo entre as metas desses
PMEs e o PNE, conferindo unidade em torno das decisoes
e, nesse caso, incluindo-se os indicadores que as balizam e
que, em consequéncia, deverdo ser empregados para efeito
do monitoramento e avaliacdo dos planos. Alids, a prépria
Lei n. 13.005/2014 determina que as metas do PNE devam
ter como referéncia o Pnad, o CD e os Censos Nacionais da
Educacao Bdsica e Superior (BRASIL, 2014a, art. 4°), o que,
invariavelmente, abarca as decisoes relativas aos planos in-
franacionais.

METAS E ESTRATEGIAS DOS PMES

Conforme jd sinalizado, as metas de um plano trazem a vis-
ta as decisOes assumidas para explicitarem as intencoes e
acoes das politicas educacionais a serem adotadas para a so-
lucdo dos problemas identificados na etapa diagnéstica, com
numeros e prazos mensurdveis e, ainda, com indicagao das
estratégias nas e pelas quais o plano se movera ao longo da
sua implementacdo (BORDIGNON, 2014; BONAMINO et al.,
2006; MONLEVADE, 2002). Essas estratégias consistem justa-
mente nos meios e processos que viabilizardo o alcance das
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metas do plano, expondo a definicdo das acdes, dos recursos
e das “condicOes favordveis disponiveis para avancar rumo
as metas” (BORDIGNON, 2014, p. 32).

De acordo com o balanco efetuado pelo Conselho Nacio-
nal de Educacdo (CNE) sobre os problemas que marcaram o
PNE 2001-2010 (BRASIL, 2001), dentre as deformidades inter-
nas ao texto desse plano, sobressai o excessivo numero de
decisGes/metas (295) que, em decorréncia, acabou por pul-
verizar e fragmentar as acoes previstas (BRASIL, 2009). Para
Dourado (2010, p. 684), esse elevado niumero de decisoes re-
trata, justamente,

[...] a caréncia de organicidade interna do Plano, na me-

dida em que varias metas sdo reiteradas, por vezes su-

perpostas, e, em outros casos, ndo apresentam a devida

articulacdo interna [...].

Entretanto, o PNE 2014-2024 indica ter superado os
problemas decorrentes do nimero excessivo de decisoes,
na medida em que se estrutura a partir de 20 metas, o que
também vem a favorecer “o engajamento da sociedade civil
e o controle social na execugdo do plano, fundamentais para
seu sucesso” (MARTINS, 2014, p. 15). No seu conjunto, essas
decisOes visam a universalizacdo das etapas e modalidades
da educacao bdsica, articuladamente a melhoria da sua qua-
lidade, a ampliacdo, igualmente, da oferta com qualidade do
ensino superior, incluindo-se o segmento de pds-graduacao,
passando pela qualificacdo e valorizacdo dos profissionais
da educacdo e culminando tanto no asseguramento de con-
dicOes para a efetivacdo da gestdo democrdtica quanto na
ampliacdo do investimento publico em educacdo para os
almejados 10% do produto interno bruto (PIB), prevendo,
ainda, seu acompanhamento e avaliacdo nacional e infrana-
cional, tanto pelo poder publico quanto pela sociedade civil
organizada (BRASIL, 2014a, 2014b).

Em que pese o fato de o numero de metas do novo PNE
se mostrar exequivel, o que tende a repercutir também po-
sitivamente quando da definicdo das decisdes dos planos in-
franacionais, a atencdo deve ser mantida agora em termos
do numero de estratégias. Em larga medida, as estratégias,
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22 Andlises sobre a estrutura do PNE
2001-2010, assim como em relacéo
a adotada pelos PEEs consoantes,
podem ser encontradas por exemplo,
em Souza e Menezes (2014, 2015).

23 Além desse aspecto central, cabe
salientar que esse PME apresenta,
ainda, uma série de outros problemas
relacionados a definicdo de suas
decisbes, como, por exemplo, (i) a
duplicidade de suas listagens nos
eixos tematicos, ocorrido na educacéo
infantil - da qual consta uma listagem
com 60 "Objetivos e Metas” e outra
com oito “Metas e Estratégias” (DUQUE
DE CAXIAS, 2015b, p. 56-61) -, e no
ensino superior - no qual se nota uma
listagem com 28 “Metas”, seguida de
outra com quatro “Metas” (DUQUE
DE CAXIAS, 2015b, p. 79-81); e, ainda,
(ii) a fusdo de diretrizes e metas em
uma Unica lista, como no caso do
eixo relativo a Gestdo Democratica
(DUQUE DE CAXIAS, 2015b, p. 48-
50), aspectos que tornam alguns dos
objetivos desse plano incognosciveis,
0 que também compromete a
possibilidade de o instrumento vir a
ser implementado com éxito, assim
como devidamente avaliado ao longo
desse processo, ja que, conforme
anteriormente visto, numeros
elevados de metas obstaculizam
monitoramentos e avaliacdes efetivas.

24 A Meta 8 do PNE 2014-2014
concerne a elevacéo da escolaridade
média da populacéo de 18 a 29 anos,
enquanto que a Meta 9 se volta para

a elevacdo da taxa de alfabetizacdo
da populagdo com 15 anos ou mais
(BRASIL, 2014).
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assim como as metas/decisdes de um plano, em esséncia,
equivalem a objetivos a serem perseguidos. No entanto, esses
objetivos diferem-se na medida em que as estratégias se con-
figuram em “objetivos meios” viabilizadores das decisdes/
metas, ou seja, dos “objetivos fins” do plano (BORDIGNON,
2014) e, por isso, dependendo da sua especificacdo quantita-
tiva e qualitativa, podem tanto contribuir para o alcance da
decisdo/meta, como dela se distanciar.

Assim, 0 Anexo 2 enumera o conjunto das 20 decisoes e
estratégias do PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014a), também espe-
cificando os nameros de estratégias definidas para cada um
dos PMEs.

De inicio, cabe salientar que o plano de Duque de Caxias
(2015b) nao se encontra incluido na sistematizacdo mostrada
no Anexo 2 pelo fato de a organizacdo de suas decisdoes ndo
expor consonancia ao modelo empregado no PNE 2014-2024
(BRASIL, 2014a), espelhando estrutura similar a adotada no
PNE 2001-2010 (BRASIL, 2001).2 Isso equivale a dizer que
esse PME se organiza por eixos temdticos e subtemas a par-
tir dos quais é indicado um extenso conjunto de diretrizes
e, sobretudo, cerca de 383 objetivos/metas, o que impede o
confronto com a estrutura dos demais PMEs, a comecar pelo
préprio PNE em vigéncia.?® Assim, dos 18 PMEs indicados no
Anexo 2, cinco merecem destaque — Itaborai, Maricd, Nil6polis,
Rio Bonito e Sdao Gongalo —, como segue.

O PME de Itaborai (2015) é o inico desses 18 planos que
ndo declara 20 metas e sim 19, resultado da fusdo das Metas
8 e 9 do PNE 2014-2024 em uma unica decisdo.?* Contudo, de
modo a viabilizar as quantificacdes apresentadas no Anexo
2, optou-se em dividir proporcionalmente as 24 estratégias
originais da Meta 8 do PME de Itaborai entre essa decisdo e a
que sofreu integracdo (articulada a Meta 9 do PNE), de modo
a também sintonizar as numeracoes desse conjunto de me-
tas em relacdo ao plano nacional. Sem isso, as estratégias e
metas ndo coincidiriam. Por exemplo, as estratégias da Meta
19 desse PME, relativas ao financiamento da educacdo, esta-
riam indicadas na coluna correspondente a Meta 19 do PNE
(gestdo democrdtica da educacdo) e ndo a Meta 20, a que de
fato equivale.
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Por seu turno, o plano de Maricd (2015), embora decla-
re as 20 decisOes que, a principio, o nivelam em relacao a
organizacdo do PNE 2014-2024, expoe quatro metas desves-
tidas de qualquer estratégia, constando do préprio plano
publicado em 6rgdo oficial o registro da informacao “SUPRI-
MIDA” para cada uma das estratégias das seguintes decisoes:
Meta 3 (universalizacao do atendimento escolar para a popu-
lacdo de 7 a 15 anos), com todas as 19 estratégias suprimidas
(3.1 a 3.19); Meta 11 (aumento das matriculas na educacgao
profissional), com todas as 14 estratégias suprimidas (11.1 a
11.14); Meta 12 (elevacdo das matriculas na educacdo supe-
rior), com todas as nove estratégias suprimidas (12.1 a 12.9)
e, ainda, Meta 13 (qualificacdo de pessoal da educacdo supe-
rior), com todas as trés estratégias suprimidas (13.1 a 13.3).
Ou seja, subtende-se que esse plano, em vez de ter 20 metas,
na prdtica, tem apenas 16, na medida em que as Metas 3,
11, 12 e 13 encontram-se desvestidas da indicacdo dos meios
e processos que lhes dao sustentacdo, ou seja, ndo expoem
exequibilidade. Desconhecendo-se as motivacoes de tais su-
pressoes, tampouco se sabe a respeito da sua origem, ou seja,
se ocorreram na esfera da aprovacdo do PME pela Camara
Municipal, ou se constituem em vetos do Poder Executivo,
quando da sua sancao.

Ja os planos de Nilépolis, Sdo Gongalo e Rio Bonito se
destacam em funcdo das situacdes quantitativamente extre-
mas que representam. Nilopolis (2015) consiste no PME que
se poderia aqui predicar por minimalista, pois, em contraste
com o restante dos planos, € o que menos estratégias apre-
senta (37). Das 20 metas que tem, 17 sdo caracteristicamente
compostas por uma ou, no mdaximo, duas estratégias, o que
configura esse plano num instrumento desafiador do pon-
to de vista de sua implementacdo, pois, majoritariamente,
ndo mais do que dois caminhos sdo tracados para alcance
da maior parcela das suas decisoes, o que, decerto, restringe
sua efetividade, subestimando a complexidade que cerca a
consecucao das decisoes tomadas. Importante também notar
que o segundo plano com menos estratégias consiste no PME
de Japeri (2015b), com 125, mesmo assim com 88 estratégias
a mais do que Nil6polis (2015).
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No polo diametralmente oposto ao que se sucede com
o PME de Nil6polis, os planos de Sao Gongalo (2015b) e
Rio Bonito (2015b) trazem a vista os dois maiores nimeros
de estratégias, respectivamente 322 e 319. Nesse sentido,
tém, nessa ordem, cerca de 27% e 25% de meios e processos a
mais do que os 254 apresentados pelo PNE 2014-2024 (veja-se
Anexo 2). Embora tais diferencas ndo parecam tdo relevan-
tes, cabe destacar que, se, por um lado, esses PMEs se en-
contram poupados da pulverizacdo e fragmentacdo de suas
metas — conforme o ocorrido com o PNE 2001-2010 (BRASIL,
2001) —, correm o risco de que o empoar agora se verifique
na consecucdo das estratégias que ddo corpo as suas metas,
dificultando, com isso, a implementacdo do plano propria-
mente dito.

Uma ultima consideracdo acerca do Anexo 2 também
concerne as situagdes numeéricas extremas, agora relaciona-
das as metas que mais e menos aten¢ao receberam por parte
dos 18 PMEs em questdo. Nesse sentido, observa-se que as
Metas 4 e 7 sdo aquelas que aglutinam o maior niimero de es-
tratégias, respectivamente 441 e 354, sinalizando tendéncias
igualmente observadas no PNE 2014-2024, no qual a Meta 7 é
a que mais redne estratégias (36), seguida, em terceiro lugar,
da Meta 4 (19). Denotam, portanto, maior cuidado em asse-
gurar, de um lado, a universalizacdo da educacdo bdsica e
o atendimento educacional especializado para a “populacdo
de quatro a 17 (dezessete) anos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdo-
tacdo” (BRASIL, 2014a, Meta 4) e, de outro, a qualidade desse
nivel de ensino “em todas as etapas e modalidades, com me-
lhoria do fluxo escolar e da aprendizagem” (BRASIL, 2014a,
Meta 7). Decerto, hd muito tempo que a educacao especial
se constitui em ponto critico da educa¢dao municipal, parti-
cularmente em face da problemadtica da capacitacdo docen-
te nessa drea e dos recursos logisticos demandados que, em
particular, refletem-se nas dificuldades de atendimento de
alunos com necessidades especiais em classes comuns das
escolas municipais (FERREIRA; GLAT, 2003). Em relacao a
qualidade da educacgdo bdsica, trata-se de questdo polémi-
ca, sobretudo quando remete as fragilidades dos sistemas
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municipais de ensino do pais (NARDI; SCHNEIDER; RIOS,
2014; PADILHA et al., 2012), além das constatacoes de que os
recentes avancos de sua melhoria vém ocorrendo de modo
desigual entre os estudantes das camadas sociais economica-
mente mais altas e mais baixas da populacdo (GOIS, 2016).%> 25 Em sua reportagem, Gois (2016)
, L. faz referéncia a estudo inédito dos
O outro extremo de numero de estratégias para o qual pesquisadores da Universidade

Federal de Minas Gerais, José

0 Anexo 2 chama a atencao refere-se as Metas 13 e 14, qUe Francisco Soares e Victor Maria Senna
exibem o menor ntimero total de estratégias desses planos, %%
respectivamente 72 e 94. Trata-se de duas metas relacionadas
a educacgdo superior, cujo atendimento ndo se constitui em
prioridade dos municipios (BRASIL, 1996), mas que, de al-
gum modo, ndo deixam de ser contempladas por esses PMEs,
quer em funcdo da previsdo de colaboracdo por parte do es-
tado do Rio de Janeiro e da rede federal de instituicoes de
ensino superior, quer por meio de parcerias com institui¢oes
privadas. Assim, enquanto a primeira meta visa a “elevar a
qualidade da educacdo superior e ampliar a proporcao de
mestres e doutores do corpo docente em efetivo exercicio no
conjunto do sistema de educacdo superior” (BRASIL, 2014a,
Meta 13), a segunda objetiva a elevacdo gradual do “ntime-
ro de matriculas na pés-graduacdo stricto sensu” (BRASIL,
2014a, Meta 14).

No seu conjunto, os extremos superior e inferior relati-
vos ao numero de estratégias das metas dos 18 PMEs indica-
dos no Anexo 2 acabam se justificando, seja pela importancia
e complexidade do seu atendimento local, seja por ndo se
constituirem prioridade de cobertura em dmbito municipal.

CONSIDERACOES FINAIS

Conforme visto, parecem ser muitos os avangos relativos aos
novos PMEs da RMRJ, a comecar pelo significativo crescimen-
to do ntmero de municipios metropolitanos que vieram a
aderir a sua elaboracao (no contexto do PNE 2001-2010, ndo
mais do que 53%, enquanto que na esfera do novo PNE, cer-
ca de 90%). A um s6 tempo, merece destaque o fato de que:
(i) embora somente 42% dessas localidades vieram a trans-
formar o PME em norma juridica no prazo estipulado pela
Lei n. 13.005/2014 (BRASIL, 2014a), os atrasos das demais
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podem ser ajuizados como ndao comprometedores do alinha-
mento de prazos relativos as metas nacionais e municipais, a
excecao dos PMEs de Niterdi e Rio de Janeiro, que jd expoem
retardos superiores a um ano; (ii) metade desses PMEs efeti-
vamente registrou o diagnéstico que sustenta as decisoes do
plano, operando por meio de um extenso e diverso conjunto
de indicadores educacionais e sociais, expressdo do esforco
em apreender a complexidade que cerca o exame da situa-
¢do educacional local; (iii) a quase totalidade definiu metas
e estratégias numericamente exequiveis, coerentemente a
organizacdo que edifica o PNE 2014-2024.

Ainda do ponto de vista do seu conjunto, hd outro as-
pecto favordvel a esses PMEs, que consiste na identificacdo
de certa tendéncia, mesmo que diminuta, de algumas deci-
sOes também apontarem a situacdo regional-metropolitana
da meta, isso com base nos indicadores disponibilizados
pelo Simec. Embora tal fato ndo necessariamente implique
considerar movimento em torno de uma possivel coopera-
cdo intermunicipal entre esses planos, sugere, no minimo,
certo interesse em confrontar a realidade da educacdo local
com a mesorregional que sequer foi mencionada na versao
anterior desses PMEs. Conforme identificado nos estudos de
Souza e Alcantara (2015, 2016), os planos da RMR] alinha-
dos ao extinto PNE 2001-2010 (BRASIL, 2001) encontravam-
-se integralmente desvestidos de referéncias a essa RM. De
um modo ou de outro, continua-se a ndo observar elementos
de planejamento que indiquem cooperacdo intermunicipal,
pois, assim como nos PMEs pregressos,

[..] se constatou a auséncia de um enfoque regional-me-

tropolitano no conjunto de decisdes desses planos, o que

caracteriza certo isolamento entre os planejamentos lo-
cais da educacdo, e entre estes e um possivel planejamen-

to integrado para a drea”. (SOUZA: ALCANTARA, 2016)

Ao lado dos problemas relacionados a pouca transpa-
réncia da publicacdo em 6rgao oficial das leis efou planos
propriamente ditos, por parte da metade desses municipios,
é possivel afirmar que as questdes mais criticas que marcam
a organizacao do conjunto dos PMEs analisados consistem:
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(i) no reduzido numero de planos (ndo mais da metade)
que registra algum tipo de referéncia sobre sua elaboracdo
local, sendo possivel distingui-la, de modo sistematizado, em
poucos documentos, prevalecendo, nos demais, informacdes
genéricas e fragmentadas; e (ii) na evidéncia de que apenas
metade chega a registrar o necessdrio diagnéstico sobre a
realidade educacional local, enquanto que os demais planos
ou o reduzem a uma simples exposicao de indicadores quan-
titativos ou nenhuma informacao a seu respeito veiculam.
Conclusivamente, postula-se que apenas cerca da me-
tade — nove (47%) — dos PMEs da RMR] ndo apresenta pro-
blemas significativos em torno da sua organizacdo, a saber,
Itaborai, Japeri, Magé, Mesquita, Nova Iguacu, Rio Bonito,
Sdo Gongalo, Sdo Jodao de Meriti e Tangud. Os demais dez
(53%) PMEs, ainda circunscritamente as dimensoes privile-
giadas neste estudo (normatizacdo juridica, diagndstico da
situacdo educacional e defini¢do das metas e estratégias), ex-
pOem problemas em um ou mais desses indicadores. Como
casos mais graves, que implicam, de fato, importantes desa-
linhamentos em relacdo ao PNE 2014-2024, destacam-se 0s
PMEs de: (i) Duque de Caxias, cuja estrutura e organizacgao se
distanciam integralmente daquela empregada por esse pla-
no nacional, além do fato de ndo ter realizado diagndstico
ancorado em nenhum dos dados que servem as metas desse
plano nacional; (ii) Maricd, que embora declare 20 decisoes,
suprime inteiramente as estratégias de quatro dessas metas,
inviabilizando-as; e, ainda, (iii) Nil6polis, que expde signifi-
cativa insuficiéncia de estratégias de sustentacdo das metas
indicadas — apenas 37, correspondente, em termos médios, a
taxa de 1,8 estratégias por meta —, isso sem levar em conta o
fato de esses dois tltimos planos ndo portarem qualquer infor-
macao relativa ao diagnostico que baliza as decisdes tomadas.
E claro que este estudo nio encerra o exame acerca dos
PMEs da RMR] relacionados ao PNE 2014-2024, propondo-
-se, portanto, que seja tomado como esforco de avaliacdo
preliminar sobre esses instrumentos de planejamento local
da educacdo, havendo multiplas dimensOes organizativas
e estruturais ainda a serem contempladas, por exemplo:
a propriedade dos indicadores das metas/decisdes em
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viabilizar o monitoramento e a avaliacdao do plano, as articu-
lacdes internas entre as estratégias dessas metas, as vincu-
lagdes do plano com outros instrumentos de gestdo local da
educacdo, os mecanismos de financiamento, o papel atribui-
do aos diversos conselhos de educac¢do na sua implementa-
¢ao local, entre outros. A um sé tempo, em conformidade ao
previsto pela Lei n. 13.005/2014, tem-se ainda pela frente “o
acompanhamento local da consecucao das metas deste PNE
e dos planos previstos no art. 8° [planos estaduais e munici-
pais, e do Distrito Federal]” (BRASIL, 2014a, art. 6°, § 3°) que,
para além da pretendida avaliacdo aqui realizada, colocard
empiricamente em causa a eficiéncia, a eficdcia efou a efeti-
vidade desses PMEs.
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ANEXO 1 - Fontes dos dados utilizados nos PMEs da RMRJ (articulados ao PNE 2014-2024), por ano/periodo de abrangéncia

REFERENCIA PME EDUCACENSO CES SAEB ENEM IDEB CD PNAD SME SIMEC OUTROS
2005-2013 N
Belford Roxo 2014 - --- - 2015-202] - - 2015 (@] ---
Dugue de Caxias - --- - --- - --- --- 2010 e 201 - -
Guapimirim 2010-2014 --- - --- 2015-2021 --- --- --- - -
Itaboraf 2019 e 2014 --- 2005-2013 2010 2013 2009-2014 ) [©)
. 2005-2013 *
Itaguai 2010 e 2015 - 2015-202] 2010 2013 2010-2015 (@) (@]
. 2005-2013
Japeri 2014 - - - 2015-202] - - 2014 e 2015 - -
. 2005-2013
Mage 2010-2014 20m 2005-2011 2013 2015-202] 2010-2013 2013 2015 - (3
Mesquita 2009-2014 --- 2005-2013 --- 2015-2021 2010 2013 --- - 4
2005-2013 B
Nova Iguacu 2010-2014 201 e 2012 --- --- 2015-202] 2010 2010 e 2013 - ™ )
) 2005-2013
Paracambi 2007-2013 2005-2009 2009 2015-202] 2010 --- ---
2005-2013 2000, 2007 e *
Rio Bonito 2012 2013 - 2005-2009 - 20152021 2010 2012 e 2013 - (@) (6
- 2005-2013
S&o Gongalo 2009-2014 --- 2005-2013 - 2015-202] 2010 - - (@]
- - . 2005-20T1
S&o Jodo de Meriti 2009-2014 --- - --- 2015-2021 2010 --- 2014 e 2015 - (8
o 2005-2013
Seropédica 2015-202] (€))
Tangua 2009-2014 20M 201 --- 2005-2013 2010 2013 2010-2014 ) (10)

Fonte: Dados da pesquisa (elaborado pelo autor em julho de 2016).
Notas:

--- N&o utilizado pelo PME.

™
)

@
(&)
@

(O]

()]

(D]

®
(©)]

Dados com multiplas datacoes, dependentes das fontes utilizadas pelo Simec para o indicador de cada uma das metas.

Dados referentes & Pesquisa de Informacdes Basicas Municipais (Munic/IBGE) 2006-2011, ao Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socioeconémicos (Dieese)
1998-2014, & Secretaria Municipal de Administracdo (Semad) e a fontes ndo explicitadas em certas tabelas e/ou quadros.

Dados referentes a Secretaria Municipal de Fazenda de Itaguai 2010-2015 e a Secretaria Municipal de Administracao de Itaguai 2015.
Dados referentes ao Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil 2010 / Programa das Nacées Unidas para o Desenvolvimento (Pnud).

Dados referentes ao Sistema de Avaliacdo da Educacéo do Estado do Rio de Janeiro (Saerj) 2013 e 2014 / Secretaria de Estado de Educac&o do Rio de Janeiro (Seduc-RJ), ao
Relatorio oficial do Beneficio de Prestacdo Continuada (BPC) de Mesquita e a outras fontes ndo explicitadas em certas tabelas e/ou quadros.

Dados referentes ao Sistema Brasil Alfabetizado (SBA/FNDE/MEC) 2011-2013, ao Tribunal de Contas do Estado do Rio de Janeiro (TC-RJ) 2014 e a outras fontes ndo explici-
tadas em certas tabelas e/ou quadros.

indice de Desenvolvimento Humano (IDH) / Pnud 2000, indice de Desenvolvimento da Infancia (IDI) 2004 / Fundo das Nacées Unidas para a Infancia (Unicef), Indicadores
Demograficos e Educacionais do Inep/MEC 2007-2013.

Dados referentes aos resultados do Programa Internacional de Avaliacao de Alunos (PISA) 2013, a Secretaria Municipal de Saude de S&do Gongalo (s.d.), a Prefeitura Municipal
de Sao Goncalo (2008-2013) e a outras fontes n&o explicitadas em certas tabelas e/ou quadros.

Dados referentes a Universidade Estacio de Sa (Unesa) 2015.
Dados referentes a fontes nao explicitadas nas tabelas e/ou quadros.

(10) Dados referentes a Secretaria de Satude do Municipio de Tangua, ao Cartorio de Oficio Unico, ao TC-RJ e a fontes ndo explicitadas em certas tabelas e/ou quadros.
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GLORIA MARIA SANTOS
PEREIRA LIMA (1946-2017)

Formada em psicologia, Gléria iniciou suas atividades na
Fundacao Carlos Chagas em meados da década de 70, ai en-
contrando um espaco propicio a realizacao de seus projetos.

Na instituicdo, chefiou o Departamento de Testes e Me-
didas por mais de 20 anos, onde desenvolveu um minucioso
trabalho voltado para processos seletivos de diferentes natu-
rezas, bem como para avaliacdo de sistemas e de programas
no campo educacional, experiéncia pela qual foi convidada
a compor o Comité Editorial da revista Estudos em Avalia¢do
Educacional.

Desde 2007, integrou a Diretoria da Fundacao Carlos
Chagas, primeiro como Diretora Secretdria-Geral, depois
como Vice-Diretora e, mais recentemente, como Diretora-
-Presidente, atuando para a manutencdao da sélida reputa-
cdo dessa instituicdo, tanto na drea de pesquisa educacional
como na de selecdo de recursos humanos.

Aqueles que tiveram o privilégio de compartir de seu
convivio destacam sua competéncia e seu senso de humor
particular. Dona de uma personalidade despojada, sem-
pre que alguém precisava conversar com ela dispensava as

1000  Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 28, n. 69, p. 1000-1221, set./dez. 2017



formalidades inerentes aos cargos ocupados e oferecia o seu
sorriso convidativo, disposta a partilhar seus conhecimentos
e a interagir com seus colegas desprendidamente.

Os depoimentos aqui recolhidos registram ndo apenas
saudades e lembrancas, que compartilhamos com seus ami-
gos e familiares, mas atestam também o compromisso e a
diligéncia com que Gléria pautou suas atividades nesses
40 anos de trabalho dedicados a Fundacdo Carlos Chagas.

RUBENS MURILLO MARQUES
Presidente de Honra da Fundacdo Carlos Chagas

NOSSA AMIGA
Vocé acha impossivel a irreveréncia e o desbocamento con-
viverem com um alto senso de entrega profissional? Acha
dificil que, de um posto de comando, emanem ao mesmo
tempo alguns deboches e acertadas decisdes? Ndo acredita
que o melhor do humor possa se aliar a um profundo senso
de justica? Vocé ndo admite um espirito satirico que seja ca-
paz de concentrar-se numa tensdo de alta voltagem poética?
Acha que um humor esparramado e aberto ndo permite um
foco preciso e sensivel ao ponderar uma questdo problemdti-
ca? Vocé ndo conheceu a Gldrial

Viemos nos conhecendo ao longo de 40 anos. Quan-
do ela era psicometrista, eu corrigia redacoes na Fundacao
Carlos Chagas, ainda entre poucas conversas. Com o tem-
po, ela foi assumindo outras funcoes e me convocando para
elaborar provas. Aprendi a tornar concisa a redacao de um
enunciado, formular alternativas condizentes com uma raiz,
escolher o que importa para uma objetiva cobranca de con-
tetido. Mas, para muito além dessas contribuicoes “técnicas”,
ela me estendeu sua amizade — o que significou desfrutar,
em tantos momentos, de sua personalidade estonteante-
mente rica. A intensidade da vida, para ela, como para os
auténticos humanistas, era tudo e era pouco. No exercicio
desse paradoxo de fundo, havia espaco para os dotes raros
da atencdo generosa devotada a cada pessoa, atencdo justa,
jamais complacente ou evasiva. A dureza eventual de um
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juizo era também, no limite, prova de respeito pelo trabalho
e pelo outro, excetuando algum caso de md-fé, que nunca
lhe escapava e que ela ndo admitia.

Conversar com ela era ir surpreendendo, no rosto e
nos timbres da voz, uma variada sucessao de humores e de
pontos de vista, podendo alternar-se a objetividade de uma
ponderacdo sisuda com uma careta de ironia. Nada incon-
sequente: tudo nela tinha de corresponder a um fundo da
verdade sua, estivesse esta onde estivesse. Sua lideranca dis-
pensava o autoritarismo porque investida da autoridade que
conta, quando ética, competéncia, decisdo e largueza huma-
na se compodem sem esforco. Mesmo o sotaque interiorano
era por vezes forcado até a caricatura, para relaxar o inter-
locutor, quando ndo era uma espécie de vinganca contra as
inflexdes impessoais das pessoas empoladas.

Perdé-la para o convivio é uma brutalidade, mas nada eli-
mina dos ganhos que ficaram. Cada um de seus amigos, cada
uma de suas amigas sabe do que falo: ninguém terd duvida
quanto ao que dela é legado ativo. Tento formular a importan-
cia afetiva que ela assumiu para mim, e esbarro na dificuldade
de explicar o quanto conversar com ela constituia um exercicio
de critica libertdria, um confronto afetuoso de humores, um es-
paco franco e original onde até os nossos defeitos tinham algo
de virtuoso — e junto com tudo isso talvez uma melancolia dis-
farcada, quase imperceptivel, rdpida sombra, lastro inevitdvel
de sua profunda humanidade.

Nada mais justo que uma personalidade dessas assumis-
se 0 posto mais alto da instituicdo onde viveu boa parte de
sua vida: ndo é sempre que se reconhece a extensdo de um
mérito. Maior que tudo, no entanto, serd a pessoa que ficou
entre nos, a ser festejada pela singularidade humana que
conquistou para si e distribuiu para todos.
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Novos contornos nitidos no espaco:
teu corpo

teu rosto

teu humor teu espalhafato

tua palavra aguda

teu olhar de frente

teu amor

teus paezinhos de Santo Antdnio

tua Falta

ALCIDES VILLACA
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas
da Universidade de Sao Paulo, Sdao Paulo-SP, Brasil

Mais uma perda com que aprendemos a COnviver.

A vida nos traz ensinamentos e com eles vamos revisi-
tando aquilo que realmente é importante. Como minha re-
ligido acredita que estamos somente separados em viagem,
ainda acredito que nos encontraremos e faremos muitas pro-
vas juntos em outro plano.

Deus nos dard forca aqui para darmos conta de nossas
vidas e a Gloria agora nos ajudard como um anjo a nos orien-
tar a fazer as melhores escolhas.

Pessoa especial e exemplo de mulher e profissional. Ex-
tremamente generosa em seu saber e principalmente huma-
na em seu reconhecer.

Obrigado por tudo que fez e ainda fard por nos.

Saudades.

AGNELSON RICARDO CORREALI

Colaborador da Fundagao Carlos Chagas

Gloria. lembrancas mil. lider estudantil em Campinas, agi-
tada, firme, doce, bem formada, prolongou sua atuagdo em
Sdo Paulo e levou seu modo de ser dindmico para o traba-
lho. Fez de sua casa lugar de reunides e de consolidacao de
propostas de acdes, revistas, textos diversos. Competente,
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exigente, perspicaz, parceira e companheira, realizou seu
percurso profissional na Fundacdo Carlos Chagas chegando
a Presidéncia da institui¢do, sempre com um cumprimento
caloroso, um sorriso e sua risada retumbante, sempre aju-
dando e formando, mas nao temendo tomar decisoes, as
vezes muito dificeis. Tive o gosto de compartilhar décadas
de trabalho com ela, discutindo as questdes da pesquisa e
aprendendo sobre avaliacdo e testes de desempenho educa-
cional. Ja parceira no trabalho, foi minha aluna no mestra-
do em Psicologia da Educacdo na PUC-SP e, durante o curso,
ndo s6 debatemos conhecimentos mas também comemos
muitos pastéis (era o dia da feira e ambas adordvamos pas-
téis!). Quantas trocas e quanto apoio da parte dela em re-
lagdo as ideias que ousdvamos nas pesquisas. Saudade é o
que fica.

BERNARDETE A. GATTI
Consultora da Fundagdo Carlos Chagas e Presidente
do Conselho Estadual de Educacdo de Sao Paulo, Sdo Paulo-SP, Brasil

Sou, em grande medida, como costumo dizer, “cria” de Gléria
e Ligia, que, cada qual a seu modo, me iniciaram e conduzi-
ram pelos caminhos da Fundacdo. Tive, tenho e sempre terei
muito carinho por ambas, e ter podido homenagear uma e
abracar a outra, estando em meio a vocés, deu-me um senti-
do de pertenca e continuidade, seguranca e certeza de estar
entre pessoas responsdveis e, acima de tudo, queridas. A vo-
cés, muito obrigada.

CHRISTIANNE BOULOS
Colaboradora da Fundacio Carlos Chagas e mestre
e doutora em Direito do Estado pela Faculdade de

Direito da Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo-SP, Brasil

GLORIA LIMA - GESTORA COMPETENTE E AMIGA

Sinto-me lisonjeada e orgulhosa de poder apresentar tam-
bém minha visdo de como Gldria Lima afetou nossas vidas
na FCC e fora dela. Continuando a obra de pioneiros no tema
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na FCC, como o Prof. Heraldo Vianna, Gléria soube ir além e
fazer de sua heranca um grande legado.

A construcdo de um setor de testes e medidas que apre-
senta hoje um reconhecimento nacional exigiu de Gldria
muita dedicacdo. Assinalo aqui alguns pontos.

e Em primeiro lugar ela tinha claro que era preci-
so apostar na sabedoria do fazer boas medidas,
boas provas para conduzir processos seletivos que
primassem pela exceléncia e pela qualidade técnica.
Saber construir uma prova ndo é uma competéncia
que se adquire somente com o conhecimento sobre
medidas educacionais, mas exige perspicdcia e pro-
fundo conhecimento dos problemas que envolvem
os elaboradores de provas, suas dificuldades e seus
erros mais frequentes. Aspectos esses que eram com-
preendidos e dominados com maestria por Gldria.
Com sua clareza de raciocinio conseguia identificar
problemas tdo sutis de uma prova, mesmo depois de
ter sido analisada por inimeros corretores, que me
deixava sempre admirada. Sua criticidade, sobretu-
do nas provas das dreas de direito e saude, era ainda
mais admirdvel.

e Mas o trabalho de construcao de provas de concur-
sos comporta também outras exigéncias. E preci-
so promover o sigilo, e Gldria, zelosa desse sigilo,
cuidou para que seu grupo o entendesse como um
valor a ser preservado entre todos. Instituiu uma
aura a esse respeito. Parecia mesmo que todos ali,
em seu grupo, guardavam um segredo sobre o qual
ndo falavam na presenca de estranhos e sobre o
qual somente se podia comentar cuidadosamente
com os iniciados e aqueles cuidadores desse segre-
do. Surtiu efeito, sem duvida. Nunca houve vaza-
mentos, vendas ou desvendamento involuntdrios
dos segredos das provas.

O desenvolvimento de todo esse nivel técnico adquirido
pelas provas elaboradas em seu setor exigia a construcao de
amizades sélidas, de fidelidades e da selecdo de pessoal com-
petente. Nesse aspecto ndo havia davida, seu grupo era sua
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referéncia, e sua dedicacdo a ele sempre foi inquestiondvel.
Sabia e sempre soube que a construcao da qualidade técnica
exige tempo, atencao, cuidado, muito estudo e experiéncia.
Acompanhava de perto a construcdo da renovacdo de seu
grupo, apontava caminhos e, de forma cuidadosa, corrigia
0s escorregoes para assim garantir o nivel de qualidade téc-
nica desejado. Todos sabiam que ganhariam muito ouvindo
sua palavra final, sua andlise aguda sobre um determinado
assunto, sobre um projeto e sobre uma prova.

Guindada por circunstancias e reconhecimento a postos
mais altos na propria FCC, sua preocupagao com o desenvol-
vimento da Instituicdo sempre esteve a frente até de sua sau-
de, de seu cansaco e do cuidado consigo prépria. Mas foi ali
também que mostrou seu jeito de governar com o coracao,
com acolhimento e com atencdo extrema a cada pormenor.
Nunca manteve portas fechadas. Nunca se negou a conver-
sar. Com escuta sempre atenta, tinha claro conhecimento do
que se passava na FCC e sabia, e como sabia, esperar o mo-
mento, a ocasido para apresentar sua sugestdo, sua opinido.
Muitos diziam e pediam para ela se apressar, para indicar
mais, para falar mais, mas sabiamente tinha aprendido, com
sua experiéncia na FCC, qual era o tempo que essa organiza-
¢ao precisava para ter ouvidos capazes de ouvir e para acei-
tar o que seria dito.

Se ela fard falta? Claro que sim. J4 estd fazendo. Teria
tanta coisa a dizer e gostaria tanto de escutar sua opinido!

Receba um grande abraco, amiga querida.

CLARILZA PRADO DE SOUSA
Consultora da Fundacao Carlos Chagas e professora
da Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, Sdo Paulo-SP, Brasil

Conheci Gléria assim que entrei na FCC, em 1978, como
bolsista de pesquisa. O Departamento de Pesquisas Educa-
cionais — DPE - era formado, a época, por um grupo de pes-
quisadores que mantinha diferentes posicoes a respeito das
prioridades do pais, ndo sé quanto a Educacdo como quanto
a outros temas emergentes, como género e raca/etnia. Esse
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clima, se rico de ideias e de desafios, ndo deixava de ser in-
timidante, em especial porque existiam disputas e conflitos
que se manifestavam em acirradas discussoes. Para uma nova-
ta no mundo académico que ignorava ser essa a norma, eu me
encolhia, evitava me expor, tentava “preservar a face”, como
hoje se diz. Foi, portanto, uma feliz surpresa conhecer Gléria,
que chefiava o Departamento de Testes e Medidas — DTM -,
situado em outro prédio da FCC. A primeira vez que a vi, tive
certeza de que estava diante de uma mulher forte, vital, al-
guém que gostava de gente, de viver bem e do que fazia. Pou-
co interagiamos naqueles tempos, embora fosse impossivel
ndo perceber, pela fala alta, descontraida, afivel, quando ela
pisava no DPE, quebrando sua sisudez e siléncio.

Foi s6 em 1981, em um projeto chamado Edurural, que
ficamos mais préximas. Era preciso elaborar uma prova a ser
aplicada a alunos e professores que atuavam na zona rural
do nordeste do pais, e fomos pedir o auxilio de Gléria. Passa-
mos a noite elaborando questdes juntas, como se féssemos
um time. Sua incrivel capacidade de identificar contetidos
centrais, estabelecer relacOes entre eles, propor itens e su-
gestOes de resposta, rever e sugerir alternativas melhores era
fascinante. Ficava espantada por ver alguém que - formada,
como nos, em psicologia, e apenas alguns anos mais velha —
dominava tanto conhecimento pedagdgico e técnico, tantas
leis e normas juridicas. Trabalhdvamos duro, mas também
contentes e nos divertindo, porque ela era muito engracada,
trocava de si mesma e de algumas de nossas mirabolantes
ideias, fazia-nos rir. Tudo isso criou entre ela e nés, bolsistas,
um laco solido de respeito, amizade e companheirismo.

Todas nods a admirdvamos por sua auddcia e autonomia.
Quando foi proibido fumar nas dependéncias da FCC, Gléria,
depois do expediente, hordrio em que mais nos encontrdva-
mos para trabalhar, no que a mim parecia ser um ato de bra-
vura, tirava da bolsa um cigarro e o acendia sem hesitacao.
Nesses momentos, ela comprava sanduiches de mortadela
para matarmos a fome e, ainda, bolinhos com cremes para
adocgar a vida. Reunidas em volta da mesa para ‘jantarmos’,
ela desviava a conversa de questOes relativas ao trabalho.
Faldvamos de tudo um pouco: de politica, filhos, culpas,
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medos, ressentimentos, projetos e anseios. N6s ouviamos
com prazer seu vozeirdo, sua ironia fina, seu bom humor que
apagava o cansaco. Sua disposi¢do era inspiradora: tudo o
que era macante virava festa com ela. Vou ficar para sempre
com o seu “né, bem?” e “lindinha, me faz um favor?”.

Nos vdrios postos que ocupou na FCC, Gléria sempre man-
teve uma incansavel dedicacdo, algo que ndo a deixava agir sem
que tivesse serenidade e seguranca. Permaneceu sempre a mes-
ma pessoa: as posicoes de maior poder ndo lhe retiraram a ama-
bilidade, a gentileza e nem a alegria. Certamente, foram muitas
as preocupacoes e turbuléncias que enfrentou, mas Gléria sem-
pre agiu com firmeza, espalhando entre nés, com a vitalidade
que lhe era prépria, confianca e tranquilidade em muitos mo-
mentos dificeis. Seu estilo de lideranca fazia-nos acreditar que
sua carga, se sabidamente pesada, era algo passageiro e que logo
se iria. Facilitou essa tarefa sua habilidade em mediar conflitos e
sua perspicdcia em entender o ponto de vista do outro.

Nas relacOes interpessoais, Gloria usava suas artima-
nhas: quando ndo queria discutir algo, ela nos enrolava
com uma fala coerente, mas absolutamente ininteligivel, de
modo que, ao final do encontro, saiamos sem saber ao certo
qual era sua opinido ou o que ela esperava que fizéssemos.
Era sua maneira de ndo nos deixar sem respostas e, também,
de ganhar tempo para refletir melhor sobre o assunto. Por
vezes, suas andlises eram tdo argutas que chegamos a crer
que ela era uma maga poderosa e clarividente, que contava,
ainda por cima, com a cumplicidade dos deuses.

Quando adoeceu, a gravidade de seu estado ndo a abalou.
Vinha trabalhar, mesmo tendo acabado de sair do hospital.
Quando a visitamos depois de uma cirurgia, nos a encontramos
impecdvel em seu quarto, de colar e brinco, batom na boca,
cabelos arrumados. Ndo perdia a pose e nunca, nem nos piores
periodos, a alegria e o bom humor. No momento, pensar nela
déi muito. Mas, quando a tristeza for embora, seu espaco serd
preenchido por 6timas memdrias. S6 lamento ndo ter gravado
sua risada alta, vibrante e sonora, que fazia com que esquecés-
semos o ardido da vida e nos empurrava para frente.

CLAUDIA DAVIS
Pesquisadora da Fundacdo Carlos Chagas e professora
da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, Sao Paulo-SP, Brasil
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GLORIA PEREIRA LIMA IN MEMORIAM

Foi ao largo da longa trajetéria profissional que Gléria Pereira
Lima percorreu na FCC, iniciada hd 40 anos na drea da psi-
cometria, que ela adquiriu a expertise que a tornou uma das
pessoas chave no campo da avaliacdo, em que a instituicdo é
tida como entidade de referéncia.

O trato com as metodologias avancadas e as tecnologias
de ponta, adotadas desde entdo, proporcionou-lhe o dominio
tedrico-pratico necessdrio a realizacdo dos testes e medidas
que passam pelos exames vestibulares, pelas avaliacoes de sis-
tema, por avaliacoes da aprendizagem e de programas, dentre
outras, assim como pelos concursos de selecdo de profissio-
nais para entidades publicas e privadas. Gléria também domi-
nou com mestria as complexas formas de operacionalizacdo
da aplicacdo das avaliacdes em larga escala e da apuracdo e
andlise dos resultados obtidos, tendo ainda desenvolvido e in-
centivado estudos para aquilatar a sua efetividade e impactos.

Em todas as etapas dos processos avaliativos, ela impri-
mia a marca da competéncia na sua conduc¢do, a garantia
da qualidade irretorquivel das tarefas executadas, a ética e
a transparéncia nos seus diferentes passos. Mas ela também
sempre se preocupou com a relevancia social das agoes de
avaliacdo em termos do alcance que podiam ter para a demo-
cratizacdo da educacgdo, e para a justeza e propriedade dos
processos de selecdo de profissionais dos mais variados cam-
pos de atividade. Estava certa de que as politicas de avaliacao
dos sistemas educacionais tinham condigoes de contribuir
para assegurar aos estudantes, as familias e a sociedade o
direito de exigir dos 6rgdos publicos melhorias na qualidade
do ensino. Por isso julgava que extinguir essas avaliagoes se-
ria fraudar um direito legitimo da populacao.

Foi assim que Gloria chefiou o Departamento de Testes e
Medidas por muitos anos na FCC, sempre atenta a formacao
e ao aperfeicoamento constante dos profissionais que com
ela atuavam, e sempre sensivel as dimensdes humanas das
relacOes de trabalho que af se estabeleciam.

Também ndo lhe faltaram o interesse e os esforcos para
intensificar o entrosamento das atividades de avaliacio com
as atividades do Departamento de Pesquisas Educacionais,
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que tanto tém contribuido para o prestigio de que goza a insti-
tuicdo no campo académico e da gestdo das politicas publicas.

Imbuida desse espirito é que passou a fazer parte da
diretoria da FCC em 2007, assumiu o cargo de diretora vi-
ce-presidente em 2013, e tornou-se diretora-presidente da
Fundacdo no ano seguinte.

A grave enfermidade que a vitimou, e que ela insistia
em considerar como um “desvio de percurso”, ndo a deixou
abater-se; manteve-se firme e determinada na conducdo da
instituicdo, com lealdade aos seus propdsitos primeiros.
Nunca abdicou de passar a todos que com ela conviviam a
alegria, a coragem e a energia necessdrias para prosseguir
em frente naquilo que acreditava que valia a pena.

Ao se extinguirem suas forcas, ela certamente poderia
ter falado como Manuel Bandeira, em “Consoada”:

Quando a indesejada das gentes chegar

(N&o sei se dura ou caroavel)

Talvez eu tenha medo.

Talvez sorria, ou diga:

- AlS, iniludivel!

O meu dia foi bom, pode a noite descer.

(A noite com seus sortilégios.)

Encontrara lavrado o campo, a casa limpa,

A mesa posta,

Com cada coisa em seu lugar.

ELBA SIQUEIRA DE SA BARRETTO

Consultora da Fundagdo Carlos Chagas e professora

da Faculdade de Educacao da Universidade de Sao Paulo,
Sdo Paulo-SP, Brasil

MINHA AMIGA GLORIA

Sou amiga da Gléria desde 1958. Tinhamos 12 e 13 anos,
respectivamente. Estuddvamos no curso ginasial do Institu-
to de Educacdo Estadual “Carlos Gomes”, em Campinas. A
escola estava comecando a adotar algumas alternativas pro-
postas pelo grupo da chamada Escola Nova, identificados
com o famoso Manifesto. A escola ganhou uma orientadora
educacional cheia de propostas inovadoras e avancadas para
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uma escola tradicional — a professora Angélica. Tinhamos
aulas de Educagdo Sexual e podiamos ndo assistir as aulas
de religido. Elegiamos nossos representantes de sala para
avaliar o projeto da escola e a qualidade das aulas ministra-
das. Nascia a participacao estudantil estimulada pelas dire-
coes da propria escola. Participdvamos do Grémio Estudantil
Castro Alves e, depois, da Associacio Normalista “Alvares
de Azevedo”. Eu, por conviccdo; ela, por solidariedade, mas
exercia muita lideranca. Faziamos teatro. Criamos um clube
(de amigos): o Negadinha's Club. Liamos J.P. Sartre (no original,
em francés), e, mesmo ndo entendendo quase nada da obra
L'Etre et le néant, citivamos frases de efeito, pois era moda
ser “existencialista”, andar de preto e ter um ar misterioso...

Semanalmente tomdvamos sorvete na Torre de Pisa — a
melhor da cidade, e sempre apostdvamos se conseguiriamos
comer o maior sorvete (a banana split) e um ice cream soda, um
apos o outro... Depois iamos ouvir rock. Vitrolas com som es-
tereofonico haviam acabado de chegar no mercado e o som
era muito melhor que os anteriores. Elvis Presley era nos-
so preferido. Mas, as vezes, para variar, Pat Boone também.
Roberto, Wanderleia e Erasmo Carlos estavam aparecendo
e... chocando! “Subi a rua Augusta a 120 por hora...”

Como ela morava em Sousas — na época, um distante
distrito de Campinas, hoje incorporado a cidade -, ela dor-
mia em casa com frequéncia, pois o dltimo 6nibus saia as
20h e a conversa rolava até a madrugada... Rlamos muito
juntas, inventando historias.

No inicio dos anos de 1960, a Teologia da Libertacdo era re-
feréncia para as novas concepcoes da Igreja Catdlica e os padres
e freiras que nela acreditavam buscavam formar liderancas jo-
vens, com o objetivo de propor a transformacao social, por meio
de um projeto de sociedade menos desigual. Fomos escolhidas
e atuamos no movimento estudantil secundarista lideradas por
essa conviccdo. Estudamos juntas até nos formarmos no Curso
Normal. Depois, jd professoras, tomamos rumos diferentes: eu
fui fazer Pedagogia, em 1963, e ela, Psicologia, em 1964.

Reencontramo-nos quando ela e o0 Marco Aurélio (Lelo)
resolveram se casar. Jd estdvamos, ambas, morando em
Sdo Paulo. Eu fazia pés-graduacdo em Ciéncias Sociais, na
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USP; ela jd discutia a importancia de medidas educacionais
e de aprendizagem. Estdvamos em 1968. E nunca mais nos
separamos... Eu jd havia ido trabalhar em Alagoas e ela dava
aulas em Sdo Paulo, em escolas publicas e privadas. E, em
funcdo de sua atuagdo competente e inovadora, quando tra-
balhava como professora alfabetizadora numa escola judaica
da elite econdmica paulista, foi convidada a visitar Israel e
conhecer a experiéncia inovadora, na época, dos Kibutz...

Depois, resolveu ir trabalhar na Fundacdo Carlos Cha-
gas, no Departamento de Testes e Medidas. Ali conheceu o
prof. Heraldo M. Vianna, seu chefe e amigo, e jd no final dos
anos 70, adotou-o como intelectual preferido e orientador
das suas questoes e duvidas sobre selecdao de pessoal, elabo-
racdo de testes e andlise do desempenho dos participantes,
em variadas profissoes. E de 1d ndo saiu mais...

Gléria Maria Santos Pereira Lima dedicou toda sua vida
profissional a Fundagdo Carlos Chagas. Mantinha com ela
uma espécie de relacdo simbiotica, fazia criticas, mas ndo po-
dia viver sem ela. Competente, acolhedora e criteriosa. Ho-
nesta e ética, chegava a ser humilde por convic¢do. Possuia
um excelente curriculo construido na competéncia prdtica
e na formacdo tedrica consistente. Nunca quis se “titular”
do ponto de vista académico. Sabia tudo sobre a TRI, suas
vantagens e limitacoes. E alertava sobre isso, 0 que incomo-
dava alguns especialistas da drea de avaliacao educacional.
Ajudou muitos(as) a se tornarem “doutores(as)”: leu suas
teses, fez sugestdes, corrigiu algumas... era uma espécie de
coorientadora disponivel. Poucos a agradeceram como me-
recia. Mas ela ndo se importava. Preocupava-se que os pro-
cessos de selecdo de pessoas da FCC e as teorias sobre eles
traduzissem efetivamente critérios rigorosos de mérito pro-
fissional. Cumpriu bem seu papel. Foi um belo exemplo para
todos(as). E dificil substitui-la. Que saudades da Gléria!

LISETE REGINA GOMES ARELARO
Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao Paulo,
Sdo Paulo-SP, Brasil
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Gloria,

como ¢é dificil falar agora com vocé, estando vocé tao longe
que eu ndo percebo sua voz, nem mesmo a alegria de sua
inconfundivel risada!

Sei, porém, que vocé devera estar me ouvindo, na ampli-
ddo sideral em que certamente agora se encontra, porque falo
de um longo tempo de convivéncia, de afeto e respeito mutuos,
de muito trabalho, bom, gostoso e, especialmente, produtivo.

Lembra-se de que planejamos prova até em uma passagem
de ano? Pois para vocé ndo havia tempo ruim, ndo havia pra-
zos minimos, nem mesmo prazo nenhum, ndo €? A prioridade
estava na realizacdo do melhor trabalho, a tempo, ainda que
surgissem obstdculos, que vocé sabia sempre como superar.

Mas, acima de tudo, Gléria, havia seu senso de respon-
sabilidade, havia seu exemplo de retidao moral, de coragem
para enfrentar desafios, de levar avante os compromissos
assumidos — em suma, o exemplo que vocé deixa, de pleno
envolvimento com o nome e com o cumprimento dos obje-
tivos que norteiam as atividades da Fundacdo Carlos Chagas.

Foram muitos anos, Gléria. Foi um bom tempo, que
agora se encerrou para vocé. Restaram inumeras boas lem-
brancas de todo esse periodo, e agora permanece apenas a
saudade. Fico pensando, de um modo bem egoista, que vocé
partiu cedo, deixando-nos um vazio, um doloroso siléncio,
um imenso sentimento de perda.

Seu descanso, porém, é mais do que merecido; vocé
cumpriu com garbo sua missao.

Adeus. Descanse em paz, Gloria.

MAGDA MARTINS FALCO
Colaboradora da Fundagdo Carlos Chagas

GLORIA

Mulher de personalidade forte, espontanea e cativante. Creio
que essa é a maneira como Gléria serd lembrada por todos nés.
Da minha convivéncia didria, posso dizer que Gléria foi mae, foi
amiga, foi conselheira e principalmente uma chefe-guia. Sabia a
hora exata de soltar uma gargalhada, inconfundivel, no meio de
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uma reunido tensa e abrandar o clima com um belo sorriso no
rosto. Nada para ela era problema: “E assim e ponto!”. Quando
sugeria algo que ela nao se sentia confortdvel em concordar ou
deliberar favoravelmente, para que nao me percebesse desmoti-
vada, de maneira polida respondia com um “Vou pensar!”.

A convivéncia foi uma grande faculdade. Aprendi a acre-
ditar, ainda mais, na forca das palavras. Creio que por isso
Gloria soava seu mantra dizendo que “tem uma doenga, mas ndo
estou doente!”. Transmitia-nos uma imagem altiva, positiva e ale-
gre, sabia que agindo dessa forma ela nos tranquilizava e, con-
sequentemente, a energia a sua volta era positiva, “SEMPRE!”.

Gloria me ofereceu cuidado, carinho, protecdo e me assis-
tiu nos momentos mais importantes da minha vida nos tltimos
anos. Esses gestos jamais serdo esquecidos, sou eternamente
grata a Deus e a Gldria por té-la em minha vida. Daqui para
frente sigo a caminhada com seus ensinamentos, sem ela ao
lado fisicamente, mas ouvindo a todo momento sua voz mar-
cante soprando em meu ouvido um “olha ld, hein, menina!”.

MARIA HELENA BOTTURA
Ex-Coordenadora do Departamento Administrativo
da Fundacao Carlos Chagas

Todos nés temos uma professora que representou algo es-
pecial em nossa trajetéria escolar. Eu tive a professora do
2° ano primdrio. S6 ndo sabia que depois de terminar o en-
sino superior, trabalhando profissionalmente, encontraria a
maior de todas as professoras, Gloria.

E pelas mdos dela o rumo da minha vida mudou. Aprender
e apreender o oficio, a perspectiva da Educacao. E assim fomos
construindo uma histéria e o trabalho. Como ela falava: - “O,
minha trintaano!”.

Tarefa dificil descrever tudo isso que vivemos, dias ten-
sos, dias intensos e dias de calmaria, o barco deslizava em
dguas tranquilas, e ela no comando do leme. Olhares, caras,
caretas, gargalhadas, a inteligéncia, a voz...

A sua sala sempre de portas abertas para todos. Ha-
via uma palavra, uma graga e até mesmo um papo sério,
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respeitador, conselheiro e aconchegante... e ela vibrava com
as conquistas profissionais e pessoais.

Ensinou tudo o que sei sobre esse oficio. Mostrou os ca-
minhos e plantou o respeito pelos envolvidos em cada pro-
jeto, em cada canto da vida. A seriedade, a conducao, a ética
e 0 bom humor.

Parte e reparte o pdo. Com manteiga é muito bom. Os
meninos Guso e Rica correndo entre nossas mesas, e o tem-
po passando, passado. Hoje orgulho da Made. Afinal, criancada,
prestengdo. E essa fala para muitos, jeito Gléria de ser, tinico.

Obrigada, Gloria, por existir em minha vida!!!

Em mim, sempre... e Saudade!!!

Isabol

MARIA ISABEL VILLA RIOS LOPEZ
Psicometrista da Fundacao Carlos Chagas

O que tenho para falar de uma pessoa como minha amiga Gl6-
ria? Acho que tudo o que seus amigos também irdo dizer. Por-
tanto, ndo pretendo ser original e sim mais uma a testemunhar
o que ela sempre foi: uma mulher forte, corajosa e admirdvel.

Conheci a Gléria ja trabalhando na Fundacao Carlos Chagas,
quando juntas desenvolvemos um projeto sobre avaliacdo e, ao
longo desses 22 anos de convivio, construimos uma grande e
profunda amizade.

Nessa jornada, tive a oportunidade de conhecer uma pessoa
generosa, companheira e paciente, que se tornou uma boa ou-
vinte e conselheira. Muito equilibrada, mesmo nos momentos
mais dificeis, nunca perdeu a objetividade nem o bom humor.

Ela foi para mim uma grande professora da vida e me
fez uma pessoa melhor.

O que resta agora é a dor da perda de uma companheira de
vida, mas sei, como todos seus amigos sabem, que ela amava
viver e que gostaria que continudssemos com a mesma alegria
que ela tanto fez por semear. O que fica agora é a saudade.

MARIALVA ROSSI TAVARES
Pesquisadora da Fundagdo Carlos Chagas
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Como era bom encontrar Gléria pelos corredores da Fun-
dacdo, quando, com apenas um sorriso maroto, algumas
brincadeiras, certas pitadas de ironia, ela reafirmava uma
proximidade amiga, a despeito dos diferentes departamen-
tos, diversos afazeres e distintas dreas de trabalho. Hd algu-
mas décadas haviamos participado de precoces tentativas
de organizar mobilizacdes pelo direito a educacdo, durante
o inicio da chamada transicdo democrdtica. Foi a época em
que as reunides anuais da SBPC, as Conferéncias Brasileiras
de Educacdo, as reunides da ANDE e da ANPEd eram oca-
sides de somar forcas nos movimentos pela democratizacao
da educacdo. Gléria também tomava parte desse processo e
essas memorias comuns talvez tenham facilitado nossa apro-
ximacgdo, mesmo que por breves momentos, ao longo dos
anos. Como todo mundo, sentirei sua falta nos encontros
fortuitos, mas sempre calorosos, roubados de seu sempre in-
tenso ritmo de trabalho.

MARIA MALTA CAMPOS
Consultora da Fundacao Carlos Chagas e presidente da
ONG Acao Educativa, Sao Paulo-SP, Brasil

FRAGMENTOS DE UMA GRANDE AMIZADE

Mexer e remexer o baui de memoérias afetivas ndo é das
tarefas mais faceis. Especialmente, quando elas se referem
a uma amiga de mais de cinco décadas. Sio muitas e muitas
histdrias. E é evidente que se corre o risco de nado selecionar
as melhores ou as mais interessantes. Mas, vamos la!

Pouco mais que uma adolescente, Gléria liderava um
movimento de jovens e, como tal, tornou-se conhecida em
Campinas e no pequeno distrito de Sousas, em que morava.
Sua capacidade de argumentacao, perspicdcia e agilidade de
raciocinio somada a grande afetividade com que tratava as
pessoas fizeram dela uma referéncia para jovens da regiao
e de outras localidades. Naquela época, sem internet, sem
celular e sem DDD, a comunicagdo era feita por correspon-
déncia. Cartas enderecadas a ela chegavam sem seu endere-
¢o e nome completo. Alguns, apenas subscritos com: Gléria,
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Sousas — Sdo Paulo. Para nosso espanto, as cartas eram entre-
gues corretamente. Certa vez, perguntei intrigada ao cartei-
ro da regido como sabia que as cartas eram para ela, e ouvi
a seguinte resposta: “Mas é claro que sei! Ela é a pessoa mais
famosa daqui! Sentimo-nos orgulhosos e agradecidos! Gragas
a Gloria, o Brasil sabe que Sousas existe!”.

Antes de sua trajetoria pela FCC, trabalhamos juntas em
uma instituicdo educacional israelita, laica, em Sdo Paulo.
Jovens, curiosas, logo aprendemos parte da cultura judai-
ca, de sua gastronomia e do significado de suas festas. Do
vocabuldrio hebraico, sabiamos mais que shalom, pessach e
shabat, além de algumas cancoes e oracoes. Animados, 0s
dirigentes resolveram proporcionar aos educadores um
curso de hebraico, sem obrigatoriedade de frequéncia. L4,
nos matriculamos. Na primeira aula, sala lotada! Mais de
30 participantes. A maioria de origem judaica, com rela-
tivo conhecimento da lingua. Na segunda aula, somente
metade dos inscritos. E, sucessivamente, as desisténcias fo-
ram aumentando. Entre elas, a minha. Do grupo original,
Gléria permaneceu até o curso ser extinto por falta de
quorum. Exemplo de brava resisténcia ao desafio de apren-
der uma lingua de raiz e sistema de escrita tao diversos!
Por essa e por outras atitudes, era respeitadissima na ins-
tituicdo, o que lhe valeu uma viagem de estudos a Israel.
Contudo, essa ndo foi sua primeira experiéncia em relacdo
a extincao de um curso de lingua estrangeira. Antes, havia
frequentado um curso livre de russo, na USP, até ser cance-
lado por evasdo dos alunos. Nos dltimos anos de sua vida,
me dizia, em meio as gargalhadas: “Desisti de estudar gre-
go! Faco italiano, sei mais que tutti buona gente, divirto-me
muito e ndo corro o risco de ser suspenso!”.

Gloria nos transmitia seguranca e, generosamente, di-
vidia conosco sua forca e sua coragem. Empurrava-nos para
frente e nos encorajava. Lembro-me bem, hd anos, no dia
da defesa de meu mestrado. Sala lotada, na PUC de Sao Pau-
lo: amigos, amigas, docentes e familiares. Minha voz, de
inicio, baixa e trémula, indicava a apreensido do que pro-
vavelmente viria pela frente. E, eis que, com alguns minu-
tos de atraso, Gloria entra na sala, me dd uma piscada, um
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sorriso rasgado e me faz o sinal de positivo com a mado.
Daquele instante em diante, minha voz ganha corpo, o tom
aumenta e a seguranca se torna evidente. Aprovada com
louvor! Na defesa de meu doutorado, também na PUC de
Sdo Paulo, eu lhe dizia: “Por favor, ndo chegue atrasada!
Agora, a banca é maior!”. Na véspera, reforcei a questdo
do hordrio e lhe disse: “Se o resultado for bom, preparei
uma festinha, em minha casa”. E ouvi dela um novo enco-
rajamento: “A festa serd realizada com qualquer resultado!
Vocé chegou até aqui, ja é vitoriosa!”. No dia, ndo sé foi
pontual como permaneceu na sala durante as mais de cinco
horas de duracdo! Quando o resultado foi dado, idéntico ao
anterior, foi minha vez de lhe piscar e de lhe sorrir, sinali-
zando a gostosa cumplicidade, que nos unia.

Em junho de 2015, um grande amigo nosso, morador
de Manaus, faria aniversdrio. Sua esposa nos envia convite
para a festa surpresa, com direito a missa solene, rezada
pelo Bispo da cidade, recep¢do com musica, telio com fo-
tos de sua vida, entre outros preparativos. Nossas agendas
estavam “apertadas”, ela, na FCC, eu, em outra instituicao.
Nem pensei em ir. Cinco dias antes da festa, Gl6ria me liga
e diz: “Topas ir para Manaus? Faremos uma surpresa, um
bate e volta, iremos sexta e voltamos sdbado”. Ndo vacilei e
respondi: “Topo!”. Coube a mim, correr atrds das passagens.
Para retorno, no sdbado, somente voo de madrugada, e pre-
¢os altissimos. Ficariamos em Manaus, menos de 24 horas.
Mas, nada impedia Gléria de estar com os amigos, fosse
na alegria, fosse na dor. Reservamos um hotel, para “nos
escondermos” por algumas horas! Ao nos ver, nosso ami-
go dizia: “Nao acredito! Vocés, aqui! Serd que meu coracao
aguenta?”. Nao s6 aguentou, como desfilou todo orgulhoso
com Gléria, conhecida, ndo sé pela FCC, mas por sua antiga
lideranca em Sousas. Em meio a festa, seu telefone toca.
Era Ricardo, o filho mais novo, que havia chegado com
uma amiga, em Sao Paulo, vindo de surpresa da Costa Rica,
onde morava. Muito feliz e sem se abalar com o inesperado,
ela lhe diz: “Daqui a pouco, estaremos ai”. Ao desligar, dd
uma gostosa gargalhada e me pergunta: “Com quem ele se
parece?!”.
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Esses fragmentos me fizeram revisitar cenas em que per-
cebo a impossibilidade de uma definicdo acabada de Gléria,
como amiga. Talvez, nem seja importante. Faltariam palavras
para descrever tanta amorosidade, generosidade e coragem. A
cena que me vem a memoria € a de nosso brinde aos 50 anos
de amizade com o prosecco, de que ela tanto gostaval!

MARIA RITA APRILE
Pesquisadora da Fundagdo Carlos Chagas

PSICO-MAESTRINA

muito mais que 3+ longe da média

desvio padrao nenhum dava conta

validade de conteudo geral ao profundo
precisdo das palavras nas horas mais incertas

dava muitos nés nos tracos latentes

seu escore bruto ndo diferia do verdadeiro
TRI-Cldssica nas suas avaliacoes

a curva caracteristica foi a grandeza da alma

das gargalhadas sonoras-largas das alegrias

a simplicidade do dominio de uma pletora de teorias
universo infinito de consisténcia interna

coeficiente Gléria! Sempre! Eterna!

MARIA TERESA BARBOZA
Coordenadora do Departamento de Testes e
Medidas da Fundacao Carlos Chagas

Conheci Dona Gloéria hd trinta anos e, desde entdo, passei a
admira-la, chegando logo a amizade e a estima reciprocas,
que tanto me desvaneceram. Dotada de elevados atributos
morais, neles despontavam a honestidade, a fidelidade aos
principios que elegeu, a dedicacdo ao trabalho, até seus ul-
timos dias, a coeréncia e firmeza nas decisdes que tomou,
a lealdade aos amigos e as instituicOes, especialmente a
Fundacdo Carlos Chagas, que foi a sua casa e a qual deu o
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melhor de si, vindo, por fim, a conduzi-la com maestria e de-
nodo. Deixou-nos um legado de exemplos a serem seguidos
e ja é imensa a saudade.

NESTOR DUARTE
Faculdade de Direito da Universidade de Sao Paulo,
Sao Paulo-SP, Brasil

A noticia do falecimento da Gléria me pegou de surpresa,
trouxe um impacto forte,
assim como as tempestades que atravessam os mares

e Gloria, com seu brilho e alegria,
inteligéncia viva e generosidade,

bom humor e ousadia,

integridade e forga,

atravessou a vida com energia criadora

seu riso ainda ecoa em minha memdria,
e guardo com gratiddo

o privilégio de té-la conhecido

nesse momento de perda,

eu me uno a tod@s vocés,

num abraco fraterno e amoroso

e peco a Deus que faca transbordar de paz e consolacdo
o coracdo de todos os familiares e amigos
da nossa queria Gléria

NILCE EMY TOMITA
Faculdade de Odontologia da
Universidade de Sdo Paulo, Bauru-SP, Brasil

Considerava Gléria uma profissional de primeira linha, sem-
pre disposta a apoiar e estimular o crescimento de todos os
que estavam sob sua lideranca. Além disso, era uma figura hu-
mana incrivel, plena de alegria, companheira leal e disposta a
defender com vigor e altruismo os com ela envolvidos.
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E realmente uma pena que a vida tenha nos privado
dela quando ainda teria tanto para dar.

ROSE NEUBAUER
Presidente da Camara de Ensino Superior do Conselho
Estadual de Educacdo de Sao Paulo e diretora presidente

do Instituto Protagonistés, Sao Paulo-SP, Brasil

“Preciso que venha agora até a minha casa”. Passamos a noi-
te tecendo e remendando trabalho e vida. Essa é a Gléria.
Que Gloria!

ZULEIKA DE FELICE MURRIE
Doutora em Lingua Portuguesa pela Universidade de
Sdo Paulo, Sao Paulo-SP, Brasil
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INSTRUCOES A COLABORADORES

Estudos em Avaliagdo Educacional ¢ um periddico
quadrimestral que publica trabalhos inéditos, em versao
on-line e impressa, relacionados a tematica de avaliacéo
educacional, apresentados sob a forma de artigos,
relatos de pesquisa, ensaios tedrico-metodoldgicos e
resenhas, que devem ser submetidos exclusivamente
ao periddico. Excepcionalmente, serdo aceitos trabalhos
de revistas estrangeiras (com a indicacdo da fonte), os
quais terao de passar pelo mesmo processo de avaliacéo
dos artigos inéditos. O autor deverd apresentar a
autorizacdo da revista em que seu artigo tenha sido
originalmente publicado.

S&o publicados artigos em portugués e em espanhol.
Trabalhos submetidos nos demais idiomas sé&o
traduzidos para o portugués.

Avaliagdo dos originais

Os originais recebidos séo previamente avaliados pelo
Comité Editorial; aqueles que ndo se enguadram no
escopo da revista sdo devolvidos aos autores; os que
estdo adequados aos critérios do periodico sao encami-
nhados a dois especialistas da area - avaliadores exter-
nos, membros do Conselho Editorial ou pesquisadores da
Fundacéo Carlos Chagas - com titulo de doutor e filiados
a instituicoes distintas das quais se vinculam os autores.
Os especialistas realizam a avaliacdo de acordo com os
seguintes critérios: relevancia do tema para a area de
estudo; consisténcia tedrico-metodoldgica; pertinéncia
e atualidade da bibliografia; clareza na exposi¢cado do ob-
jeto de estudo e na argumentacao; rigor na utilizacdo
dos conceitos; pertinéncia, clareza e fundamentacéo da
metodologia estatistica empregada. Nesse processo de
avaliacado, os nomes dos avaliadores e dos autores per-
manecem em sigilo. No ultimo numero de cada volume,
é publicado o nome de todos os pareceristas que cola-
boraram com a revista ao longo do ano.

Os autores recebem comunicagéo relativa aos pareceres
emitidos, informando se seu texto foi aceito, rejeitado
ou se necessita de correcdes para publicagédo. O Comité
Editorial reserva-se o direito de recusar o artigo ao
qual foram solicitadas correcdes, caso estas ndo sejam
atendidas a contento.

Publicagdo dos originais

Se a matéria for aceita para publicacdo, a revista
permite-se introduzir pequenas alteracdes formais no
texto, respeitando o estilo e a opinido dos autores. Os
trabalhos n&o poderao ser publicados em qualquer outra
forma antes de decorridos seis meses de sua publicacéo
em Estudos em Avaliagdo Educacional. Artigos de um
mesmo autor so serdo publicados com intervalo de, pelo
menos, seis meses.

Autoria

Solicitam-se  dos autores: nome completo (sem
abreviagdes); vinculo institucional ou Ultima ocupacéo
profissional; cidade, estado e pais da instituicdo; titulacdo

(graduado, especialista, mestre/mestrando, doutor/
doutorando), endereco, telefone, celular e e-mail de
contato. Pede-se, ainda, que o autor indique como seu
nome deve constar da publicacdo e qual e-mail deve ser
apresentado. Os autores de textos publicados receberéo
1(um) exemplar do nimero em que suas matérias forem
veiculadas.

Os direitos autorais dos trabalhos publicados pertencem
a revista Estudos em Avaliagcdo Educacional, que adota
a licenca Creative Commons BY-NC do tipo "Atribuicdo
Nao Comercial”. A vers&o on-line é de acesso aberto e
gratuito. Os pontos de vista expressos nos textos sdo de
responsabilidade dos autores.

Estudos em Avaliacdo Educacional n&o cobra taxa
de submissdo ou de editoragcdo de artigos (articles
processing charges - APC).

Para publicacdo do material em outros veiculos, entrar
em contato com: eae@fcc.org.br.

Apresentagdo dos originais

Para submeter um artigo a Estudos em Avaliagdo
Educacional, é necessério fazer o cadastro como autor
no Portal de Periddicos da Fundacdo Carlos Chagas:
<http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/> criando login e
senha de acesso. O autor deve acessar o sistema, clicar
no link “Nova submisséo” e preencher as informacdes
necessarias nos cinco passos de submissao, a saber:

Passo 1. Iniciar submissdo: preenchimento dos campos:
Sec¢do; Idioma da submissdo; Condi¢des para submissdo
(todos os itens deste campo devem ser selecionados);
Declaracédo de direito autoral; e Comentarios para o
editor (caso houver necessidade).

Passo 2. Transferéncia do manuscrito: envio do artigo,
em PDF, para avaliacdo. Dessa versdo do artigo nao
devem constar quaisquer referéncias que permitam
identificar a autoria do trabalho. Assim, é necessario
excluir do artigo, além do nome dos autores, nomes das
instituicdes e de projetos, ou mesmo alguma meng¢ao em
fonte de tabela/grafico/quadro/figura e em referéncia
bibliografica.

Passo 3. Metadados da Submissao (Indexac¢ao): inclusao
dos dados dos autores, do titulo e do resumo do trabalho
apresentado, de contribuidores e agéncias de fomento (se
for o caso) e das referéncias do texto.

Passo 4. Transferéncia de documentos suplementares:
envio do artigo, em Microsoft Word, com todas as
informacdes de autoria. Além disso, nesta etapa da
submisséo, devem ser enviados tabelas, graficos,
quadros e figuras, em arquivos separados editaveis.
Passo 5. Confirmag¢do da submissdo: nesta etapa, o
autor deve clicar em “Concluir submissao”.

Para acompanhar o status da submissao, o autor deve
acessar o sistema — menu — acesso — /ogin e senha.
Indica-se que todos os autores estejam cadastrados no
sistema.



Todos os documentos enviados a Estudos em Avaliacéo
Educacional devem ter o seguinte formato obrigatorio:
3 cm de margem superior, 3 cm de margem inferior,
3 cm de margem esquerda e 2 cm de margem direita;
paragrafo 1,25; com espagamento de 1,5 entre as linhas;
sem espac¢o (anterior ou posterior) entre os paragrafos,
paginas enumeradas (apds a folha de rosto, na margem
inferior a direita), fonte em Times New Roman, no corpo 12.
Artigos, relatos de pesquisa e ensaios tedrico-
-metodoldgicos: ndo podem ultrapassar 25 péaginas
(incluidos os anexos).

Resenhas: devem apresentar extensdo maxima de
6 paginas, contendo referéncia da obra resenhada, titulo
e andlise critica que traga contribuicdées ao campo de
estudo do trabalho em questéo.

« Titulos e subtitulos devem ter, no méaximo, 11 palavras
(incluindo artigos, preposi¢cdes, conjungoes, etc.). Toda
matéria, a excecdo de resenhas, precisa vir acompanhada
de resumo em portugués contendo no maximo 11 linhas,
com o objetivo, o método, os resultados e as conclusées
do artigo. O espacamento deve ser simples entre as
linhas e sem espaco entre paragrafos, sem conter siglas
nem referéncias, trazendo, em seu infcio, o titulo do
trabalho. Ao final do resumo, indicar quatro palavras-chave
(descritores) do conteudo do texto.

- Citagdes, remissoes, notas e siglas devem obedecer as
regras da ABNT (NBR 10520, 2002). As citagdes diretas
(textuais), com até trés linhas, devem ser incorporadas
ao texto, entre aspas, sendo necessario indicar o
sobrenome do autor, ano e numero da pagina.

Ex. Em funcdo desses indicadores, “chegou-se a
organizacdo de cinco grandes grupos de escolas
denominadas azul, verde, amarelo, laranja e vermelho”
(SAO PAULO, 2001, p. 55).

- Citag6es com mais de trés linhas deverao ser apresentadas
sem aspas, com recuo de 1,25 cm a partir da margem
esquerda, com espacamento simples entre as linhas e sem
espaco entre paragrafos, em fonte Times New Roman e
corpo 10, sendo necessério indicar o sobrenome do autor,
ano e pagina. Ex..
[..] a sofisticacdo técnica da avaliacdo
nacional - que hoje ocupa a atencao da cupula
decisoria e de seus assessores - apresenta-se
como entrave para a compreensao; tanto
pelos atores dos sistemas e escolas como
pela populagdo em geral, do processo
avaliativo realizado. (FREITAS, 2004, p. 685)

» Na citagdo de citagdo deve ser empregada a expressao
latina “apud” (citado por) para identificar a fonte que
foi efetivamente consultada, a qual deve ter a referéncia
completa no rodapé; e na lista de Referéncias incluir
apenas a obra consultada (CARONE et al, 2003).
Ex.: Para Watson (apud CARONE et al., 2003) [...].

- As remissdes bibliograficas indiretas s&o incorporadas
ao texto entre parénteses (ano). Ex. Segundo Joao
Barroso (2006), todos...

« As notas explicativas devem ser evitadas e utilizadas
apenas quando for estritamente necessario, preferen-
cialmente sem ultrapassar trés linhas. Devem figurar
sempre no rodapé da pagina, numeradas sequencial-
mente.

« As siglas devem ser desdobradas quando mencionadas
a primeira vez no artigo. Ex.. Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem).

- A metodologia estatistica empregada deve ser descrita
com detalhamento que permita que os resultados
possam ser replicados por um leitor com experiéncia no
assunto que tenha acesso aos dados originais. Por outro
lado, deve-se evitar o uso de linguagem excessivamente
técnica, visando a apresentar a descricao metodologica
com clareza suficiente para que um leitor nao
especializado no assunto também possa compreendé-la.
Essas recomendacdes se traduzem, principalmente, em
medidas como:

v fornecer detalhes sobre as unidades experimentais,
aleatorizacao e procedimentos amostrais;

v descrever e/ou  proporcionar — acesso  aos
instrumentos de coleta da pesquisa;

v indicar todas as técnicas descritivas e inferenciais
utilizadas, fornecendo referéncias bibliograficas
sempre que necessario;

v apresentar os resultados quantitativos com suas
respectivas medidas de incerteza (intervalos de
confianca, p-values, etc.);

v adotar um nivel de precisdo na apresentacéo
dos dados e resultados (por exemplo, nimero de
casas decimais) padronizada e coerente com as
possibilidades da pesquisa;

v utilizar recursos gréaficos e tabelas sempre que
esses elementos puderem facilitar a organizacao e
sintese dos dados e a compreensao dos resultados;

v discutir a razoabilidade dos resultados obtidos
e relatar possiveis limitacbes dos métodos
empregados;

v definir os termos técnicos, os simbolos
matematicos e as siglas presentes no artigo;

v especificar os softwares estatisticos utilizados.

- Tabelas, graficos, quadros e figuras (assim como os
titulos e as fontes) devem ser apresentados no corpo do
texto, e ndo em caixas de texto, alinhados a esquerda, em
sua pagina correspondente, numerados com algarismos
arabicos, com titulos (posicionados acima, em corpo 12)
padronizados quanto ao formato e termos utilizados.
Abaixo destes, sem estarem em caixas de texto, deve,
obrigatoriamente, ser indicada a fonte dos dados
(remetida as referéncias bibliogréficas), com autoria e
ano, inclusive se for de elaboracé&o propria dos autores,
em corpo 10, alinhada a esquerda, espaco 1,5 entre linhas.
As tabelas, os graficos e os quadros devem se apresentar
em software compativel com o ambiente Windows, de
preferéncia em Excel, e as figuras (ilustracdes, imagens,
mapas, fotos, etc.), em arquivo com alta resolucao
(300 dpi), todos produzidos em preto e branco, em
tamanho maximo de 10 cm de largura.



- Referéncias de cunho bibliografico devem vir ao
final do texto, por ordem alfabética de sobrenome
do autor, e, sempre que possivel, fazer constar por
extenso o prenome dos autores. Os titulos das obras
devemn ser apresentados em itdlico. Quando houver
dois ou trés autores, separa-se o primeiro autor e os
demais por ponto e virgula; ultrapassando trés autores,
faz-se a entrada pelo autor principal (referenciado no
texto) e substituem-se os outros pela expresséo “et al.”.
Sua apresentacdo deve seguir as normas da ABNT
(NBR 6023,2002). A exatiddo das referéncias e a correta
citacdo no texto sdo de responsabilidade do(s) autor(es)
dos textos, sendo uma exigéncia para a publicacdo do
trabalho.

Seguem alguns exemplos de referéncia:

Livros com dois ou trés autores

GUINCHAT, Claire; MENOU, Michel. Introdugcdo geral as
ciéncias e técnicas da informacdo e documentacéo.
2. ed. corrig. e aum. Brasilia: IBICT, 1994.

Capitulo de livro - mesmo autor

GADOTTI, Moacir. A paixdo de conhecer o mundo.
In: . Pensamento pedagdgico brasileiro.
S&o Paulo: Atlas, 1987. p. 58-73. cap. 5.

Capitulo de livro - autor diferente

RONCA, Anténio Carlos C. O modelo de ensino de
David Ausubel. In: PENTEADO, Wilma Millan Alves.
Psicologia e ensino. S&o Paulo: Papelivros, 1980.

Artigo de periddico

CALLADO, Anténio. Da grande mentira as primeiras
silabas da verdade. Em Aberto, Brasilia, v. 26, n. 90,
p. 169-174, jul./dez. 2013.

Artigo de periédico com mais de trés autores

DEL BARRIOQ, Cristina et al. Representaciones acerca
del maltrato entre iguales, atribuciones emocionales
vy percepcion de estrategias de cambio a partir de
un instrumento narrativo: SCAN-Bullying. Infancia y
Aprendizaje, v. 26, n. 1, p. 63-78, 2003.

Textos on-line

LAEVERS, Ferre (Ed.). Well-being and involvement

in care settings. A Process-oriented Self-evaluation
Instrument (SiCs). Bruxelas: Kind &Gezin, 2008.
Disponivel em: <http:/www.kindengezin.be/img/sics-
ziko-manual.pdf>. Acesso em: 13 abr. 2015.

Artigo de jornal

NAVES, Paulo. Lagos andino d& banho de beleza. Folha
de Séo Paulo, Sdo Paulo, 28 jun. 1999. Folha Turismo,
Caderno 8, p. 13.

Trabalho apresentado em evento

MOREIRA, A. F. B. Multiculturalismo, Curriculo e
Formag&o de Professores. In: SEMINARIO ESTADUAL
DE EDUCACAO BASICA, 2.,1998, Santa Cruz do Sul.
Anais... Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 1998. p. 15-30.

Autor institucional, legislagdo e jurisprudéncia

BRASIL. Constituicao (1988). Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil. Brasilia, DF: Senado, 1988.

BRASIL. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
Estabelece as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.
Brasilia, DF: MEC, 1996. Disponivel em: <http:/www.
planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm>. Acesso em:
15 mar. 2013.

BRASIL. Estatuto da crianca e do adolescente.
Organizag&o dos textos, notas remissivas e indices por
Juarez de Oliveira. 5. ed. S&o Paulo: Saraiva, 1995. 206 p.

BRASIL. Ministério da Educacé&o. Conselho Nacional de
Educacgao. Resolugdo n.. 2, de 30 de janeiro de 2012.
Define Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio. Brasilia, DF: MEC/CNE/CEB, 2012.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira. Estudo exploratorio sobre
o professor brasileiro com base nos resultados do
Censo Escolar da Educacdo Béasica 2007, Brasilia, DF:
Inep, 2009.

SAO PAULO (Estado). Projeto de lei n. 15, de 2003.
Da denominagao a Rodovia SP-046-125, que interliga
S&o Luiz de Paraitinga-Catucgaba-Alto da Serra. Didrio
Oficial [do] Estado de S&o Paulo, Poder Legislativo,
S&o Paulo, v. 113, n. 31, p. 2, fev. 2003.

SAO PAULO (Estado). Decreto n. 42.822, de 20
de janeiro de 1998. Lex: coletanea de legislacédo e
jurisprudéncia, Sdo Paulo, v.62, n. 3, p. 217-220, 1998.

Verbete de enciclopédia eletronica e dicionario

FOULKES, H.; CARTWRIGHT, R. Sleep. In: .
Encyclopedia Britanica On-line. Disponivel em: <http:/www.

britanica.com/bcom/eb/article>. Acesso em: 5 fev. 2000.

nscio. In: FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda.
Novo Diciondrio Aurélio da Lingua Portuguesa. 2.ed. Rio
de Janeiro: Nova Fronteira, 1986. p. 950.

Entrevista/Depoimento

SILVA, A. A. Mulheres no ataque: depoimento. [9 de
junho, 1996]. Séo Paulo: Revista da Folha de S&o Paulo.
Entrevista concedida a Cristiana Couto.



Teses

FERREIRA, J. L. Homens ensinando criangas:
continuidade-descontinuidade das relacdes de
género na escola rural. 2008. 171 f. Tese (Doutorado
em Educacéao) - Programa de Pos-Graduacédo em
Educacdo, Universidade Federal da Parafba, Jodo
Pessoa, 2008.

Resenha

CARONE, I. Psicanalise fim de século. Ensaios criticos.
S&o Paulo: Hacker, 1998. Resenha de: FRAYZE-PEREIRA,
J. A. Da possibilidade da critica a cultura: psicanalise e
filosofia. Revista Brasileira de Psicanalise, v. 35, n. 2,

p. 403-405, 2001.

Trabalho publicado em CD/DVD

LIMA NETO, Newton. A Universidade e os
trabalhadores. In: REUNIAO ANUAL DA SOCIEDADE
BRASILEIRA PARA O PROGRESSO DA CIENCIA, 49,
1997, Belo Horizonte. Anais... Belo Horizonte: Videolar,
1991. CD-ROM.

DIREITO DE RESPOSTA

Estudos em Avaliacdo Educacional acolhe comentario(s)
a artigo publicado na revista. Se o comentério for aceito
para publicacdo, a revista oferecerd ao autor igual
espaco para réplica, que podera ser publicada no mesmo
numero do comentdrio ou no numero subsequente.
Ambos estdo sujeitos ao mesmo processo de avaliacéo
dos demais textos. N&o sdo aceitos comentdrios ou
réplicas a resenhas.
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