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RESUMO

A escola é um lugar de reproducdo das desigualdades, mas se ater apenas a isso significa
ignorar o papel transformador que essa instituicdo pode ter na vida do sujeito. Os processos
escolares avangam com relacdo aos meros fatores escolares, pois trazem a dimensdo das
relacdes sociais imersas no cotidiano da escola. Com base na literatura em eficacia escolar,
esta dissertacdo investiga o contexto e as tipologias de processos escolares aos quais 0s alunos
de diferentes coortes de Minas Gerais estiveram expostos em 2007 e 2015. Para isso, foram
considerados os processos escolares eficazes elencados por Teddlie e Reynolds (2000) além
de elementos do capital dos estudantes. Além disso, responde quais processos escolares tém
maior potencial para contrabalancear a influéncia da origem social do aluno sobre a sua
proficiéncia em matematica e quais desses guardam maior relacdo com o aprendizado dos
estudantes de menor desempenho. Para isso, realiza analises de homogeneidade, modelos
hierarquicos e quantilicos. Apesar dos crescentes problemas com falta de professores,
violéncia e sinais de depredacdo, as escolas aumentaram as oportunidades de capacitacdo dos
docentes na propria instituicdo e os programas de monitoramento de progresso como reforco e
reducdo da reprovacdo. As altas expectativas sobre a turma, a auséncia de violéncia e de
problemas por falta de professores, os programas de reforco e a capacitacdo de professores na
propria escola sdo 0s processos que mais se relacionam com o aprendizado. O envolvimento
da familia da vida escolar do aluno e o enfoque académico por meio da consisténcia do dever
de casa ndo s6 foram capazes de contrabalancear o nivel socioecondmico e a escolaridade da
familia, como também guardam maior relacdo com o aprendizado dos estudantes de menor
proficiéncia. Contudo, sujeitos de familias de renda e escolaridade maiores partem de
performances com médias superiores. Portanto, é reforcada a importancia de politicas de
reducdo de pobreza e de desigualdade social. Ao mesmo tempo, os resultados sugerem a
relevancia dos processos (por consequéncia, das relacbes sociais), sendo apontadas
alternativas sobre “formas de fazer” a educagdo que contribuem para que a escola cumpra seu

papel transformador.

Palavras-chave: Aprendizado. Desempenho em matematica. Eficacia escolar. Processos

escolares.



ABSTRACT

School is a place where there is reproduction of inequality, but keeping only to it means to
ignore the transforming role this institution can have on the subject’s life. School processes
made progress in relation to mere school factors, because they bring the social relations
dimension embedded in the school daily life. Based on school effectiveness literature, this
thesis researches the context and processes typologies to which students from different
cohorts from Minas Gerais have been exposed to in 2007 and 2015. For that, effective school
processes listed by Teddlie and Reynolds (2000) have been considered, besides students
capital. Furthermore, it responds which school processes have the biggest potential to
counterbalance the social origin influence on students mathematics achievement, as well as
which of those processes are more related to low performance students learning. For that,
homogeneity analysis, quantile and hierarchical models are made. Despite of growing issues
with lack of teachers, violence and depredation signs, schools increased teacher training
opportunities at the institution, as well as progress monitoring programs such as remedial
classes and failure reduction. High expectations for all the class, absence of problems due to
lack of teachers and violence, remedial classes programs and teacher training in the own
school are the processes that are most related to student achievement. Family involvement on
student’s school life and focus on academics through homework consistency were not only
capable of counterbalancing socioeconomic level and family schooling, but were also are
more related to students low achievement performance. However, subjects from higher
socioeconomic status and family schooling leave from higher performance averages.
Therefore, it is reinforced the importance of poverty reduction and social inequality policies.
At the same time, results suggest the relevance of processes (therefore, the importance of
social relations), being pointed alternatives of “ways to do” the education that contribute to

the school to fulfill its transforming role.

Keywords: Learning. Mathematics achievement. School efficacy. School processes.
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Capitulo 1 - Introdugéo

A educacéo pode tanto fornecer um caminho para a mobilidade social quanto contribuir para a
reproducdo da desigualdade. Por um lado, a escolaridade é a variavel mais importante para
determinar o rendimento das pessoas ocupadas nos setores industrial e de servigos (Hoffman e
Simdo, 2005). Por outro, passar para um nivel educacional e de renda diferentes da geragéo

anterior é mais dificil no Brasil do que em outros lugares do mundo.

Embora o grau de mobilidade intergeracional de educacdo e de renda no Brasil seja menor
que o observado em outros paises (Ferreira e Veloso, 2003; Pero e Szerman, 2008), a
mobilidade educacional vem aumentando para coortes mais jovens no Brasil (Behrman,
Gavira e Szekely, 2001). N&o obstante, a desigualdade de oportunidades € responsavel por
algo em torno de 67% da desigualdade observada (Pero e Szerman, 2008) e as
heterogeneidades educacionais explicam parte significativa das desigualdades de rendimentos
(Ferreira, 2000; Ramos, 2007; Denison, 1962; Psacharoupoulos, 1973; Carnoy, 1972, 1995).

Pesquisas indicam que a origem socioeconémica do aluno € um dos principais determinantes
do desempenho escolar. Estudos sociologicos caminham no mesmo sentido, destacando que
0s capitais cultural e social dos sujeitos também influenciam o aprendizado do que € ensinado

na escola e sua possibilidade de mobilidade social.

Contudo, é possivel que a escola atue no sentido de diminuir as desigualdades. Entender como
a entidade de ensino pode gerar oportunidades requer investigar como a atuacdo dessa
instituicdo pode contrabalancear a influéncia da origem social sobre os resultados escolares
dentro do préprio contexto. Também é importante pesquisar quais sdo as acfes mais
relevantes para o aprendizado dos alunos de menor desempenho. Essas sdo as principais

indagacdes desta dissertacao.

Os esforgos para responder essas perguntas ressaltam a influéncia da qualidade da educacéo
para 0 desenvolvimento do sujeito e da economia do pais. Ao mesmo tempo, reconhecem a
importancia de haver uma mudanca estrutural para que a estratificacdo social tenha menor
forca na determinacdo de resultados de desempenho escolar e renda futura. Além disso,
subentende que a “forma de fazer” a educagdo e as relagdes sociais intrinsecas aos processos

escolares sdo canais extremamente relevantes para a qualidade da educacao.
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Para estudar o contexto das escolas, analisar como a escola pode contrabalancear a influéncia
da origem social e estudar quais sdo as agdes mais relevantes para o aprendizado dos alunos
de menor desempenho, essa dissertacdo se apOia na literatura de eficécia escolar. Essa linha
de pesquisa comeca com o relatério Coleman (1966), que constata forte determinismo da
origem social do aluno sobre o seu nivel de aprendizado. A linha de estudo segue recebendo
varias reacdes a essa afirmacdo. Se o aluno passa a maior parte do seu tempo na escola, parece
irracional dizer que ela tem pequena importancia para o desempenho. A ética muda a partir do
momento em que 0s pesquisadores comegam a verificar que ndo apenas os fatores escolares
(tais como namero de livros e valores gastos na instituicdo) retratam a atuacdo da escola. Os
processos escolares também fazem diferenca para o aprendizado, caracterizando a forma
como as relagdes voltadas para o aprendizado se configuram, refletindo questdes importantes
da dindmica interna da entidade de ensino, tais como lideranca, processos de ensino e altas

expectativas.

Dito isso, essa dissertacdo se ampara em trés perguntas principais: (i) Quais sdo os tipos de
contexto aos quais os alunos de Minas Gerais estdo expostos, considerando-se 0S processos
escolares e o capital do estudante? (ii) Quais processos escolares tém maior poder de
contrabalancear a influéncia da origem social sobre o desempenho dos alunos? (iii) Quais
processos escolares estdo mais relacionados com o aprendizado dos estudantes de menor
desempenho de modo a indicar politicas publicas que poderiam elevar o nivel de proficiéncia
desses sujeitos? Essas perguntas partem da hipdtese de que é possivel gerar oportunidades
educacionais por meio da escola e da forma como se faz a escola (processos), mas sem

descartar a importancia das mudancas estruturais de igualdade de oportunidades.

Para entender o contexto aos quais 0s alunos estdo expostos, sdo realizadas analises de
tipologia dos processos escolares e capital cultural dos alunos. Essas tipologias sdo definidas
por meio de andlise de homogeneidade (Homogeneity Analysis by Means of Least Squares
HOMALYS), que encontra 0s aspectos comuns da variancia das caracteristicas que compdem
0s processos escolares. Indicadores de processos escolares sdo gerados a partir dos escores
dessa analise de correspondéncia maltipla e séo utilizados nos modelos quantilico e
hierarquico. Essa forma de célculo considera o poder latente da interacdo das acbes que

compdem cada um dos processos.

A andlise de homogeneidade busca associacGes entre as acOes e caracteristicas que juntas

configuram o0s processos a0 mesmo tempo em que considera a distribuicdo da amostra para
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cada uma das variaveis, buscando também associacdes comuns a elas. Por esses meios,
incorpora ao préprio indice aspectos relacionais, bem como caracteristicas da populag&o.
Logo, reflete a laténcia da interagdo dos componentes dos processos escolares, pois identifica

as variaveis e as categorias por meio das relagdes mais importantes entre elas.

Teddlie e Reynolds (2000) compilaram processos e fatores comuns a escolas eficazes,
conforme achados convergentes na literatura. As tipologias propostas nesta dissertacdo
abrangem o levantamento feito por esses autores, compatibilizando com o0s questionarios
contextuais da Prova Brasil'. S30 analisadas tipologias para 0s seguintes componentes:
enfoque académico (consisténcia do dever de casa), capital do aluno (acompanhamento
familiar, escolaridade da familia e nivel econémico), lideranca pedagdgica (envolvimento do
professor nas decisbes, relacdo entre diretor e professor, envolvimento dos outros nas
decisdes, controle de frequéncia e apoio a gestdo), processos de ensino, estabilidade docente e
do diretor na escola e cultura escolar (auséncia de violéncia, medidas de seguranca e

infraestrutura).

Ao incluir os capitais do aluno e os processos da escola, aproxima-se tanto da discussdo da
importancia dos diferentes tipos de capital relacionados ao habitus (predisposicdo a acao,
influenciado pelos capitais que o individuo dispGe), a0 mesmo tempo em que se destaca a
relevancia da escola para o aprendizado do estudante. A Gtica por meio da qual se vé essas
questdo € especialmente dos aspectos relacionais. Ou seja, realiza-se o exercicio de
reconhecer que 0 sujeito existe imerso em interacGes sociais, em meio as quais a escola
desempenha sua funcdo ndo apenas de reprodutora das desigualdades, mas de possivel

transformadora da realidade do aluno por meio de incorporacgéo de capital social e cultural.

Para investigar como as atuacdes da escola podem contrabalancear o efeito da origem social
sobre os resultados escolares, sdo utilizados modelos multiniveis ou hierarquicos®. Essa
metodologia permite visualizar como os niveis da escola e da turma reduzem a influéncia dos

fatores familiares sobre o aprendizado do aluno, sendo possivel decompor a variancia do

! O Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica (Saeb) foi criado em 1990 e tem sido aperfeicoado ao longo de
sua aplicacdo. Atualmente, possui trés componentes de avaliacdo padronizada: Avaliacdo Nacional de
Alfabetizacdo (ANA), Prova Brasil ou Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc) e Avaliacdo
Nacional da Educacéo Bésica (Aneb). De acordo com Fernandes (2016), 2005 é um marco importante, uma vez
que incorpora ao sistema educacional brasileiro a accountability a partir da divulgacdo dos resultados
educacionais e do desenvolvimento do Ideb (indice de Desenvolvimento da Educagéo Bésica).

? Idealmente, seria realizada anélise longitudinal por meio de modelos hierarquicos em painel que permitissem o
estudo apurado do efeito escola. No entanto, a limitagdo atual dos dados da Prova Brasil ndo permitiu que fosse
realizada andlise longitudinal no folego de uma dissertacdo. Essa base de dados foi escolhida devido ao potencial
de expandir a analise para todo o pais.
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desempenho explicada pela familia, pela turma e pela escola. Além disso, ao considerar 0s
diferentes niveis de hierarquia, é possivel visualizar a acdo conjunta dos processos escolares
sobre o desempenho. Para Bressoux (2003), nenhum fator de sala de aula tem grande peso
sobre o0 aprendizado escolar se considerado isoladamente. Logo, a agdo conjunta dos fatores e
processos escolares pode ser mais importante do que sua consideracdo individual.

Os modelos hierarquicos também ajudam a decompor a variancia das notas, permitindo
entender quanto provém do individuo e quanto provém das suas relagdes de turma e escola.

Ou seja, em que nivel as relagcdes que mais importam para o aprendizado se localizam.

Para identificar quais fatores e processos escolares tém maior relagdo com o aprendizado de
alunos de menor desempenho, sdo realizadas regressbes quantilicas. Ou seja, analises
especificas de acordo com o nivel de desempenho dos estudantes. Entender quais sdo as acoes
mais relevantes para o aprendizado desses sujeitos fornece subsidios para pensar politicas de

equidade.

A amostra desse estudo é composta pelos alunos do quinto ano das escolas municipais e
estaduais de Minas Gerais, uma vez que o estado € conhecido na literatura como um caso
ilustrativo das desigualdades sociorregionais do pais (Delgado e Machado, 2007). O Ensino
Fundamental é composto atualmente por 9 anos de estudo, intervalo este referente ao tempo
passado entre 2007 e 2015. Assim, esse periodo permite verificar como 0s processos escolares
eficazes se relacionaram com o aprendizado ndo s6 de diferentes coortes, mas de diferentes
publicos de alunos que frequentaram a escola. Sdo considerados alunos do quinto ano do
Ensino Fundamental, cujo aprendizado reflete a base de conhecimento que levardo para a vida

escolar.

O referencial teodrico-conceitual sobre a pesquisa em eficacia escolar é desenvolvido no
capitulo 2 com apresentacdo em fases, assim comom € feito em Brooke e Soares (2008) e
Reynolds et al (2014). No capitulo 3 é apresentado o referencial empirico dos processos e
fatores escolares considerados no estudo. No quarto capitulo é feita analise do contexto,
considerando-se as tipologias dos processos escolares e do capital do aluno em Minas Gerais
em dois momentos do tempo, destacando-se também a mudanca dos perfis de processos. No
quinto capitulo sdo apresentados os resultados das regressdes hierarquica e quantilica, com o
objetivo de responder quais sdo 0s processos escolares com maior poder para contrabalancear

a influéncia da origem social sobre o desempenho e, dentre esses, quais estdo mais
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correlacionados com o aprendizado dos estudantes de menor proficiéncia. Por fim, € feita a
concluséo do trabalho.

Capitulo 2 - Referencial tedrico-conceitual

2.1 — O contexto do estudo

A educacdo ndo é apenas importante: ela é fundamental. Seus beneficios econémicos sdo
evidentes (Ashenfelter e Rouse, 1999; Doppelhofer, Miller e Sala-i-Martin, 2000). Diversos
estudos relacionaram capital humano com o crescimento dos paises (Marshall, 2013; Romer,
1990; Nelson e Phelps, 1966; Becker, Murphy e Tamura, 1990; Lucas, 1988; Barro, 1991,
Gylfason, 2001; Barro e Lee, 1994) dos paises. No entanto, o investimento em educacdo ndo
garante que haja crescimento econdmico (Galal, 2007; Benhabib e Spiegel, 1994; Pritchett,
1996; Lau, Jamison; Louat, 1991).

Mais do que quantidade, as discussdes passaram a destacar a importancia da qualidade
(Hanushek e Kimko, 2000; Hanushek e Woessmann, 2007; Dessus, 2001) da educacdo, uma
vez que esta associada ao desenvolvimento das capacidades dos individuos. Além disso,
heterogeneidades educacionais explicam parte significativa das desigualdades de rendimentos
(Ferreira, 2000; Ramos, 2008; Denison, 1962; Psacharoupoulos, 1973; Carnoy, 1972, 1995).
Logo, a educacdo pode ser encarada tanto como fator decisivo na reproducdo da desigualdade

quanto uma maneira de mobilidade social (Buchamann e Hannun, 2001).

A discussdo sobre qualidade educacional pode ser feita por meio das avaliacdes cognitivas,
mas ha diversos outros modos para se falar sobre o tema, incluindo seus aspectos filosoficos e
juridicos (Cury, 2010). Além do desempenho em linguagens como Lingua Portuguesa e
Matematica, uma forma de entender o aluno no contexto da educacdo para o século XXI é

olhar também para as suas competéncias socioemocionais (Santos e Primi, 2014).

O desempenho escolar é uma proxy da qualidade educacional. O Pisa (Programme for
International Student Assessment)® tem mostrado que, se vista desse aspecto, o ensino no
Brasil merece bastante atencdo. O pais esta abaixo da média dos paises da avaliacdo, embora
tenha melhorado 21 pontos entre 2003 e 2015. Contudo, entre 2012 e 2015 houve uma

reducdo de 11 pontos no desempenho em Matematica, além de manter estatisticamente

® O Pisa é um exame internacional de lingua portuguesa, matematica e ciéncias. Além disso, também abrange
questdes socioecondmicas e socioemociais relacionadas ao bem estar. O teste é aplicado nos paises membros e
parceiros da OCDE a uma parcela amostral de alunos com idade entre 15 anos e 3 meses e 16 anos e 3 meses.
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constante o alto percentual de alunos com baixo desempenho® (cerca de 70%) e o baixo
percentual de alunos com alto desempenho® (cerca de 1%) entre 2003 e 2015 na disciplina®.
Em 2015, 35 paises membros da OCDE e 35 paises parceiros participaram do Pisa. O Brasil
ficou na 632 posicdo em Ciéncias, 592 em Leitura e 662 em Matematica’.

O baixo desempenho é acompanhado de baixo preparo emocional dos alunos para os testes,
sendo necessario melhorar a forma como os estudantes se sentem com relacdo aos processos
de ensino. De acordo com os resultados dos questionarios contextuais do Pisa, mais de 80%
dos alunos brasileiros ficam ansiosos mesmo quando bem preparados para a prova,

fornecendo ao Brasil o 2° lugar no ranking internacional nesse aspecto no ano de 2015°.

Os testes nacionais também subsidiam importantes informacdes para o debate. A avaliacdo
educacional brasileira possui importante marco em 1995, quando o desempenho dos alunos
passou a ser medido nacionalmente. Acompanhado de questionarios contextuais, o Sistema de
Avaliacdo da Educacéo Basica (Saeb) é realizado bianualmente, mensura as competéncias dos
alunos na tematica especifica e é comparavel entre os anos, dada sua construgdo pautada na

Teoria Classica dos Testes (TCT) e na Teoria de Resposta ao Item (TRI).

Utilizando esse tipo de medida, diversos estudos investigam os determinantes do desempenho
escolar no Brasil (Mambrini et al, 1999; Soares, 2004, 2005, 2007; César e Soares, 2001;
Ferndo e Fernandes, 2001, 2003; Franco et al, 2003; Riani, 2005; Klein, 2006; Alves, 2006,
2009; Machado et al, 2008; Andrade e Soares, 2008; Luz, 2016). Varios sdo os fatores que
influenciam o aprendizado dos alunos, incluindo aqueles relacionados ao ambiente escolar,
mas o nivel socioecondmico do aluno é o fator com maior correlacdo com o desempenho do
estudante (Ferrdo et al, 2001; Soares e Collares, 2006). Esse fato desperta preocupacéo, dado

que a realidade socioecondmica ndo esta sob controle da entidade de ensino.

No campo da sociologia da educacdo, o grande poder do nivel socioecondmico dos alunos
para explicar o desempenho esta relacionado ao conceito de capital cultural, social e
econémico, bem como habitus. A distingcdo de aprendizagem entre alunos encontra no
conceito de habitus um intersticio para o entendimento da acdo social. O habitus é a

predisposicdo a acdo implicita no comportamento do individuo (Bourdieu, 1983). Ele ndo é

* Abaixo do nivel 2 de proficiéncia é considerado baixo desempenho.

® Acima do nivel 5 de proficiéncia é considerado alto desempenho.

% Informacdes provenientes de OCDE (2016) Results in Focus, Table I.5.1.a e Table 1.5.4.a.
" OCDE, PISA (2016) Result in Focus, Figure I.1.1.

8 OECD, PISA (2016) Database, Table 111.4.1.
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proveniente apenas do ambiente nem apenas do individuo, ndo é nem habito nem reflexo, mas
predisposicdo profunda e inconsciente que determina a maneira de o individuo ver e agir no
mundo, refletindo em varias areas da vida do sujeito, inclusive na trajetoria escolar. Essa
predisposicdo € também influenciada pelo habitus da classe de origem do individuo, marcada
pelos diferentes acumulos de capital (econdmico, social e cultural) que o sujeito possui.

Ainda que denso, esse conceito ndo consegue explicar por que alunos com caracteristicas
semelhantes em escolas diferentes possuem desempenhos escolares distintos. As pessoas, de
acordo com Bourdieu, se comportam conforme o habitus, que é influenciado pela classe da
qual os individuos sdo provenientes e pelo meio em que vivem. Portanto, € possivel discutir
sobre habitus de individuos, mas ndo um habitus escolar. Pode-se entender que as
predisposi¢cdes a acdo do individuo influenciam seu modo de ver o mundo e atuar nele, o que
estd associado ao seu aprendizado e progressdo no sistema educacional. N&o se pode definir
habitus da instituicdo de ensino, pois o sistema ndo possui predisposicdo a acdo, mas 0S
individuos que o compdem, sim. Nesse sentido, as diferengas de aprendizado de individuos
semelhantes em instituicOes diferentes podem ser discutidas a partir do conceito de clima ou

ethos escolar, que estdo associados ao efeito escola (Rutter et al, 1979).

Desde a década de 1960, pesquisadores de distintas partes do mundo investigam quanto a
escola faz diferenca no aprendizado dos alunos (Brooke e Soares, 2008). Esses estudos
concluem que algumas escolas conseguem agregar mais ao aprendizado dos alunos do que
outras, definindo o conceito de eficacia escolar. Logo, é possivel pensar nessa instituicao
como uma incentivadora de uma sociedade menos desigual na medida em que a entidade de
ensino consegue atuar sobre o aprendizado do aluno (efeito escola). A pesquisa em eficacia
educacional abrange o sistema da educacdo enquanto busca entender o que pode contribuir

para o aprendizado dos alunos.

Esses estudos avancaram para além da consideracdo dos fatores escolares, tais como nimero
de livros na escola e gasto por aluno. A inclusdo de processos escolares na analise (por
exemplo, lideranca e processos de ensino) incorpora uma série de variaveis que eram omitidas
e que sdo importantes na dindmica interna da escola e, consequentemente, no modo como ela
gera o aprendizado do aluno. Mais ainda, a inclusdo de dimensGes que vdo além do
aprendizado, tais como capacidades socioemocionais e progressdo no sistema de ensino

trazem para a discussao a capacidade transformadora da escola na vida do sujeito.
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O que ha de consenso na pesquisa em eficacia escolar é o fato de existir o efeito escola e ele
ser diferente entre os paises. No Brasil, ha grande desigualdade entre as escolas, dada a
grande variabilidade entre elas e o viés de selecdo. A seletividade prévia das instituicGes
escolares a serem frequentadas por estudantes de niveis socioecondmicos distintos viesa a
exposicdo de repertorio prévio dos alunos e o efeito de pares, que, por sua vez, tem relagdo
com o aprendizado (Firpo, Jales e Pinto, 2015). A escola tem poder suficientemente alto para
explicar a variabilidade do aprendizado dos alunos (Fletcher, 1998; César e Soares, 2001;
Ferréo e Fernandes, 2001; Franco et al, 2007; Menezes-Filho, 2007).

O que ainda ndo é consenso é o que torna algumas escolas mais eficazes do que outras.
Alguns estudos avancaram em listar quais sdo os fatores e processos relacionados a eficacia
escolar (Teddlie e Reynolds, 2000; Levine e Lezotte, 1990; Sammons, Hilman e Mortimore,
1995). Contudo, ainda ndo é claro quais sdo as tipologias de processos aos quais 0s alunos
estdo expostos, como as caracteristicas desses processos escolares interagem e como elas

fazem a escola que o aluno frequenta influenciar o aprendizado.

A combinagdo dos processos € mais importante do que cada um isoladamente. Bressoux
(2003), em uma compilacdo de estudos, destacou varios fatores de sala de aula que
influenciam a diferenca de aprendizado entre escolas e turmas. Apesar de lista-los
separadamente, destaca que nenhum fator influencia isoladamente o aprendizado escolar com
grande peso. Isso significa que a acdo conjunta desses fatores e processos escolares é muito

importante.

Se por um lado hd muito conhecimento acumulado a respeito dos insumos e processos
escolares que influenciam o desempenho do aluno, por outro, ainda é possivel avancar sobre o
conhecimento da “engrenagem interna” da escola. Tal termo (engrenagem), ainda que
mecanicista, tenta ilustrar a laténcia inerente aos processos escolares, que nada tém de
mecanicos, mas organicos. Um exemplo é que a consisténcia de atividades educacionais, tal
como o simples ato de passar o dever de casa para aluno, ndo € composto apenas pela
recomendacdo do professor. Para que seja efetivo, é necessario que o aluno faca a tarefa, que
precisa ser corrigida pelo professor e a licdo aprendida pelo aluno, que deve desenvolver uma
série de habilidades que vém associadas ao seu exercicio. O processo de aprendizado é em si
mesmo uma interacdo social, em que o sujeito se desenvolve com base em conhecimentos

anteriores de sua vida e 0s novos que vem a desenvolver.
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As proximas subsecGes tratam da pesquisa em eficacia escolar separando-a em fases assim
como em Brooke e Soares (2008) e Reynolds et al (2014). Essas s&o as principais referéncias
deste trabalho. Embora efeito escola e eficacia escolar sejam conceitos distintos, sdo usados
como sindnimos nas proximas secdes. O efeito escola relata o quanto um dado
estabelecimento escolar contribui para o aprendizado dos alunos, considerando 0s processos
especificos de ensino aprendizagem de cada instituicdo. J& o conceito de eficacia escolar
investiga por que algumas escolas conseguem ensinar mais do que outras para publicos muito

parecidos.

2.2 — A pesquisa em eficécia escolar

A Lei dos Direitos Civis, promulgada em 1964, deu fim aos mecanismos de segregacéo racial
nos Estados Unidos. Na ocasido, o0 Congresso encomendou um estudo a ser realizado em 2
anos que trouxesse luz as possiveis formas de promover a igualdade de oportunidades

educacionais para pessoas de todas as racas, independente da regido do pais.

O produto foi o relatério Coleman®, que, em 1966, escandalizou o mundo. A pesquisa foi
realizada com base em um survey com professores, diretores e acima de 600.000 estudantes
em mais de 3.000 escolas dos Estados Unidos. A analise concluiu que as escolas possuem
pequena influéncia sobre o aprendizado do aluno, independentemente do background e do
contexto social da crianca. A afirmacdo era forte: as desigualdades de aprendizado sdo

determinadas principalmente pela origem do aluno e o efeito de seus pares.

O estudo teve grande relacdo com a elaboragdo de politicas e modificou a forma como a
qualidade da educacdo era visualizada. Antes do relatério, a qualidade de ensino estava
associada a fatores input como gastos por aluno, tamanho da escola, nimero de livros na
biblioteca, etc. Apds sua publicacdo, a visdo passava a ser orientada pelo output ou outcome,
considerando o quanto os estudantes sabem, o que eles aprendem durante o ano escolar, bem
como as oportunidades de ganhos e emprego no longo prazo. Ndo obstante sua relevancia
para realizacGes de politicas de promocdo de igualdade de oportunidades educacionais, 50
anos depois do relatorio, o gap de aprendizado entre brancos e negros se manteve nos Estados
Unidos. Serdo necessarios ainda 250 anos para que o diferencial seja zerado caso a velocidade

da reducdo da desigualdade se mantenha (Hanushek, 2016).

® COLEMAN, J. et al. Equality of Educational Opportunity.
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Para Hanushek (2016), trés principais visdes emergiram do relatorio: alguns apontavam para a
necessidade de dessegregacdo como forma de influenciar o aprendizado do aluno via contexto
e efeito de pares. Outros sugeriam que a escola ndo importava para o aprendizado do aluno.

Um terceiro grupo ressaltava a importancia da familia.

De acordo com Reynolds et al (2014), o trabalho de Coleman (1966) inaugurou uma area de
pesquisa chamada de pesquisa em eficacia escolar'®. Os autores denominam a area mais
amplamente como pesquisa em eficacia educacional™, devido & abrangéncia que os temas
adquiriram (Muijs, 2006). Essa area de pesquisa busca investigar duas principais perguntas: o
que torna uma escola boa e como criar mais escolas boas. A investigacdo é focada no

entendimento de uma ampla gama de fatores que influenciam o aprendizado do aluno.

De acordo com Brooke e Soares (2008), ha algumas fases de desenvolvimento da pesquisa em
eficacia escolar até o atual momento: a reacdo a afirmacdo de que a escola possui pouca
influéncia sobre o aprendizado do aluno; o desenvolvimento de métodos mais adequados para
a analise da pesquisa em eficacia escolar e a busca pelos fatores que fazem diferenca no
aprendizado do aluno. A expansdo da pesquisa é marcada pela internacionalizacéo,
aproximacao das praticas de melhoramento escolar, a visdo da escola como um ambiente

dindmico de influéncia, bem como novos avancos metodolégicos (Reynolds et al, 2014).

Uma série de estudos sucedeu a afirmacao de que a escola ndo faz diferenca substancial para
o0 aprendizado do aluno. Madaus et al (1979) reforcaram que mudancas no ambiente escolar
como investimento em mais professores, equipamentos e espaco nao geram melhorias no
aprendizado. Na Inglaterra, o relatério Plowden (1967) baseou-se em outro survey
educacional. Apesar do tom otimista e humanista, também encontrou que, além de pequeno, o

efeito da escola cai com o passar da vida escolar.

Mosteller e Moynihan (1972) ressaltaram a crescente contribuicdo de outros cientistas sociais
para explicar as desigualdades de oportunidades educacionais. Jencks et al (1972) destacaram
o papel das escolas como certificadoras das desigualdades educacionais existentes na
sociedade. Bowles e Gintis (1976) seguiram a mesma linha de raciocinio, relacionando o
background social e os anos de escolaridade; a renda familiar com o desempenho escolar e a
frequéncia na faculdade; a escolarizacdo e a renda do individuo. Logo, essas pesquisas

apontam para um ciclo vicioso de reproducédo da desigualdade.

19 School effectiveness research
1 Educational effectiveness research
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Assim como Bowles e Gintis (1976), na Franca, Bourdieu e Passeron (1970) caracterizaram a
escola como um ambiente reproducionista. Bourdieu foi um dos grandes socidlogos do século
XX (Vasconcelos, 2002) e forneceu teoria importante sobre o sistema de ensino, questionando
a teoria meritocratica de igualdade de oportunidades.

E adequada a insercdo neste capitulo de maior explicagio sobre a leitura do sistema escolar
feita por Bourdieu. Ela explica a grande influéncia da origem socioeconémica (capital
econdmico e social) do aluno na sua trajetdria escolar (capital cultural). Essa evidéncia €
encontrada ndo s6 nos estudos das fases iniciais da pesquisa em eficacia escolar como em
analises mais recentes, inclusive no Brasil, conforme sera mencionado posteriormente.
Explorar o significado de nivel socioeconbmico para além da caracterizagdo de renda traz

maiores esclarecimentos sobre as relagdes intrinsecas a dinamica escolar.

O capital econébmico estd associado aos bens econdmicos e a posse de fatores de producéao
(Bourdieu, 1989). O capital social desenvolve-se tanto dentro da familia, quanto de maneira
extrafamiliar. A participacdo dos individuos em grupos ou redes sociais relaciona-se com as
formas de reproducdo desse tipo de capital (Bourdieu, 1980). Este conceito embasa boa parte
do comportamento do sujeito, uma vez que se relaciona com seu habitus. Por fim, o capital
cultural é constituido pelos capitais incorporado, objetivado e institucionalizado (Bourdieu,
1979). O primeiro refere-se aos gostos, dominio da lingua culta e conhecimento sobre o
mundo escolar. O segundo, a consolidacdo material em bens culturais. O terceiro, a

institucionalizacdo do acumulo do conhecimento em titulos.

No ambiente da escola, os capitais social (rede de relacGes sociais) e econdmico servem de
base para o desenvolvimento de capital cultural do individuo (diploma, nivel de conhecimento
geral, boas maneiras). O papel reproducionista da escola é efetivado no momento da definicdo
do curriculum, métodos de ensino e formas de avaliacdo caracteristicas de uma classe

dominante.

A exigéncia de naturalidade e facilidade com os temas tratados na escola sdo a maior
evidéncia da violéncia simbdlica praticada nessa instituicdo: os desiguais sdo tratados
igualmente. Contraditoriamente, resultados iguais sdo cobrados dos desiguais, embora 0s
pontos de partida da naturalidade dos aprendizados ndo sejam as mesmas. Assim, a instituicao
de ensino ndo apenas avalia o aprendizado, mas também a adequacdo a uma cultura

dominante, que é de maior facilidade para os alunos provenientes de classes dominantes. De
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acordo com uma leitura de Nogueira e Nogueira (2002) sobre a teoria de Bourdieu, as
diferencas das bases sociais sdo convertidas em diferencas académicas, por sua vez
disfarcadas de dons e méritos individuais.

Em toda sua discussdo sociolégica, Bourdieu busca se afastar do confronto classico de
subjetivismo vs. objetivismo. Enquanto o subjetivismo atribui autonomia excessiva aos
individuos, o objetivismo propGe uma abordagem estruturalista da acdo do agente sem,
necessariamente, formular uma teoria da acdo capaz de passar da estrutura para a atitude
individual. Sua proposta est4 no intersticio do aspecto socialmente condicionado das atitudes
e acOes individuais, também traduzidas em comportamentos, orientadas pelas predisposices
a acdo, denominadas habitus*? do individuo.

Para Bourdieu (1998), a decisdo individual de investimento na educagdo esta condicionada a
estimativa inconsciente de retorno associada ao risco relacionado a posse de capital social,
econdbmico e cultural. A facilidade de acesso a um titulo escolar estd ligada a sua
desvalorizagao (“inflagdo dos titulos™). As classes populares investem o suficiente para que os
filhos consigam acessar uma classe superior as suas, enquanto as classes médias ou burguesia
fazem investimentos sistematicos e pesados na esperanca de manter sua ascensao social. Esse
investimento tem caracteristicas malthusianas (controle do numero de filhos a fim de
concentrar o investimento), ascéticas (espera pela recompensa futura, privando-se de
consumos presentes) € de “boa” vontade cultural (a partir do reconhecimento de superioridade
do capital cultural dominante). As elites fazem investimentos laxistas (relaxados e com menor
esforco) na educacdo. Aquelas familias com maior capital econdmico acessam a educacao
apenas como forma de certificacdo da manutencao de sua superioridade, enguanto as familias
com maior capital cultural visam carreiras mais longas a partir de investimentos mais

intensos.

Algumas criticas sdo tecidas a Bourdieu. Primeiramente, porque o conceito de classes é
abrangente demais para diferenciar o comportamento das familias quanto a educacdo. Para

Percheron (1981), o habitus familiar ndo pode ser reduzido do habitus de classe. A autora

2 De acordo com Thiry-Cherques (2006), o habitus teorizado por Bourdieu tem longa histéria, sendo
interpretado por varios autores: AristGteles, Boetius, Averroes, Tomas de Aquino, Hegel, Mauss, Husserl,
Heidegger, Merleau-Ponty, entre outros. O habitus ndo é nem hébito nem reflexo, mas predisposi¢do profunda e
inconsciente que determina a maneira de o individuo ver e agir no mundo. Permeado pelas estruturas
(estruturantes e estruturadas) do contexto em que vive e suas consciéncias individuais (Bourdieu, 1989), o
individuo transforma sua disposicdo em acao.



27

analisa que ha caracteristicas individuais das familias que também definem o nivel de
investimento em educacéo tais como o nivel educacional, 0 meio (rural ou urbano), a postura
mais liberal ou conservadora religiosa, assim como a trajetdria ascendente ou descendente do

grupo familiar.

Ademais, a passagem do habitus entre pais e filhos ndo se da por “osmose”. Ela é composta
por um processo relacionado ao vinculo da pessoa com sua familia ou até mesmo pessoas
influentes (Lahire, 1997), produto de multiplas interacdes sociais (Lahire, 1999 e Charlot,
2000) podendo ser bem sucedido ou ndo (Singly, 1996).

Existe forte pessimismo de Bourdieu quanto a possibilidade de reducdo da desigualdade
social por meio da educacéo. O otimismo da pedagogia racional do autor foi breve, saindo da
possibilidade de alcance do aprendizado dos alunos por meio de sistematizacdo e ensino claro
do contetdo de classes dominantes e retornando para o0 pessimismo macrossociolégico, por
meio do qual as desigualdades se mantém. Isso ocorreu uma vez que a ampliacdo do acesso

foi acompanhada de aumento do nivel de alcance cultural das elites.

E importante contextualizar a discussdo de Bourdieu na década de 1960. Nessa época, houve
a massificacdo do ensino, desvalorizacdo do diploma, frustragdo das expectativas de
mobilidade social através da educacdo, bem como revolta dos estudantes pela dificuldade de

ascensdo social (Nogueira e Nogueira, 2002).

Nash (1990) afirma que Bourdieu via que a escola possuia autonomia cultural para lidar com
as desigualdades. Ja Nogueira e Nogueira (2002) dizem que a analise macrossociologica de
Bourdieu ndo pode ser transposta para o plano microssociolégico, onde ha diferencgas reais
nas formas como cada escola e professor participam do processo de reproducdo social. Em
suma, para os autores ha fatores e processos que podem influenciar o desempenho do aluno,

além de sua origem.

Olhar para o desenvolvimento de capital cultural do aluno no ambiente escolar incorporou
riqueza ao debate da influéncia da escola sobre a vida dos sujeitos. Houve adensamento da
discussdo via teorizacdo sobre os mecanismos de violéncia simbdlica e sobre a geracdo do
capital cultural a partir do capital econdmico e social, que por sua vez estdo relacionados ao
habitus. Contudo, ha que se atentar para a autonomia e possibilidade de transformacéo da vida

do aluno a partir das a¢Ges da escola, capaz de incorporar capital social e cultural ao estudante
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e pode ajudé-lo a progredir no sistema. Nesse tom, a primeira fase da pesquisa em eficicia

escolar reagiu as afirmagdes de que “a escola ndo faz diferenca”.

2.2.1 - A primeira fase da pesquisa em eficacia escolar: a reacao

A primeira fase de reacdo ao estudo de Coleman se iniciou entre as décadas de 1970 e 1980 e
foi sendo composta por estudos que encontraram efeitos da escola relevantes. A principal
critica da época apontou para o fato de o relatério Coleman ter visualizado apenas a relacdo
insumo-produto do modelo educacional, ignorando 0s processos escolares internos, como se
fossem uma caixa preta sem condic¢des de ser observados pelo pesquisador (Brooke e Soares,
2008).

Madaus, Airasian, Kellahan (1980) ressaltaram que faltaram varidveis de processo no estudo
de Coleman, tais como interacdes cotidianas e parecidas com clima escolar, embora ainda néo
usem esse termo. Afirmaram que Coleman et al (1966) utilizaram no modelo insumos de facil
mensuracdo, ndo se atentaram que o desempenho ndo € o Unico resultado da educacéo e

enfrentaram problemas de alta multicolinearidade, efeitos de interacéo e de agregacao.

Weber (1971) estudou quatro casos de ensino de leitura, destacando que a falha no ensino-
aprendizagem ndo pode ser atribuida as criancas e seu background, mas as escolas. Sao
citados processos intrinsecos a escola que importam para o sucesso do aprendizado: lideranca
forte, altas expectativas, boa atmosfera, praticas especificas para o ensino da leitura e

avaliacdo cuidadosa da evolucgéo do aluno.

Além de convergir em muitos dos processos apontados por Weber (1971), Edmonds (1979)
destacou a importancia das altas expectativas sobre os alunos, além de enfatizar que nenhuma
crianca deveria ser deixada para tras no processo de aprendizado. Além disso, afirmou que
existe uma atmosfera de equilibrio nas escolas eficazes: “A atmosfera da escola ¢ ordenada

sem ser rigida, quicta sem ser opressiva, e geralmente condutora na tarefa instrucional”®.

(Edmonds, 1979, p. 22).

Reynolds (1976) encontrou efeito escola de maneira consistente e até mesmo sobreposta as
conclusdes dos autores citados nessa fase. Rutter et al (1979) também ressaltaram a
irracionalidade de se assumir que a escola ndo é capaz de influenciar o aprendizado dos

alunos, dado que sdo gastas cerca de 15 mil horas de vida do aluno durante doze anos de

13 The schools atmosphere is orderly without being rigid, quiet without being oppressive, and generally
conducive to the instructional business at hand.
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educagdo dentro da instituicdo de ensino. Acima de tudo, os autores enxergaram a escola
como organizacédo social e informaram a necessidade de olhar para a situagéo de chegada dos

alunos na instituicdo para verificar o real efeito da escola.

Os principais achados de Rutter et al (1979) para o0 ensino secundario mostraram a grande
variabilidade entre escolas, bem como a alta correlacdo do desempenho e o clima intraescolar.
Foi ressaltada a importancia dos processos da entidade de ensino. Os autores afirmaram que a
relacdo social € mais relevante para influenciar o aprendizado do aluno do que as estruturas
administrativas em si. Ha destaque ndo sé da influéncia de tratamento individual do aluno,
mas também da influéncia escolar sobre o sujeito, enquanto a escola atua como uma
organizacdo social. O ethos é visto como o efeito combinado dos processos que permeiam o

ambiente educacional.

Clima e cultura escolar sdo dois conceitos importantes que circundam a pesquisa em eficacia
escolar. Ambos sdo explicados por Houtte (2005), estudo que baseia a explicacdo que segue.
Originado da pesquisa organizacional, clima estd relacionado a percepcdo que os alunos,
professores, gestores, funcionarios e pais tém sobre a realidade escolar. Desenvolvido a partir
da antropologia, o conceito cultura escolar relaciona-se com os pressupostos, valores e
elementos simbolicos que permeiam a realidade escolar. Ela fundamenta as aces dos
individuos no contexto mais amplo, mas ndo parte de si mesma, estando em consonancia com
a cultura dos individuos em um contexto social externo para que seja legitima no contexto
escolar. A cultura escolar embasa as a¢6es dos individuos, a0 mesmo tempo em que o clima
escolar, que se refere a percepc¢do das pessoas na instituicdo de ensino, também se relaciona
com as suas atitudes. Assim, 0 modo como o individuo se percebe no mundo esta relacionado

ao modo como ele interage.

Logo, o conceito de ethos introduzido por Rutter et al (1979) esta em sinergia com uma
teorizacdo da pesquisa em eficacia escolar, embora tenha sido apontado como simplesmente
uma outra forma de denominar efeito escola (Brooke e Soares, 2008). Para entender como a
escola pode fazer diferenca na vida dos alunos, é importante conhecer qual(is) clima(s) e
cultura(s) a constituem, bem como qual clima(s) e cultura(s) os individuos que compdem o
corpo escolar trazem. A instituicdo de ensino se torna o lugar de trocas sociais. Para aprender
sobre como melhorar a eficacia da escola, é preciso entender o clima e a cultura dos

individuos e da escola para que a mudanca seja legitima.
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Rutter et al (1979) fizeram levantamento de algumas caracteristicas da eficicia escolar: a
participacdo na tomada de decisdo, o orgulho da profissdo de professor'®, o sistema de
premiacdes (muitos estimulos e elogios) e punicdes, a criacdo de responsabilidades para 0s
alunos, a énfase no trabalho académico (deveres de casa e objetivos claros), a lideranga. A
eficacia escolar nesse estudo é razoavelmente fixa ao longo do tempo e o seu tamanho é

comparado ao tamanho do nivel socioeconémico.

Mortimore et al (1988) também encontraram evidéncias de que a escola tem poder de
influenciar o aprendizado dos alunos. Os autores sistematizaram contribuicdes para diferentes
atores: governo central, formadores de professores, autoridades educacionais locais®,
associagdes de professores, diretores, professores, pais e alunos. Os pesquisadores destacaram
que no estudo realizado, o investimento em educagdo ndo recebeu destaqgue como um fator
que influencia o aprendizado dos alunos. Contudo, isso ndo significa que os investimentos
ndo sejam relevantes, mas evidencia o fato de a amostra estudada ter sido provida de recursos
necessarios para 0 seu andamento. Apesar de ndo se aprofundarem na discussdo sobre
inteligéncia, ndo a negligenciaram, mas fugiram de seu carater deterministico, afirmando que
escolas eficazes sdo capazes de estimular os alunos a desenvolver suas capacidades. Por fim,
ressaltaram a importancia do desenvolvimento de escolas eficazes por meio de préaticas que

comumente fazem diferenca na vida dos alunos.

2.2.2 — A segunda e a terceira fases da pesquisa em eficacia escolar: modelos multiniveis
e processos escolares

Na segunda fase da pesquisa em eficacia escolar, ndo s6 0s processos escolares ganharam
relevancia. Os modelos utilizados para sua analise também passaram a ser discutidos com
mais profundidade, principalmente os vieses de agregacdo, podendo diferenciar efeitos intra e

entre escolas.

Diferentemente de Rutter et al (1979), Nutall et al (1989) encontraram diferencas entre as
escolas menores e verificaram que a eficacia escolar ndo era caracteristica tdo estavel quanto
havia sido dito. Além disso, destacaram que o conceito de efetividade geral da escola ndo é
apropriado. Sugerem que as pesquisas focassem nas diferencas entre escolas para diferentes

subgrupos.

14 Denominado teacher praise
1> No estudo, chamadas de LEA (Local Educational Authorities)
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Para Willms (1992), o efeito escola esta relacionado a razéo entre a variancia entre escolas
dividida pela variancia total. O efeito da escola seria considerado positivo caso a variagéo do
outcome fosse maior que zero passado o tempo, consideradas as variaveis controle. Lee
(2000) reforca que os modelos hierarquicos longitudinais sdo importantes para o estudo do
efeito escola, uma vez que evitam que os desvios-padréo sejam artificialmente baixos (devido
a baixa variancia intra-escola) e que as significancias sejam viesadas. Eles sdo importantes,
pois consideram a heterogeneidade da regressdao e permitem entender como as escolas
funcionam internamente. Goldstein (1987) resumiu muitos avancos metodoldgicos dos
modelos multinivel ou hierarquicos, trazendo os aprendizados de Aitkin e Longford (1986),
deLeeuw e Kreft (1986), Goldstein (1986), Mason, Wong e Entwistle (1983), Raudenbush e
Bryk (1986) para o contexto da pesquisa educacional.

A primeira e a segunda fases da pesquisa em eficacia escolar se ocuparam em responder duas
perguntas: se a escola faz diferenca e como medir o efeito escola. A resposta para a primeira
pergunta é sim. Para a segunda, devem-se buscar os modelos multiniveis longitudinais. Por
sua vez, a terceira fase da pesquisa em eficacia educacional buscou responder por que a escola
faz diferenca. De acordo com Reynolds et al (2014), o debate parte do raciocinio
“input/output” para a discussdo “input/processo/output”. Embora o0s autores ressaltem a
separacao entre a primeira e a terceira fases, € possivel visualizar clara relacéo entre elas, pois
a partir da investigacdo sobre a existéncia do efeito escola também surgiram apontamentos

sobre 0 modo como a escola faz diferenca para o aprendizado do aluno.

Teddlie e Stringfield (1993) realizaram um estudo longitudinal no estado de Louisiana na
década de 1980. Os resultados foram gerais e buscaram escapar da lista de componentes
chave de escolas eficazes. Os autores concluiram que algumas escolas sdo eficazes, enquanto
outras ndo sdo. Algumas escolas mantém o seu efeito constante ao longo do tempo, enquanto
outras variam. Além disso, o que acontece no nivel da sala de aula é importante. Isso
demonstra que tanto Rutter et al (1979) quanto Nutall et al (1989) chegavam a conclustes

razoaveis.

No Reino Unido, Sammons, Thomas e Mortimore (1997) realizaram também importante
estudo longitudinal. Os autores encontraram que ha efeito escola também para o ensino
secundario, além de existir grande variancia para diferentes departamentos, sugerindo que o

efeito escola para o high school é bastante complexo. Creemers (1994), por sua vez, destacou
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a importancia da sala de aula. Trata-se desde o quadro tedrico até a efetividade do curriculo,
dos agrupamentos dos alunos e do comportamento do professor.

Muitas outras pesquisas e alguns esforgos para resumi-las foram realizados. Dentre eles,
Reynolds et al (1996), Scheerens e Bosker (1997), bem como Teddlie e Reynolds (2000).
Esta Gltima revisdo, aliada a uma interpretacdo adicional de Brooke e Soares (2008) servem
de base para a discussdo empirica dessa dissertacao.

2.2.3 — A quarta fase da pesquisa em eficacia escolar: internacionalizacéo e avangos

A quarta fase ¢ marcada pela internacionalizacdo do campo de estudo e a aproximacdo da
pesquisa em eficacia escolar da pesquisa em melhoramento escolar. Se por um lado a pesquisa
em eficécia escolar teve como seu marco um trabalho solicitado pelo governo americano com
fins de buscar melhorias escolares, por outro lado, essa pratica de uso da pesquisa para a

pratica também atraiu severas criticas.

Goldstein e Woodhouse (2000) afirmaram que o uso dos conceitos de clima e ethos escolar
foram tentativas pragmaticas de dar outro nome a efeito escola, faltando teorias que
sustentassem a pesquisa em eficacia escolar. Além disso, apontaram que a area era constituida
por amontoados de pesquisas que buscavam evidenciar como a escola funciona sem
necessariamente usar métodos de pesquisa tdo rigorosos quanto se deveria. Reynolds et al
(2000), por sua vez, vao em direcdo oposta ao argumento de Goldstein e Woodhouse,
mostrando casos do uso do melhoramento escolar junto a pesquisa em eficacia escolar em

varios paises do mundo.

Brooke e Soares (2008) contextualizaram esse debate para o caso do Brasil. Para os autores, o
governo brasileiro age como agente central da educacdo, dando papel coadjuvante as escolas.
Ja a pesquisa em eficacia escolar vé as escolas com autonomia levada ao seu extremo. O
caminho parece ser um meio termo entre esses extremos. Como mencionam Brooke e Soares
(2008, p. 334):

Nenhuma das visBes parecem adequadas para a situacdo da escola brasileira. Se, por
um lado, nossa escola mostra capacidade para fazer seu préprio diagnostico, a falta
de autonomia real para o encaminhamento de solugdes impede o avanco das
propostas de melhoramento. Nessa situagdo, a pesquisa de eficicia escolar precisa
tomar rumos diferentes para se ajustar a uma realidade em que a contribui¢do das
autoridades educacionais continue a ser de grande relevancia para a estruturacéo de

respostas apropriadas. O que ndo mudaria seria o foco na escola e a necessidade de
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condicionar as politicas de melhoramento & auto-anélise metddica e detalhada a ser

concretizada pela equipe escolar.

A pesquisa em melhoramento escolar possuia tragos mais qualitativos, enquanto a pesquisa
em eficdcia escolar usava métodos quantitativos. O periodo foi marcado pelo
desenvolvimento de métodos mistos de pesquisa, que agregasse o0s dois olhares
metodoldgicos: quali e quantitativos (Reynolds et al, 2014).

Perry (2017) comparou trés métodos usados na pesquisa em eficacia escolar: Regressdo
Discontinua (RD), Regressdo Discontinua Longitudinal (LRD), Valor Adicionado (VA) e
Valor Adicionado Contextualizado (CVA). Essas metodologias sdo utilizadas para verificar a
medida de variacdo para escolas.

Os dois primeiros métodos séo utilizados quando ha um ponto de corte nitido. Por exemplo: a
passagem de um ano escolar para o proximo. A RD pode ser usada em bases cross-section
para estimar o efeito absoluto da escola na vida do aluno, possuindo a limitacdo de ndo ser
possivel comparar o resultado de diferentes escolas ao longo do tempo. Embora seja uma
alternativa para a analise no caso de falta de dados longitudinais e se aproxime dos resultados

de LRD, a comparagéo dos resultados ndo € completamente consistente.

Ja 0 método do valor adicionado estima o valor relativo da efetividade da escola, comparando
a entidade escolar com a média do sistema. Apesar de bastante interessante, possui maiores
limitacGes com relacdo a disponibilidade de dados, dado que requer o outcome do aluno no
momento de entrada na entidade escolar. Nem sempre a qualidade dos dados acompanha o
avanco das metodologias em todos os paises. O CVA, por sua vez, permite inserir variaveis

de contexto no modelo.

Ao observar a relacdo entre os modelos, os autores identificam que ha relacdo positiva entre
os coeficientes, mas com magnitudes muito diferentes, o que indica que as medidas baseadas

em apenas um coorte devem ser tratadas com extrema cautela.

Além disso, a fase € marcada pelo avanco dos modelos estaticos em dindmicos: modelagem
de equacOes estruturais é utilizada, assim como modelos multiniveis. Reynolds et al (2014)
citaram varios exemplos de estudos que tém sido elaborados nessa direcdo. Essa abordagem
possibilita hipdteses de interacdes no nivel do sistema para atingir diferentes outcomes.
Modelos estruturais permitem verificar a interacdo entre os fatores relacionados a eficacia

escolar que atuam em um mesmo nivel.
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Assume-se que medidas de mudanca baseadas em apenas um ou dois pontos no tempo nao
sdo as mais adequadas para os estudos da eficacia escolar (Raudenbusch e Bryk, 1987;
Goldstein, 1997), ndo sendo a melhor base de dados para o estudo de mudancas.

Recentemente, atencdo também foi dada aos efeitos do professor, que excedem o efeito da
escola quando estudados de maneira longitudinal (Mujis e Reynolds, 2010; Scheerens e
Bosker, 1997; Teddlie e Reynolds, 2000). No estudo de Bressoux (2003) também é possivel
verificar a importancia do efeito professor, a relevancia de préaticas pedagogicas efetivas na
rotina escolar e a potencializacdo dos efeitos que elas ganham quando aplicadas em conjunto,
ndo apenas separadamente. Outros estudos também avancam sobre a pesquisa do efeito
professor (Day et al., 2008; Day et al., 2006; Muijs e Reynolds, 2010; Opdenakker e Van
Damme, 2006; Teddlie et al, 2006; Van de Grift, 2007).

Se for possivel escolher um estudo que oferece um resumo inicial para a pesquisa em eficacia
escolar, esse estudo é o de Teddlie e Reynolds (2000), em que ¢ feita a revisdo e analise de
mais de 1.500 trabalhos produzidos sobre a &area. Os autores compilaram 0s processos
importantes para tornar a escola uma instituicdo que influencia as capacidades do aluno. De
acordo com Teddlie e Reynolds (2014), outras pesquisas também fortaleceram o foco na
intercionalizacéo da pesquisa (Townsend, 2007; Townsend, Ainscow e Clarke, 1999), a teoria
(Creemers e Kyriakides, 2008) e os avancos metodologicos (Creemers, Kyriakides e
Sammons, 2010).

Em suma, os métodos utilizados na pesquisa em eficicia escolar vdo desde modelos
multiniveis (considera a estrutura hierarquica dos dados), meta-analises (busca encontrar
efeitos em comum entre diferentes estudos), modelos de equagbes estruturais (conceito de
guarda-chuva para testar diferentes hipoteses), modelos de curva de crescimento (importante
para identificar processos ndo lineares) até pesquisas de métodos mistos (une métodos

guantitativos e qualitativos).

Por fim, destaca-se a ndo linearidade da eficacia escolar e a necessidade de utilizacdo de mais
de uma forma de medida (outcome) para verificar se e quanto a escola faz diferenca na vida
do aluno (Reynolds et al, 2014).

2.2.4 — A pesquisa em eficacia escolar em paises em desenvolvimento e no Brasil
Murillo (2003) resume o estado da arte da pesquisa em eficacia escolar na América Latina.

Entende-se o valor agregado enquanto operacionalizacdo da eficacia, equidade como seu



35

conceito basico e desenvolvimento integral dos alunos como objetivo primordial. De acordo
com o autor, os fatores de eficcia escolar sdo 0s mesmos encontrados pela literatura
internacional, resumidos em fatores escolares, de sala e associados ao pessoal docente.
Conforme sua pesquisa, diversos trabalhos chegaram a fatores comuns associados a estudos
classicos tais como de Sammons et al (1995). Sdo eles CIDE: Mufioz — Repiso et al. (1995,

2000), LLECE (2001), Herrera y Lopez (1992), Concha (1986), Cano (1997), Himmel, Maltes e
Majluf (1984), Castejon (1996), Jiménez e Pinzdn (1996) e Barbosa y Fernandez (2001).

Uma novidade com relagdo aos estudos norte-americanos e europeus é a significancia dos
recursos da escola e infraestrutura para a eficacia escolar. A realidade na América Latina
diverge muito dos paises mais desenvolvidos onde a linha de pesquisa se iniciou. De acordo
com Murillo (2003), dentre esses estudos latino-americanos foram identificados fatores
escolares importantes para a eficacia escolar. Sao eles: o clima escolar, a infra-estrutura, os
recursos, a gestdo econémica e a autonomia da escola, o trabalho em equipe, o planejamento,

a participacéo e o envolvimento da comunidade educativa, metas compartilhadas e lideranca.

No ambito dos fatores da sala estdo o clima da sala de aula, a dotacéo e qualidade da mesma,
a relacéo professor-aluno, o planejamento docente (trabalho em sala), os recursos curriculares,
a metodologia didatica e os mecanismos de acompanhamento e avaliacdo do rendimento do

aluno.

Dentre os fatores associados ao pessoal docente encontram-se a qualificacdo do docente, a
formacdo continua, sua estabilidade, experiéncia, condi¢es de trabalho, relagdes professor-

aluno, altas expectativas e reforco positivo.

Alves e Franco (2008) ressaltaram que embora a pesquisa em eficacia escolar no Brasil
encontre resultados semelhantes a literatura internacional, resultando em grande variacéo
entre as escolas brasileiras, a variacdo é ainda maior entre os alunos. As condi¢des desiguais
pré-existentes a escolarizacdo implicam em niveis desiguais de formacdo e de resultados

escolares.

Aléem de os resultados escolares serem muito diferentes de acordo com a caracteristica
socioecondmica dos alunos (Fletcher, 1998), essas caracteristicas tém influéncias diferentes
nas diferentes regides do Brasil (Ferrdo et al, 2001) e dentro das escolas (Albernaz, Ferreira e

Franco, 2002). Mais ainda, as escolas tém diferentes impactos de acordo com a unidade da
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federacdo (Soares, César e Mambrini, 2001), refletindo também grande desigualdade regional

da eficacia escolar.

As diferencgas entre as turmas das escolas também explicam a diferenca de eficicia escolar
(Barbosa e Fernandes, 2001). O que ndo se pode negar é o grande efeito da escola frequentada
sobre a vida do aluno (Andrade e Laros, 2007; Soares, 2005; Soares et al, 2004). Alves e
Franco (2008) também ressaltam que sdo considerados como principais fatores associados a
eficacia escolar no Brasil a composicdo social da escola, 0s recursos escolares, a organizagdo
e gestdo, o clima académico, a formag&o e o salario docente assim como a énfase pedagogica.

Capitulo 3 — Referencial empirico

E dificil separar as discussdes tedrica da empirica na pesquisa em eficacia escolar. A evolucio
da teoria esta associada a evidéncias de causalidade testadas em diferentes partes do mundo.
De acordo com Reynolds et al (2014), a principio, 0 embasamento tedrico era emprestado de
outras disciplinas tal como a teoria da contingéncia ou a construcdo de coalizdo para explicar,
respectivamente, o efeito do contexto e liderancas bem sucedidas. Recentemente, 0 campo
passou pelo desenvolvimento de diferentes metodologias, que testam diferentes interacoes e

causalidades entre os fatores escolares, embasando a discussao teorica.

Por isso, o referencial empirico deste trabalho por vezes repete evidéncias ja destacadas na
revisao tedrica. Esta secdo discute principalmente sobre o trabalho de Teddlie e Reynolds
(2000), que elencam o0s processos escolares que foram estudados nos resultados da
dissertacdo. Também sdo levantadas as evidéncias da importancia desses diferentes processos
para a eficacia escolar. Além disso, sdo destacadas as pesquisas que associam os diferentes
tipos de capital dos alunos ao seu aprendizado. Por fim, é resgatada a trajetoria de
desempenho escolar do Brasil desde o inicio do Saeb, bem como o desempenho de Minas
Gerais para o periodo a que se refere este trabalho (2007-2015), justificando o periodo

estudado.

A pesquisa em eficacia escolar ganhou um componente sociolégico importante a partir da
reacdo aos estudos de Coleman. Para realizar as analises do gque torna uma escola eficaz ou
ineficaz, sdo feitos estudos de caso em escolas com diferentes recortes contextuais. Varios
autores destacaram a importancia do clima académico para que a escola seja eficaz
(Brookover et al, 1978; Teddlie e Stringfield, 1993; Teddlie, Kirby e Stringfield, 1989;
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Teddlie et al, 1989; Reynolds, 1976; Reynolds e Sullivan, 1979; Reynolds et al, 1976; Rutter
et al, 1979; Mortimore et al, 1988).

Esse clima estd associado a uma série de processos escolares. Teddlie e Reynolds (2000)
encontraram intersecdes significativas entre os estudos de Levine e Lezotte (1990) e
Sammons, Hillman e Mortimore (1995). Os autores apontaram varias outras revisdes: Purkey
e Smith (1983); Rutter (1983); Scheerens (1992); Reynolds e Cuttance (1992); Reynolds et al
(1994); Reid, Hopkins e Holly (1987); Mortimore (1991c, 1993); Scheerens e Bosker (1997).
Contudo, essas de 1990 e 1995 foram as mais abrangentes e oriundas de uma diversificada
gama de estudos. Ainda assim, é possivel encontrar processos escolares de escolas eficazes
comuns a ambos. Nesse sentido, David Reynolds e Charles Teddlie ndo s6 elencaram o0s
achados dessas pesquisas, como também pontuam o0s processos comuns aos estudos, criando
uma tabela sintese dos processos escolares eficazes, que serve de base para o
desenvolvimento desta dissertagdo. Em revisdo recente da trajetoria da pesquisa em eficacia
educacional, Reynolds et al (2014) ainda classificaram esses processos como contemporaneos

a realidade escolar.

3.1 — Processos eficazes

No Brasil, diversas pesquisas também buscaram entender o que torna uma escola eficaz ou
excelente com equidade, garantindo educacdo de qualidade para todos os alunos,
independente do nivel socioecondmico. A Unicef desenvolveu varios estudos que foram a
campo entender as praticas de escolas que conseguem garantir o aprendizado dos alunos. No
trabalho Aprova Brasil (Unicef, 2007), foram pesquisadas instituices de ensino com alto
indice de efeito escola, ou seja, aquelas escolas que estivessem com desempenho acima do
que seria esperado para o nivel socioecondmico atendido. Foram encontradas cinco
dimensdes do aprender: as praticas pedagdgicas, a importancia do professor, a gestdo
democratica, a participacdo da comunidade escolar, a participacdo dos alunos e as parcerias

externas.

A pesquisa Redes de Aprendizagem (Unicef, 2009) seguiu 0 mesmo sentido, mas investigou
municipios com melhoria no ldeb (indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica). Foram
discutidas praticas e politicas para o sucesso da rede: foco na aprendizagem, consciéncia e
praticas da rede, planejamento, avaliacdo, perfil do professor, formacdo docente, valorizacao

da leitura, atencédo individual ao aluno, atividades complementares e parcerias
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Em 2010, o trabalho Caminhos do Direito de Aprender (Unicef, 2010) investigou a percepg¢ao
das escolas sobre o que garante o direito de aprendizagem as criangas. Foram apontados como
fatores: preocupacédo da rede com a formacdo do professor; préticas pedagdgicas focadas nas
necessidades especificas dos alunos, foco no desenvolvimento integral da crianca, énfase na
aprendizagem da leitura e escrita, diversificacio da pratica pedagdgica, educacdo
contextualizada, apoio de parceiros externos, monitoramento de acBes pedagdgicas e

resultados, criagdo de ambiente motivador e colaborativo, envolvimento da familia.

O estudo Exceléncia com Equidade (Fundacdo Lemann, 2013, 2015) pesquisou 0S processos
que tornam escolas de Ensino Fundamental | e Il eficazes. As ag¢Oes foram divididas entre o
que é feito e como € feito nos anos iniciais. As escolas excelentes que atendem publico de
baixo nivel socioecondmico tém objetivo claro e acompanhamento continuo, usam dados para
embasar acOes pedagdgicas e criam ambiente propicio e agradavel. Fazem isso criando
comunicacdo aberta e transparente, respeitando e apoiando o professor, tendo um grupo
comprometido e recebendo apoio de atores de fora da escola. No ensino Fundamental 1, as
caracteristicas que apareceram com ainda maior significancia foi o fato de as condic¢des para a

frequéncia e permanéncia dos alunos serem asseguradas e o tempo pedagogico ser garantido.

Soares (2007) destacou que multiplas acdes coerentes com o projeto pedagogico e o curriculo
da escola devem ser implementadas para que haja melhoria do desempenho do aluno,. Além
disso, informa que, embora o Saeb ndo contemple todos os processos escolares eficazes

destacados em Sammons et al (1995)*°, estdo em consonancia com esses achados.

Todas essas pesquisas estdo em consonancia com os achados de Teddlie e Reynolds (2000).
Nesse importante estudo, foram levantados processos escolares caracteristicos de escolas
eficazes que fazem a diferenca na vida do aluno. Os processos sdo: lideranca e ensino
eficazes, desenvolvimento e manutencdo de um enfoque intenso no aprendizado, criacdo de
uma cultura escolar positiva, criacdo de expectativas altas (e apropriadas) para todos, énfase
nas responsabilidades e direitos dos estudantes, monitoramento do progresso em todos 0s
niveis, capacitacdo de pessoal na propria escola, envolvimento dos pais de maneiras

produtivas e apropriadas. Todos esses processos foram discutidos no livro dos autores com

16 0 estudo de Sammons et al (1995) foi utilizado no trabalho de Teddlie e Reynolds (2000), principal referéncia
desta dissertacao.
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base em estudos que os exemplificam e justificam. Eles foram apresentados na proxima sec¢éo,

em adig0 a pesquisas mais recentes sobre os temas."’

3.1.1 — Lideranca escolar: a importancia do diretor escolar

A firmeza e a objetividade da lideranca especialmente direcionadas & figura do diretor'® se
destacaram. Este agente escolar tem o poder de transformar realidades escolares construindo a
organizagdo e amortecendo e intermediando adequadamente o impacto de mudancas
repentinas. O processo de envolvimento do corpo docente também ressalta o aspecto da
lideranca®®. A importancia da lideranca pedagdgica é reforcada, uma vez que contribui com o
foco das agdes, supervisdo e orientacdo dos esforcos, direcionamento de expectativas e
incentivos para desenvolvimento dos alunos, além da criagdo de um ambiente seguro propicio
a criacdo de vinculos?®®. A capacidade do diretor de monitorar o desempenho da equipe,
selecionar e substituir a equipe®, contribui para a construcdo de um time que garanta bons
resultados de aprendizado e desenvolvimento dos alunos. E importante lembrar que a

substituicdo de pessoal ndo € tdo comum na realidade das escolas publicas do Brasil.

Gonzaga (2013) lista alguns estudos importantes sobre lideranca escolar no Brasil, em que a
responsabilidade do gestor escolar esta ligada a funcionalidade da escola em seus aspectos
politicos, humano-relacionais e técnicos que, associados as questfes pedagogicas, geram
condicdes para que 0s processos eficazes ativem o desenvolvimento dos alunos. Séao eles 0s
estudos de Pélon (2009) e Pena (2013). A pesquisa de Pélon (2009) foi realizada com base no
Estudo Longitudinal Geracdo Escolar (GERES 2005) e identificou trés perfis de lideranca do

diretor: pedagdgica, organizacional e relacional.

A lideranca pedagdgica esta associada principalmente a escolas de maior desempenho, uma
vez que o gestor assiste as aulas dos professores e lida com as atribuicdes docentes. A
lideranca organizacional estd presente na criacdo de condicbes de suporte ao professor e
atividades burocraticas. Por fim, a lideranca relacional coloca-se presente na interacdo com

0s componentes da realidade escolar, quais sejam pais, alunos e professores. Além disso, a

17 Os estudos mencionados por Teddlie e Reynolds (2000) para embasar a discussdo sio apresentados nas notas
de rodapé a fim de deixar a leitura mais fluida.

18 Rutter et al (1979); Mortimore et al (1988); Teddlie e Stringfield (1993); Sammons et al (1997); Stoll e Fink
(1994); Levine e Lezotte (1990).

9 Teddlie e Stringfield (1993).

2 |_evine e Lezotte (1990), Murphy(1990).

2 Levine e Lezotte (1990); Armor et al (1976), Brookover et al (1979); Mortimore et al (1988); Teddlie et al
(1989a); Austin e Holowenzak (1985); Peters e Waterman (1982); Deal e Peterson (1990); Wimperberg (1987);
Stringfield, Teddlie (1987, 1988); Teddlie et al (1987); Bridges (1988); Teddlie e Stringfield (1993).



40

figura de diretor eficiente estd associada aquele que tem capacidade de ter atitudes de
superacao (Soares et al, 2011). Lick (2008) destacou a importancia de o lider escolar ser
capaz de comunicar-se claramente, motivar, orientar e coordenar pessoas para que elas
trabalhem e aprendam colaborativamente, criando uma cultura de aprendizagem significativa

na escola.

Ja a tese de Pena (2013) discute quatro dimensdes da lideranca: técnica, relacional, politica e
pedagdgica, associadas a competéncias especificas para Minas Gerais. A dimensdo técnica
esta associada ao monitoramento e avaliacdo do trabalho escolar, a gestdo de recursos fisicos
e financeiros da escola, bem como a normatizacdo do cotidiano escolar. A dimensédo
relacional, & comunicacdo interna e externa, a relacdo com a comunidade escolar e a
responsabilizacdo do trabalho educativo. Por sua vez, a dimensédo politica traz o conceito de
compartilhamento de visdo e objetivos, compromisso com a formacdo de cidadania, bem
como adesdo as politicas de incentivo e bonificacdo. Por ultimo, mas ndo menos importante, a
dimensdo pedagogica ampara o estimulo ao desenvolvimento profissional da equipe escolar,
otimizacdo do tempo de aprendizagem e comprometimento com a aprendizagem. Ha a

seguinte definicdo de lideranca escolar:

A lideranca escolar € uma funcdo da gestdo democratica, coordenada pelo diretor e executada de forma
compartilhada na escola. Seu objetivo é o incremento da qualidade da educacdo e a promocdo da
equidade. Para tanto sdo necessarios: o permanente foco na aprendizagem, a adocdo de acgdes de
comunicacdo efetiva, de préticas administrativas eficientes e de atitudes positivas do diretor em relagéo

a sua proépria capacidade de lideranca. (Pena, 2013; p.155)

Oliveira e Waldhelm (2016) criaram indices médios de lideranca e colaboracdo docente a
partir dos dados da Prova Brasil 2013, encontrando relacdo entre lideranca e clima escolar
com o desempenho dos alunos. Apesar de concluirem que a lideranca na escola é responsavel
pela mobilizacdo de recursos importantes que levam a maior desempenho escolar, Soares e
Candian (2007) verificaram que esse aumento, em geral, estd associado ao crescimento das

desigualdades socialmente induzidas.

3.1.2 — Eficacia de ensino: a importancia do professor, dos processos de ensino e da
énfase na aprendizagem
O efeito do professor excede o efeito escola, quando o progresso ao longo do tempo?* é

considerado. A forma como o professor gere a sala de aula faz diferenca no aprendizado do

22 Mujis e Reynolds (2010); Scheerens e Bosker (1997); Teddlie e Reynolds (2000)
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aluno. A gestdo do tempo®® e a organizacéo eficaz da sala de aula, preparando-as com
antecedéncia, tendo clareza nos objetivos e na estruturacdo das aulas e dividindo o contetdo
sdo fundamentais para o desenvolvimento de habilidades basicas®*. Além disso, praticas
eficazes de ensino séo essenciais, bem como o uso de perguntas, a restricdo do foco das aulas,
a manutencdo de concentracéo, o ritmo acelerado da aula, o uso de rotinas e regras, bem como
clima caloroso e acolhedor?®, aliado ao ensino interativo com toda a turma®. O foco da

analise é a adaptaco da pratica as necessidades e realidade do aluno?’.

Lemov (2010) compilou técnicas que auxiliam os professores no ensino cotidiano, mas partiu
da premissa do dominio do contetdo por parte do professor, planejamento, curriculo claro,
detalhado e rigoroso, bem como uso do planejamento no trabalho diario. Além disso, o tempo
¢ fator que garante oportunidade de aprender aos alunos (Wiley, 1976), embora sua
efetividade difira conforme a interatividade das atividades que sdo desenvolvidas em sala de
aula (Stallings, 1980). Mortimore et al (1988) e Rutter et al (1979) encontraram relacéo

positiva entre tempo efetivo de aprendizagem e aquisi¢des dos alunos.

Além do tempo, Bressoux (2003) identificou uma série de outros processos relevantes da sala
de aula e ressalta que, mais importante do que os processos individualmente, é o efeito da
combinacgdo dessas técnicas de sala de aula. S&o eles: a taxa de respostas exatas as questoes
colocadas pelo professor, as expectativas, os elogios e criticas, o feedback, as corre¢des feitas
aos erros, a estruturacao das atividades, o direcionamento do ensino, a clareza de exposi¢éo, 0
uso de perguntas e respostas dos alunos. O uso de ensino em grupo ou ndo possui evidéncias

diversas, funcionando para alguns casos e para outros, nao.

Ha alguns instrumentos que mensuram a qualidade da aula do professor. Teddlie et al (2006)
desenvolveu o Sistema Internacional para Observacdo do Professor e Devolutiva®®. Van de
Grift (2007) também desenvolveu a chamada Qualidade do Cronograma do Professor®®. Os
componentes da qualidade do cronograma do professor estdo associados a eficiéncia da aula
(licdes que tém estrutura, progressao ordenada, uso eficiente do tempo e da sala de aula); um

clima estimulante e seguro (atmosfera relaxada, muatuo respeito, autoconfianca dos alunos,

2% Rutter et al (1979); Brookover et al (1984); Mortimore et al (1988); Alexander (1992); Slavin (1996)
2 Rutter et al (1979); Scheerens (1992)

% Brophy e Good (1986)

%6 Reynolds, Farrell (1996); Alexander (1996)

2T Armor et al (1976)

%8 |nternational System for Teacher Observation and Feedback — ISTOF

% Quality ofTeaching Schedule
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respeito, estrutura coesa, independéncia dos estudantes e cooperagdo entre eles); instrucoes
claras (objetivos estabelecidos no inicio da aula, avalia se os objetivos foram atingidos ao
final, d& instrucGes e explicacdes claras, devolutivas, envolve todos os alunos em uma licao,
usa métodos que chamam atencdo dos alunos); adaptacdo do ensino (adapta as instrucées, as
tarefas e processos para as diferencas relevantes entre os alunos); faz uso de estratégias de
ensino (garante que o material est4 orientado para transferéncia aos alunos, estimula o uso de
atividades controle, promove instrucdes e atividades interativas) e gera envolvimento dos

alunos.

Moriconi (2012) estimou medidas de eficicia do professor sobre o aprendizado dos alunos da
rede municipal de ensino de S& Paulo utilizando o modelo de valor adicionado. Como
resultados, a autora encontrou que a variagdo da eficacia dos professores, do nivel
socioecondmico e da escola explicam, respectivamente, cerca de 9%, 15% e 5% do
desempenho dos estudantes. Além disso, a autora encontrou relagdes positivas entre o efeito
professor e as seguintes caracteristicas: tempo dedicado ao trabalho pedagdgico fora da
escola, frequéncia com que o professor passa a licdo de casa e uso dos cadernos de apoio e

aprendizagem.

Fukuda e Pasquali (2002) criaram um instrumento para medida de eficacia do professor. Os
fatores medidos pelo questionario foram sentimento de auto-eficacia, visdo pedagogica ndo
tradicional, expectativa sobre o aluno, rede social de apoio no trabalho, motivacdo para

ensinar e ensinar a pensar.

Cobb e Jackson (2011) desenharam uma teoria de acao baseada em evidéncias empiricas para
melhorar a qualidade do ensino de matematica de maneira escalavel. Com base no estudo de
quatro distritos (secretarias de educacdo), chegaram a conclusdo de que os objetivos de
aprendizagem incluem tanto o desenvolvimento de compreensdo conceitual das principais
ideias de matematica e a fluéncia processual em varios temas, como também devem aprender
a comunicar seu aprendizado em matematica efetivamente ao incluir formas de argumentacéo

cada vez mais sofisticadas.

Os autores descreveram sete elementos de um sistema educacional coerente que seja capaz de
gerar maior aprendizado em matematica. Para Cobb e Jackson (2011), Bryk et al (2010) e
Newman et al (2001), s6 é possivel identificar melhoria instrucional em escala quando o0s

lideres da rede coordenam deliberadamente essas caracteristicas: objetivos explicitos sobre o
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aprendizado dos alunos em matematica; uma visdo detalhada das praticas instrucionais que
levam a maior aprendizado dos alunos; materiais instrucionais e ferramentas associadas que
deem apoio os professores no desenvolvimento dessas praticas; desenvolvimento de
treinamento dos profissionais da rede de ensino que os ajudem a desenvolver tais praticas;
oportunidades na escola de um espaco de discussdo, treinamento e adaptacdo das praticas
apresentadas; avaliacbes alinhadas com os objetivos de aprendizado que permitam a
identificacdo de alunos estejam com dificuldades e suporte adicional para que os alunos

possam ter sucesso nas principais aulas de matematica.

A énfase na aprendizagem é correlato central das escolas eficazes (Teddlie e Reynolds, 2000),
podendo ser vista como inscricio em exames publicos®, uso de licdo de casa*!, clima

académico encorajador® e cobertura curricular ou da oportunidade de aprender®.

3.1.3 — Cultura escolar positiva

Houtte (2007) discutiu sobre a diferenca entre clima e cultura escolar. A cultura escolar esta
associada aos pressupostos tomados como verdadeiros para os individuos de uma determinada
comunidade escolar, orientando as suas a¢bes. Por sua vez, o clima escolar € um conceito
mais geral e se relaciona com a percepcao que as pessoas tém sobre a realidade, podendo ou

ndo influenciar suas agdes.

Nesse sentido, a criagdo de uma cultura escolar positiva tem relagdo com o nivel de eficacia
da escola. O compartilhamento de uma missdo na escola gera senso de comunidade®*; a
consisténcia da pratica, tal como do cumprimento do curriculo® relaciona-se positivamente
com o aprendizado dos alunos; a oportunidade de participacdo dos professores na tomada de
decisdo e o compartilhamento de boas praticas empoderam o professor e engajam-nos em um
processo de reeducacdo mitua®®; a organizacdo da escola permite atencéo e participacdo®’,
assim como a criacdo de um ambiente positivo com recompensas pelos avangos dos alunos

auxiliam no seu desenvolvimento®.

% Reynolds (1976), Reynolds e Sullivan (1979), Smith, Tomlinson (1989)
%1 Rutter et al, 1979; Sammons et al, 1995

2 McDill, Rigshy (1973)

% Bennett (1992) Tizard et al (1988)

* Hopkins, Ainscow e West (1994)

% Rutter et al (1979)

% Fullan (1991); Hopkins et al (1994)

7 Edmonds (1979); Hopkins, Ainscow e West (1994)

% Reynolds e Sullivan (1979); Mortimore et al (1988); Rutter et al (1979).
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Teddlie e Reynolds (2000) caracterizaram a cultura escolar em 3 componentes: visao
compartilhada, ambiente organizado e énfase no reforgo positivo. De acordo com Rutter et al
(1979), o efeito cumulativo dos Vvarios fatores sociais sdo consideravelmente maiores do que o
efeito de qualquer fator individual tomado isoladamente. Esse efeito cumulativo gera um
ethos particular da escola, que reflete o conjunto de valores (coisas ou maneiras de ser, tais
como honra), atitudes, crencas (fundamentos do grupo ou coletividades) e procedimentos que
podem caracterizar a escola como um todo. O autor permite pensar a escola como um espaco

de conflitos.

Silva (2006) explorou o conceito de cultura escolar:

Seja cultura escolar ou cultura da escola, esses conceitos acabam evidenciando
praticamente a mesma coisa, isto é, a escola ¢ uma instituicdo da sociedade, que
possui suas préprias formas de acdo e de razdo, construidas no decorrer da sua
histdria, tomando por base os confrontos e conflitos oriundos do choque entre as
determinacBes externas a ela e as suas tradicBes, as quais se refletem na sua
organizagao e gestdo, nas suas praticas mais elementares e cotidianas, nas salas de
aula e nos patios e corredores, em todo e qualquer tempo, segmentado, fracionado
ou nao (Silva, 2006, p. 206).

No Brasil, a avaliacdo do clima escolar ganhou for¢a com a construcdo de um instrumento
para sua mensuracdo. Em 2017, a partir do grupo de pesquisa coordenado por Telma Vinha e
Alessandra Morais, foi realizado seminario sobre o clima escolar e a convivéncia ética na
escola na Unicamp. Varios trabalhos utilizaram o instrumento, que partiu da visédo de alunos,
professores e gestores. De acordo com Vinha et al (2017), h& discrepancias na percepcéao
entre 0s atores escolares, 0 que pode ser um recurso importante para a promocéao de melhorias

significativas a partir de didlogos para se chegar a uma missdo e objetivos da escola.

3.1.4 — Altas expectativas

A existéncia de altas expectativas esta relacionada a capacidade transformadora da escola.
Diversos estudos demonstraram a sua relevancia® e, mais importante do que apenas ter altas
expectativas, € comunica-las. Essa comunicacdo vai tanto na direcdo professor aluno quanto
na garantia, por parte do diretor, de um ambiente escolar em que o direito de aprendizagem

seja garantido.

% \Weber (1971); Brookover et al (1979); Edmonds (1979, 1981); Venesky e Winfield (1979); Teddlie e
Stringfield (1993); Stringfield e Teddlie (1991); Rutter et al (1979); Mortimore et al (1988); Reynolds e Sullivan
(1979); Tizard et al (1988); Reynolds e Cuttance (1992); Reynolds et al (1994a); Sammons et al (1995);
Scheerens (1992); Creemers (1992); Levine e Lezotte (1990); U.S. Department of Education (1987).
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Rosenthal e Jacobson (1968) realizaram um experimento nos Estados Unidos sobre
expectativas: disseram aleatoriamente quais alunos seriam considerados de grande potencial
de crescimento a partir do resultado de um estudo de aquisicdo académica (ndo existente) de
Harvard. A avaliagcdo mostrou que houve impacto positivo significativo sobre o QI (quociente
de inteligéncia) dos alunos da primeira a quarta série. Os alunos da quinta e da sexta série ndo
tiveram impacto positivo. A hipétese permeia o fato de alunos mais novos serem mais
flexiveis a mudancas e de alunos mais velhos ja terem uma reputacdo mais clara na escola, o
que esta relacionado ao comportamento do professor. Além disso, os autores levantaram
também outras hipbteses: alunos mais novos sdo mais sensiveis a expectativas do professor e

possiveis erros na amostra dos alunos ou dos professores.

Rist (2000) observou que as expectativas dos professores sobre os alunos no jardim de
infancia (kindergarten) tém relagdo com uma série de fatores subjetivos a respeito do “aluno
ideal”. Essas caracteristicas estdo associadas a classe social, a demonstracdo de aspectos que
os professores julgavam estar relacionados ao sucesso no sistema, 0 que gerava legendas aos
alunos de “aprendizes rapidos” e “aprendizes devagar” (fast learners and slow learners), o
que influenciava a atencdo que os professores davam a cada aluno que, por sua vez, estava
associado a expectativa que mais tarde os professores teriam sobre os alunos. Rist (2000)
citou diversos autores que estudaram os efeitos que os valores, crengas, atitudes e expectativas

dos professores tém sobre os estudantes.

Soares et al (2010) verificaram que as expectativas dos professores com relacdo aos alunos
sdo influenciadas pelas suas percepcdes em relacdo ao ambiente escolar e pelas caracteristicas
sociodemograficas dos alunos. Além disso, a expectativa do professor provoca uma relacéo
positiva na proficiéncia do aluno, mesmo levando em conta as variaveis sociodemogréaficas
tradicionalmente associadas ao desempenho, o que reforca a importancia das expectativas do

professor.

Jorge, Paula e Silva (2010) identificaram efeito positivo da integracdo dos professores com
pais e escola, expectativas do professor com relacdo a sua profissdo e seus alunos sobre o
desempenho dos alunos do Brasil em 2003. Além disso, Polon (2009) afirma que altas
expectativas associadas a uma cultura institucional possuem efeitos positivos sobre a
autoestima dos atores escolares, podendo contribuir para melhores resultados educacionais.
Contudo, as expectativas dos professores sobre os alunos também sdo influenciadas pelas

caracteristicas dos alunos como género e nivel socioecondémico (Auwarter e Aruguete, 2008).
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As altas expectativas ndo estdo relacionadas apenas a capacidade de progressdo no sistema
educacional. Lemov (2010) listou cinco técnicas que podem se associar as altas expectativas
no dia a dia dos alunos. A primeira delas é a chamada “sem escapatdria”, por meio da qual o
professor traz uma série de perguntas geradoras que levam o aluno que errou a resposta a
conseguir chegar a resposta correta. O processo sO acaba no momento em que o aluno
consegue chegar a resposta final. A técnica “certo é certo” induz 0 aluno a trazer a resposta
exata, incentivada por meio de perguntas que estimulam a cognicdo e o raciocinio. A prética
“puxe mais” gera a sensagao nos estudantes de que mais perguntas sao recompensas € que nao
existe uma unica resposta correta. A “boa expressao” esta associada a criacdo de condig¢des
académicas para que sejam usados termos adequados para se referir ao desenvolvimento do
raciocinio. Por fim, “sem desculpas” ¢ um técnica que almeja ndo criar tabus a respeito de
nenhum tema, trazendo para o professor a responsabilidade para desenvolver o raciocinio nos

assuntos estudados.

3.1.5 — Enfase nas responsabilidades e direitos dos alunos
O desenvolvimento da autonomia, responsabilidade e socializagdo do aluno podem ser
estimulados via formas de participacdo. Ha estudos que relacionam a presenca de grémios

estudantis, sociedades e sistemas de representatividade ou lideranca & eficacia da escola®.

O questionario socioecondémico da Prova Brasil ndo traz questdes que reflitam esse processo.
Logo, embora importante e relacionado ao processo de satisfacdo dos estudantes com sua

participacdo na vida escolar, esse conceito ndo € descrito nesta dissertacao.

3.1.6 — Monitoramento de progresso

O monitoramento do progresso por meio do uso de dados esta associado a efeitos positivos na
eficacia escolar*!, uma vez que ressalta o interesse dos professores no aprendizado. O
monitoramento traz atencdo para o reforco escolar e o incentivo de boas praticas. Contudo, o
excesso do monitoramento pode se tornar contraproducente, atrapalhando o aprendizado do

aluno.

De acordo com Fernandes (2016), a criacdo e universalizacdo do Ideb criaram a possibilidade
de accountability para as escolas. Os pais e 0 governo passaram a ter condi¢bes de

acompanhar e cobrar o desenvolvimento do aprendizado e do fluxo dos alunos no sistema

%% Reynolds (1976); Reynolds, Jones e St. Leger (1976); Reynolds, Murgatroyd (1977); Rutter et al (1979)
*I Edmonds (1979); Mortimore et al (1988); Stringfield (1995); Reynolds, Stringfield (1996); Murphy (1990a);
Mortimore et al (1988), Levine e Lezotte (1990).
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educacional. Uma vez que a férmula do indice é composta pelo rendimento (taxa de
aprovacdo) e o desempenho naquela unidade de ensino, houve uma sinalizagdo para que

houvesse maior cuidado com a aprovacgédo dos alunos.

Nesse sentido, Luz (2008) identificou que as escolas com menor proficiéncia enfrentam um
trade-off fraco entre aprovacdo e desempenho, sendo possivel promover alunos com menor
nota sem prejudicar o posic¢do no Ideb. Além disso, mostrou que os alunos reprovados tiveram
ganhos pequenos e menores em comparagdo aos estudantes nas mesmas condicdes, mas que
foram promovidos. Isso indica que a reprovacéo e a penalizagdo do aluno a um novo ano de
exposicdo com as mesmas condi¢cdes de processo de ensino aprendizagem ndo garantem

maior desempenho.

Além do cuidado com a taxa de aprovacao, os programas de reforco escolar tambem ocupam
espaco importante no sistema de monitoramento do progresso no Brasil. Gomes et al (2010)
realizaram pesquisa exploratoria e identificaram diferencas de gastos das familias com o
reforgo escolar, identificando diferencas significativas do investimento individual no reforgo
de acordo com a dependéncia administrativa da escola, 0 que interpretam como geradores de
desigualdade social e educacional. Para que o reforco escolar tenha bons resultados, €
importante que ele aconteca em condi¢fes que favorecam o processo de ensino aprendizagem,

incluindo inovacg6es na pratica do reforco (Zibetti, Pansini e Souza, 2012).

A partir de meta-analise, Evans e Popova (2015) identificaram que as intervencfes que mais
oferecem impacto para o aprendizado dos alunos sé@o aquelas que aproximam o aluno do
professor. Lakshminarayana et al (2013) e Benerjee (2005) verificam que programas de
educacdo suplementar na india tiveram impacto substancial nas notas de lingua portuguesa e
matematica dos alunos. Fryer (2014) identificou efeito significativo sobre matematica a partir
da insercdo de boas praticas em escolas publicas no Texas. Dentre as a¢des, encontrava-se a

alta dosagem de tutoring, livremente traduzido para aula de reforgo.

Mediante esses achados, € importante considerar tanto as acdes das escolas para lidar com a
reprovacao quanto com o reforco para alunos com dificuldade de aprendizado. A Prova Brasil
ainda ndo traz perguntas a respeito de avaliacGes internas da escola, 0 que pode também
ajudar no monitoramento do aprendizado. Contudo, considera-se que a discussdo sobre o
desempenho dos alunos em Conselho de Classe abranja a capacidade de monitoramento do

resultado escolar dos estudantes.
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3.1.7 — Treinamento de pessoal

O treinamento de pessoal se associa a0 monitoramento de progresso, na medida em que busca
melhorias na atuagdo. Os cursos ministrados com qualidade por pessoal de dentro da escola®?
buscando melhores préticas ou assuntos relacionados & misséo da instituicdo de ensino*® séo
mais positivos do que cursos oriundos de consultores externos, que podem néo ser produtivos
como se esperava*’. A incorporacdo do treinamento de pessoal como uma rotina da escola

oferece aprendizado mutuo, monitoramento e colaboracéo.

Pesquisa realizada pelo Boston Consulting Group (BCG) e o Instituto Ayrton Senna (IAS) em
2014 tratou da realidade da formagédo continuada dos professores no Brasil. A afirmacéo
principal é que os resultados dos alunos tém grande relacdo com a eficacia do professor, que
estd associada a sua formacdo inicial e continuada. De acordo com o estudo, o Brasil possui
politica estruturada para a formagéo continuada dos professores, mas ainda enfrenta desafios

para a sistematizacao e garantia de qualidade do ensino.

Com base em estudo produzido pela Fundagdo Carlos Chagas com apoio da Fundacédo Victor
Civita em 2011, o estudo de BCG e IAS (2014) descreveu o histérico de formacao continuada
no Brasil. Em 1998 foi criado o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magisterio (Fundef). Até 2006, o fundo previa repasses
para formacdo e aperfeicoamento dos profissionais em servigo, cujos temas foram refinados
pelas competéncias estabelecidas nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN). No final da
década de 1990 foi criado o Programa de Capacitacdo de Professores (PCP) em Minas Gerais,
0 Programa de Formacdo de Professores em Exercicio (Proformacdo) do MEC e o projeto
Veredas, parceria entre o governo de Minas Gerais e instituicdes de Ensino Superior. Em
2003, foi criado o Sistema Nacional de Certificacdo e Formacgdo Continuada de Professores da
Educacdo Basica, que possui componente de formacdo de professores. Em 2004, foi criada a
Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores de Educacdo Basica para articular
pesquisa académica a formacdo dos educadores. A substituicdo do Fundef pelo Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo de Profissionais da

Educacdo (Fundeb) manteve respaldo para a formacdo continuada.

O caminho para a sistematizacdo das acGes manteve seu caminho. Em 2008, na Conferéncia

Nacional da Educacdo Basica (Coneb), foi deliberado o estabelecimento de politicas que

%2 Austin, Holowenzak (1985); Hallinger, Murphy (1985); Mortimore et al (1988)
** Mortimore et al (1988)
* Levine e Lezotte (1990)
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garantissem politicas de formacgdes mais sistematizadas e em colaboragdo com os entes
federados. Em 2009, a Politica Nacional de Formacgdo de Profissionais do Magistério da
Educacdo Baésica buscou organizar um regime de colaboracdo entre Unido, estados, Distrito
Federal e municipios. Em 2011, foram enviados ao Conselho Nacional de Educacéo (CNE) a
proposta de constituicdo do Conselho Gestor da Rede Nacional de Formagdo Continuada e a

rede em si.

Apesar da importancia do treinamento do professor em servigo, deve-se atentar para o fato de
existir uma ampla variabilidade do impacto encontrado desse tipo de programa e a falta de
impacto no aprendizado dos alunos (Yoshikawa et al, 2015; Angrist e Lavy, 2001).

3.1.8 — Envolvimento dos pais

O aluno ndo é dissociado do sujeito proveniente de uma origem familiar. Portanto, o
envolvimento dos pais na educacéo escolar dos filhos, reforcando o que é ensinado na escola
e auxiliando nos problemas enfrentados esta associado a eficacia escolar®. No entanto, o
acompanhamento acentuado pode se tornar um problema*, se desenvolver efeitos destrutivos
de associagdo de pais (“panelinhas™), especialmente em atividades extracurriculares®’. Por
outro lado, a sincronizagdo com as exigéncias dos professores traz efeitos positivos,

principalmente em intervencdes de alfabetizacdo e desenvolvimento de habilidades basicas*®.

Em pesquisa realizada pelo Inep (2011) sobre o perfil dos dirigentes municipais de educacao,
foi identificado que a aproximacdo da familia com a escola é um desafio. Além disso,
relatorio da OCDE (2016) sobre equidade e qualidade na educacdo trouxe como
recomendacgdo que comunidade, pais e escola fossem ligados para que escolas e alunos com
baixo desempenho tivessem melhora. A familia € o primeiro meio social em que a crianca
desenvolve habilidades cognitivas e sociais para a vida escolar, mas ha uma tendéncia de que
familias de menor nivel socioecondmico se envolvam menos com a vida escolar dos filhos
(West, 2007). Contudo, estudantes com alto desempenho em escolas em desvantagem tém
maior chance de ter pais que se envolvem no aprendizado em casa, bem como participam da

vida escolar (Ingram, Wolfe e Liberman, 2007). Além disso, diversos estudos encontram

> Armor et al (1976), Levine e Lezotte (1990)
“¢ Mortimore et al9(1988)

" Sammons et al (1995)

* Slavin, 1996
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impacto no aprendizado, no absenteismo e no abandono escolar a partir do envolvimento dos

pais com a escola®.

N&o sO a participacdo dos pais na vida escolar dos filhos é importante, como também o0s
aspectos psicolégicos dos pais com relacdo ao aprendizado podem influenciar o desempenho
do aluno. Maloney et al (2015) verificaram transmisséo intergeracional da ansiedade e baixo
desempenho em matematica, o que se relaciona com a expectativa que eles podem ter sobre o

que os filhos aprenderiam na disciplina.

A relacdo da familia com a vida escolar é tdo importante que foi citada com um dos trés
indutores de mudanca da educacdo na revisdo de intervengdes feita por Masino e Nifio-
ZarazUa (2016). Os autores chegaram a trés principais fatores que funcionam para melhorar a
qualidade da educacdo do aprendizado dos alunos em paises em desenvolvimento: proviséo
de recursos fisicos, humanos e materiais de aprendizagem; politicas que buscam mudar as
preferéncias e comportamento intertemporal de professores, domicilios e alunos; intervengdes
bottom-up e top-down de gestdo participativa e com envolvimento da comunidade, que atuam
via descentralizacdo, difusdo de informacdo e aumento da participacdo na gestdo de sistemas

educacionais.

No Brasil, o estreitamento da relacdo dos pais com a vida escolar dos filhos no Programa
Coordenador de Pais promovido pela Fundacdo Itau Social teve efeito positivo sobre
frequéncia e retencdo dos alunos (Pereda et al, 2016). Contudo, hd que se atentar que 0sS
programas sdo mais fortes quanto mais novos sdo os alunos, seja pelo fato de as criancas
responderem melhor aos pais (Desforges, 2003) com os pais ou devido ao fato de o0s

professores de alunos menores conseguirem envolvé-los mais (Epstein e Dauber, 1991).

3.2 — Fontes de capital dos alunos

Bonamino et al (2010) investigaram os efeitos dos capitais econdmico, social e cultural sobre
a proficiéncia do aluno em Lingua Portuguesa no Pisa 2000. A pesquisa reforcou a
importancia do capital social baseado na familia para a vida e aprendizagem escolar dos filhos
em paises como o Brasil. Mais especificamente, sugeriu que o didlogo familiar sobre diversos
assuntos, representando o capital social, é fator importante para todos 0s grupos sociais que se

beneficiam dele. Além disso, quando o alto nivel de capital econdmico € desacompanhado de

“% Lassibille et al (2010); Beasley e Huillery (2016); Gertler et al (2008); O’Donnell e Kirkner (2014); York e
Loeb (2014)
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recursos educacionais familiares®, a média de desempenho dos alunos é mais baixa com
relacdo aqueles estudantes cujas familias provém baixo nivel de capital econdmico, mas que

dispdem de recursos educacionais.

Soares e Collares (2006) identificaram alta associacdo entre o capital cultural e econdmico das
familias por meio de modelos estruturais. Palermo, Silva e Novellino (2014) destacaram a
possibilidade de a escola contribuir com o capital cultural do aluno por meio de um modelo
hierarquico de trés niveis, incluindo aluno, turma e escola. Além das varidveis tradicionais
utilizadas na literatura, incluiram também as varidveis de capital socioeconémico, cultural
familiar, social familiar, estruturas e arranjos familiares, trajetdria escolar, atitudes em relacéo

a escola e caracteristicas sociodemograficas.

Céandido (2015) aproximou a teoria de Bourdieu sobre os diferentes tipos de capital a uma
representacdo proxima da base de dados da Prova Brasil para os alunos de 5° e 9° ano. Foram
criadas dez categorias conforme a disponibilidade de informagdes contextuais na avaliacéo
nacional: identificacdo do aluno, capital econémico dos estudantes, estrutura familiar, capital
cultural da familia, acompanhamento familiar das atividades escolares, capital cultural do
aluno, uso do tempo dos estudantes, trajetoria escolar, atitudes perante os estudos e atitudes
dos professores. Esse trabalho € interessante, uma vez que alinha o uso dos questionarios
socioecondémicos da Prova Brasil a um referencial tedrico importante na sociologia da

educacéo.

Utilizando-se do survey do grupo de Pesquisa em Sociologia da Educa¢do da PUC-Rio de
Janeiro (SOCED) “O efeito da escola na producao dos habitus dos estudantes”, Xavier (2013)
investigou quais sdo 0s comportamentos académicos, interpessoais, culturais, de lazer, etc.
dos alunos gque contribuem para a construcdo de habitus (disposicdes) escolares favoraveis ou
ndo a qualidade escolar. Por meio de questionarios e entrevistas aos pais, profissionais das
escolas e alunos, a autora buscou transcender as variaveis ja utilizadas pela literatura, tais
como cor, origem social, background socioeconémico, estrutura e localizacdo da escola e
nivel de proficiéncia dos alunos. Apos tracar o perfil dos estudantes das dez escolas, a autora
investigou mais profundamente duas escolas, caracterizando os comportamentos académicos

na escola, as rotinas domésticas dos alunos e os valores familiares.

%0 Os recursos educacionais familiares sdo representados por um indice desenvolvido pelo Pisa (HEDRES) que
contempla a existéncia na casa do aluno de: dicionario, lugar calmo para estudar, mesa para estudar, livros-textos
e nimero de calculadoras.
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A autora abordou a identificagdo em campo dos habitus elucidados por Bourdieu, definindo
como habitus escolar as caracteristicas tipicas de alguns alunos das escolas, ou seja, dos
alunos entrevistados nas melhores escolas publicas e privadas do Rio de Janeiro, enquanto um
conceito pautado no desempenho escolar. A autora identificou a préatica reproducionista da
educacéo, que lida com a manutencéo da elite conforme o enriquecimento ainda maior de seu
capital cultural. Por outro lado, ressaltou a caréncia de capital cultural dos alunos de escolas
publicas por meio do esforgo continuo e expectativa de ganhos futuros.

Brand&o (2012) identificou a plasticidade do consumo cultural das elites escolares e ressaltou
as diferentes formas da distincdo na Europa e na América Latina. Também por meio do
survey da SOCED, a autora identificou padrdes de consumo cultural bem diferentes da alta
cultura erudita européia. No Brasil, a distingdo é marcada pela capacidade de transitar entre
diferentes campos, uma vez que consome diferentes conteldos que se associam ao variado
repertorio cultural do ecltismo dos gostos. Por fim, a autora reforca a hipdtese de centralidade
da escola para aqueles que ndo tém acesso aos recursos materiais e simbdlicos associados as

trajetorias escolares e sociais de prestigio.

A escolaridade dos pais tem forte influéncia sobre o aprendizado dos alunos (Barbosa e
Fernandes, 2000; Ferrdo et al, 2001), além de existir forte influéncia do nivel socioecondmico
e das caracteristicas familiares do aluno sobre o seu desempenho (Coleman, 1966; Alves,
2006; Soares, 2005; Barros, et al 2001).

3.3 — Caracteristicas dos alunos, professores e diretores

A desigualdade educacional é também proveniente de fatores adscritos, como sexo e raca.
Essa realidade é verificada desde a origem dos estudos em eficacia escolar por meio do
relatorio Coleman até as pesquisas atuais. Soares e Alves (2003) verificaram que existe um
grande hiato de aprendizado entre alunos que se consideram brancos e pretos e um hiato um
pouco menor entre alunos brancos e pardos. Além disso, os fatores produtores de eficacia de
ensino ndo tém uma distribuicdo equanime, favorecendo os alunos brancos. Biondi e Felicio
(2007) verificaram que a composicao racial das escolas também influencia o desempenho da
escola, uma vez que as instituicGes com maior proporcdo de alunos brancos apresentavam
maior nota no Saeb. Por fim, Rosemberg (2006) destacou a importancia de autodeclaracdo da

raca para que seja respeitada a expressdo étnico-racial da crianca e do adolescente.
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O hiato de escolaridade de género ndo foi superado até o final do século XX, embora as
mulheres tenham passado a ter mais anos de estudo do que os homens (Marteleto e Miranda,
2004). Apesar de terem superado a escolaridade dos homens, Simdes e Ferrdo (2005)
verificaram que, em todas as séries das escolas do Rio de Janeiro, as meninas tém

desempenho em matematica inferior aos meninos, o que aumenta ao longo do tempo.

No entanto, Alves (2006) observou que, embora a literatura aborde que os meninos em geral
vao melhor em Ciéncias e Matematica e as meninas tém melhor desempenho em Leitura, a
tendéncia tem sido a diminuicdo do gap do desempenho das alunas em matemaética. Néo

obstante, Carvalho (2012) verificou por meio de uma revisdo de estudos que relacionam o
género a educacdo que a escola ndo é neutra, havendo diferentes formas de avaliacdo,

expectativas e olhares dos professores, havendo uma marcagéo bipolar do género.

Felicio e Vasconcelos (2007) identificaram que frequentar a educacdo infantil implica em
maiores desempenhos futuros em matematica. Pizato, Marturano e Victorine (2012)
endossaram essa afirmativa, mas verificaram que um tempo maior de exposic¢do a El néo teve
efeito adicional no aprendizado dos alunos. Por meio de uma avaliagdo de sondagem,
Gardinal e Marturano (2007) observaram que o desempenho presente em leitura e escrita de
alunos da educacéo infantil esta associado a atividades relacionais: relacdo com a tarefa, com
0s colegas e com o professor. Os comportamentos interpessoais estiveram mais associados

com o desempenho no grupo masculino.

Assim, o fato de o aluno ter frequentado a educacdo infantil esta associado ao seu
desempenho futuro. As relagdes dos alunos com os colegas, com a tarefa e com o género
também influenciam o desempenho dos alunos no presente e no futuro. Além disso, Curi e
Menezes-Filho (2009) encontraram relacdo forte entre educacdo pré-primaria, salarios,

escolaridade e proficiéncia escolar no Brasil.

Também ganha importancia a trajetéria escolar do estudante. A reprovacdo possui efeito
negativo sobre o desempenho, conforme observado por Palermo, Silva e Novellino (2014),
Albernaz, Ferreira e Franco (2002), Franco et al (2007), Machado et al (2008), Ribeiro e
Koslinski (2010).

A experiéncia do professor é relevante para explicar a maneira como a exposicdo as
instrucdes para desenvolvimento das habilidades do estudante é feita. Os professores menos

experientes (menos de 2 anos) em geral tém impacto negativo no desempenho (RivKin,
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Hanushek e Kain, 2005). Felicio (2008) também identificou que a experiéncia dos diretores
estabelece relagéo estatisticamente significativa e positiva nos estudos mapeados.

Apesar de a formacdo superior e a pos-graduacdo ndo implicarem em grandes diferencas no
aprendizado dos alunos (Aaronson, Barrow e Sander, 2007; Hanushek, Kain e Rivkin, 2004),
a qualidade da graduacdo do professor com conhecimentos praticos e tedricos para a
promocao do aprendizado importa (Boyd et al, 2008). Além disso, a formacéo do professor na
area que leciona tem impacto positivo no aprendizado dos alunos em matematica (Goldhaber
e Brewer, 2000; Aaronson, Barrow e Sander, 2007).

Os salérios dos professores associam-se principalmente a atratividade do profissional para o
mercado educacional, ndo a efetividade do professor em si. Ding e Sherman (2006) alertam
que o salario do professor pode nédo estar relacionado a qualidade da aula, mas podem ter um
efeito importante devido a sua alta variabilidade. Ainda assim, deve-se considerar esse fator,
uma vez que incentivos financeiros podem trazer os alunos com melhor desempenho do
Ensino Meédio para a docéncia escolar, podendo modificar o contexto atual de o Brasil atrair
individuos com baixo rendimento académico para cursos de formagdo de professores
(Louzano et al, 2010). Em consonancia com isso, Moriconi (2008) observou que carreiras

que exigem o ensino superior no Brasil séo melhor pagas do que a docéncia.

Para controlar pelo tamanho da escola e provavel repasse de recursos, foram utilizados os
nimeros de matriculas e turmas. Essas e as variaveis anteriores foram utilizadas como

controle nas equacdes deste trabalho.

3.4 — A trajetoria do aprendizado no Brasil e em Minas Gerais

O ano de 1990 foi importante para a histéria educacional brasileira. O desempenho dos alunos
em Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias e Redacdo comecava a ser medido
nacionalmente pelo Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb). Cinco anos depois
(1995), a prova, entdo de Lingua Portuguesa e Matematica, passava a ser comparavel entre 0s
anos para as séries (42 82 e 3° ano do Ensino Médio), dada a nova metodologia de uso dos

dados: a Teoria de Resposta ao Item (TRI).

Avanco substancial aconteceu em 2005, quando, além de medir censitariamente o
desempenho dos alunos das escolas publicas com pelo menos 30 alunos por turma por meio
da Avaliacdo Nacional de do Rendimento Escolar (Anresc ou Prova Brasil), uma amostra foi

realizada também para os alunos de escolas privadas por meio da Avaliacdo Nacional da
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Educacdo Bésica (Aneb). No ano seguinte, o atendimento da representatividade escolar foi
mantido de maneira censitaria e unido a coleta da Aneb. A coleta se expandiu para escolas
com pelo menos 20 alunos no ano de referéncia parao 5° ano®*. Essa expansio aconteceu para
0 9° ano em 2009. Em 2013, além das provas de Lingua Portuguesa e Matematica, foram
incluidos exames de Ciéncias para 0s alunos do 9° ano do Ensino Fundamental e do 3° ano do
Ensino Meédio. A Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) passou a avaliar

censitariamente os alunos do 3° ano do Ensino Fundamental®?.

A escola tende a possuir maior efeito sobre o aprendizado dos alunos em disciplinas nas quais
ela é a principal forma de exposicdo ao conteldo para o estudante tais como matematica e
ciéncias (Teddlie e Reynolds, 2000; Mortimore et al, 1988; Thomas et al, 1997). No Brasil,
varios sdo os estudos que investigam possiveis determinantes do aprendizado em matematica
(Franco et al, 2007; Andrade e Soares, 2008; Ortigdo e Aguiar, 2013; Santos e Tolentino-
Neto, 2015), apontando que esta disciplina € mais afetada pela qualidade das aulas do que a

disciplina de lingua portuguesa, principalmente nas séries inicias.

Nesse sentido, é importante observar a evolucdo do desempenho dos alunos nessa disciplina
ao longo da série historica do Saeb, ilustrado na Figura 1. O desempenho dos alunos
apresentou tendéncia de queda até 2003 em todos os niveis: anos iniciais, finais e Ensino
Médio. Contudo, a partir de 2005 houve crescimento do desempenho dos alunos,
especialmente daqueles do Ensino Fundamental 1. Nos anos finais, o crescimento foi mais
timido. No Ensino Médio ndo ficou claro sequer se houve aumento no desempenho dos

alunos.

Gréfico 1 — Evolugdo dos resultados do Brasil no Saeb (1995-2015) — proficiéncias médias em Matematica

L A Lei n° 11.114, de 16 de maio de 2005 tornou obrigatéria a matricula das criancas de seis anos de idade no
Ensino Fundamental. A Lei de n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 ampliou o Ensino Fundamental para nove
anos de duracdo, com a matricula de criangas de seis anos de idade e estabelece prazo de implantacéo, pelos
sistemas, até 2010.

%2 Informacéo disponivel em http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb/historico-do-saeb



http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb/historico-do-saeb
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Rodrigues (2009) investigou a relacdo entre a expansdo do acesso ao ensino e o desempenho
escolar no Brasil no intervalo 1997-2005. A primeira hipdtese do estudo para explicar a queda
do desempenho escolar parte do aumento da heterogeneidade do publico escolar devido as
politicas de ampliacdo do acesso ao sistema de ensino e de correcdo do fluxo escolar a partir
da segunda metade da deécada de 1990. Os resultados apontam que a variagdo do nivel
socioecondmico do publico atendido foi mais importante para explicar a variacao temporal do
desempenho escolar. A reducdo do nivel socioecondmico (quantidade — efeito composi¢éo)
contribuiu na reducdo da média e elevacéo da desigualdade do desempenho escolar. Por outro
lado, houve reducdo da sensibilidade do desempenho ao nivel socioeconémico (efeito
retorno), contribuindo para equalizar a distribuicdo do desempenho escolar. A

heterogeneidade ndo observada teve efeito relativamente pequeno em rela¢do aos demais.

O ano de 2007 marca o desenvolvimento de um sistema de accountability no sistema
educacional brasileiro. A divulgacdo do desempenho educacional e o desenvolvimento do
indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (Ideb) reforcam a importancia do
acompanhamento da qualidade educacional, na medida em que se estende para o fluxo e o

desempenho (Fernandes, 2016). Mas € importante considerar as desigualdades e as

%% Informacéo disponivel em http://www.brasil.gov.br/educacao/2016/09/inep-apresenta-resultados-da-prova-
brasil-2015
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http://www.brasil.gov.br/educacao/2016/09/inep-apresenta-resultados-da-prova-brasil-2015

57

dificuldades para o crescimento do Ideb, sobretudo no que se trata da complexidade da escola,
das condi¢des de infraestrutura e do nivel socioecondmico (Alves e Soares, 2013)

O Ideb varia de 0 a 10 e considera desempenho e rendimento escolar, baseado na taxa de
aprovacdo. Contudo, valores acima de 6 e abaixo de 3 sdo raros, a0 mesmo tempo que valores
acima de 8 e abaixo de 2 sdo quase impossiveis (Soares e Xavier, 2013). Seu calculo esta
disponivel para escolas, municipios e estados com dados disponiveis para 0 Censo Escolar
que tenham realizado a Prova Brasil. O estado de Minas Gerais bateu a meta da projecéo do
Ideb de 2007 a 2015 nas notas dos anos iniciais. Nos anos finais, apenas em 2015 ndo
conseguiu atingi-la, pontuando 4.6 ao invés de 4.8, conforme seria esperado. No Ensino
Médio, o estado ndo atinge o valor projetado desde 2013, estando com 3.5 ao invés de 4.4.

Alem disso, em 2005, 2009, 2011 e 2013, o estado esteve a frente de todas as demais
unidades federativas do Brasil no ranking do indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica
nos anos iniciais. Em 2007, ficou atrds de Sdo Paulo, Parana, Distrito Federal e Santa
Catarina. Recuperou o primeiro lugar em 2009, perdendo para o estado de Sdo Paulo por 0.1

ponto apenas em 2015, quando pontuou 6.1.

Nos anos finais, 0 estado esteve entre as cinco primeiras posi¢cdes do Ideb de 2005 a 2015. Ja
no Ensino Médio, essa colocacdo apenas se manteve até 2011. Em 2013 e 2015, o estado
esteve na sexta e nona colocacbes. O grafico abaixo demonstra o desempenho no Saeb do
estado de Minas Gerias de 2005 a 2015. O maior crescimento ocorreu de 2007 para 2009 nos
anos iniciais: 12%. Em 2015, o crescimento nao s6 foi menor para os anos iniciais (menos de
1%), como houve um decrescimento do desempenho dos alunos dos anos finais e do Ensino

Médio na Prova Brasil.

Se por um lado o Ideb consolidou o foco do debate educacional no direito ao aprendizado dos
alunos, por outro, ele possui pontos criticos na analise que possibilita (Soares e Xavier, 2013).
De acordo com Soares e Xaveir (2013), o primeiro incentivo que o indicador gera é a
maximizacdo de seu valor por parte das escolas, 0 que ndo necessariamente ocorre com 0
cumprimento de adequac@es pedagogicas. Além disso, apenas 0s alunos presentes no teste sdo
considerados, havendo pontuacdo da escola se pelo menos 50% dos estudantes realizarem o
teste. Adicionalmente, a proficiéncia em matematica tem mais peso do que a competéncia
leitora. Embora busque incentivar o aumento do desempenho dos alunos, é possivel que o

mau desempenho de um estudante seja compensado pelo bom desempenho de outro, o que
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pode levar a uma concentracdo desigual de esfor¢os. Além disso, o indicador ndo pode ser
considerado de maneira isolada, sem levar em conta outros aspectos relacionados ao

desempenho das escolas.

Grafico 2 — Evolucdo dos resultados de Minas Gerais no Saeb (2005-2015) — proficiéncias médias em

Matematica
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Fonte: Elaboracédo propria a partir dos dados da Prova Brasil

Tido esse panorama do desempenho dos alunos do quinto ano do Ensino Fundamental e
entendendo que essa etapa de ensino € a que mais tem evoluido ao longo do tempo dentro do
sistema educacional, o proximo capitulo traz o contexto ao qual esses alunos estdo expostos.
Mais ainda, fala sobre a mudanca de realidade que ocorreu para alunos de diferentes coortes
(2007 e 2015) tanto em termos de processos escolares quanto sobre seu capital, no que tange

nao s6 seu nivel econdmico como também o envolvimento da familia.
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Capitulo 4 — As tipologias dos processos escolares eficazes e do capital dos alunos em
Minas Grais

O estudante estd exposto a uma combinacdo de processos escolares considerados eficazes
(Teddlie e Reynolds, 2000). Ou seja, processos que contribuem para o aprendizado dos alunos
a ponto de serem capazes de auxiliar que uma escola ensine mais para os seu estudantes do
que outra. Esses processos dizem muito sobre as relaces que existem dentro da dindmica da
escola. O entendimento dos contextos das instituicdes de ensino e do capital do aluno fornece
subsidios importantes para interpretacdes sobre o que influencia o aprendizado. Além disso, é
fundamental aprender se a escola mudou a forma de atender diferentes publicos,
considerando-se as coortes 2007 e 2015. Além disso, verificar se houve mudanca na
caracterizacao dos perfis das coortes.

Os processos escolares podem ser representados no nivel observavel por diversas variaveis,
que, de acordo com o seu comportamento, assinalam perfis para as instituicdes de ensino.
Essas tipologias formam um contexto, que esté relacionado com a eficacia dos processos. A
fim de entender os perfis das instituicdes de ensino em Minas Gerais, foi elaborada
compatibilizacdo dos processos elencados com Teddlie e Reynolds (2000) com os
questionarios socioecondémicos da Prova Brasil de 2007 e 2015. Esse exercicio também foi

realizado para o capital do aluno e a estabilidade docente e do diretor.

Essa correspondéncia gerou catorze indicadores: capital do aluno (composto por
acompanhamento da familia do aluno das atividades escolares, escolaridade da familia e nivel
econémico representado pela posse de bens), processos de ensino, participacdo do professor
nas decisdes escolares, formas de participacdo escolar, apoio a gestdo escolar, praticas de
lideranca do diretor, politicas para frequéncia escolar, violéncia e seguranca na escola,
desenvolvimento e manutencdo de um enfoque intenso no aprendizado (consisténcia do dever

de casa), estabilidade docente e do diretor, bem como infraestrutura.

A metodologia utilizada para a geracdo dos indicadores das caracteristicas e processos
escolares e do capital dos alunos esta descrita na secdo 1 deste capitulo. A parte 2 explica a
compatibilizacdo dos processos de ensino com as variaveis da Prova Brasil e das
caracteristicas de capital dos alunos, bem como as tipologias encontradas para esses processos

no estado de Minas Gerais.
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4.1 — Metodologia estatistica multivariada — HOMALS

A andlise relacional utilizada por meio de analises econométricas é endossada pela sociologia
reflexiva de Bourdieu e Wacquant (1992). Os autores ressaltam a importancia da analise
multivariada e fatorial como aproximacdes validas para entender a realidade, uma vez que ela
sO pode ser entendida se vista de maneira relacional. Os autores reconhecem que, ao passar da
sociologia teorica para a investigacdo empirica é necessario fazer simplificacdes. Elas séo
feitas na categorizacdo das tipologias de processos escolares e capital dos alunos, mas sem
diminuir a profundidade da discusséo desses conceitos.

A fim de tornar a anélise mais parcimoniosa, entender a relacdo entre as varidveis e destacar
os perfis de escolas provenientes dessa composicao, realizou-se analise de homogeneidade
(HOMALS - Homogeneity Analysis by Means of Least Square), um tipo de Analise de
Correspondéncia Mdltipla (ACM). A vantagem desse método é o tratamento da composicédo
populacional inerente a elaboracdo dos indicadores, a possibilidade de analise de diferentes
perfis gerados a partir de variaveis categoricas ou dicotbmicas e a geracao de indices a partir

do comportamento homogéneo das variaveis.

Vaérios outros métodos poderiam ter sido utilizados, tais como a Teoria de Resposta ao Item,
andlises fatoriais, entre outras. No entanto, escolheu-se a analise de homogeneidade, para que
fosse possivel visualizar os perfis dos processos escolares entendendo a homogeneidade de
suas dimensdes componentes. Junto a isso, € possivel estimar indicadores para cada questdo
estudada. Entender o nivel de associacdo das categorias das variaveis a partir da minimizacéao
da distancia entre elas auxilia na compreensdo dos contextos inerentes as interacdes dos

processos escolares>.

O metodo busca uma maneira simplificada de representar o universo em estudo, reduzindo a
dimensionalidade do sistema composto por n individuos e j categorias associadas as variaveis
que os descrevem. Ao estimar a distancia entre as diferentes categorias das variaveis a partir
da matriz de Burt®®, gera combinacées lineares das distancias, que sio evidenciadas em uma

representacdo grafica.

nj—nj‘k + nk—nj‘k] (1)

’ n]-k n]-nk

>* O software utilizado é o Stata. O comando utilizado para a analise de HOMALS foi o MCA. Para criar 0s
indicadores foi utilizado o comando predict. Esses indices foram colocados em escala de valores entre 0 e 10.
% A matriz de Burt é composta pelos diferentes valores das categorias, sendo uma super matriz de cross-tables
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Desse modo, o quadrado da distancia entre as categorias j e k € a multiplica¢cdo do nimero de
individuos n pela proporcdo de individuos que apresentaram categorias j, mas nao as
categorias k somado pela propor¢do de individuos que apresentaram a categoria k, mas ndo a

Jj. Nesse caso, nj, € a frequéncia bruta de individuos que apresentaram as categorias j e k.

O maximo de dimensdes gerado para cada componente é o nimero de categorias subtraido do
namero de variaveis. Os autovalores medem quanto a informacdo categorica é representada
em cada dimensdo, variando de 0 a 1. Quanto maior essa medida, melhor é a aproximacéo
entre as novas distancias e as distancias originais na nuvem de pontos. Por sua vez, a medida
de discriminacdo mede a variancia da variavel na dimensdo. Quanto maior a distancia entre as

categorias mais préximo de 1 serd o valor da medida de discriminacao.

A representacdo grafica € obtida a partir da quantificacdo categorica, valor numerico ou
coordenada obtida a partir da combinacdo linear das variaveis originais. Essa quantificacdo
permite identificar as interrelacbes entre as categorias a partir da distancia chi-quadrada entre
elas. Para representacdo grafica sdo consideradas as duas primeiras dimensdes, que possuem

maior poder explicativo. (Greenacre e Blasius, 2006; Rodrigues e Simdes, 2004).

O calculo da analise de correspondéncia parte da soma das linhas e colunas da matriz que se
referem ao valor das varidveis para n individuos. A soma do quadrado dos residuos dessa
matriz é chamada de inércia total, calculada a partir da decomposicdo em valores singulares
(Singular Value Decomposition ou SVD). Essa SVD fornece mapas considerando as duas
primeiras colunas. A proporcao de inércia (quadrado do erro-padréo) explicada depende dos
autovalores relacionados as variaveis. Desse modo, 0 CA é baseado em valores relativos.
Quando a inércia total do modelo ¢ alta, significa que ha relativamente grande quantidade de
variacdo dos dados, havendo grande diferenca entre as observacdes em termos das variaveis
consideradas. A diferenca entre as categorias da variavel consiste em observar a distancia da

origem (média). (Greenacre e Blasius, 2006).

4.2 — A base de dados utilizada

Os questionarios da Prova Brasil permitem que as informacdes sobre as escolas sejam
expandidas para 0 seu contexto, chegando proximo das caracteristicas que contribuem para
que o ensino seja efetivo. De acordo com Santos (2015), o Saeb foca mais na experiéncia do
professor, podendo avancar em questdes sobre clima e gestdo de classe. No entanto, é

importante ressaltar a dificuldade de mensuragéo da efetividade dos fatores escolares dadas as
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nuances e caracteristicas especificas da pratica docente, conforme alertam Klein e Fontanive
(2010). Para os autores, € necessario desenvolver abordagens analiticas capazes de capturar
com maior precisdo os efeitos do professor e do corpo escolar. Nesse sentido, o
desenvolvimento de instrumentos de mensuracdo € tdo relevante quanto o esforco para

analisar os achados sobre as relagdes escolares a partir dos dados pré-existentes.

Nesta dissertacdo os dados disponiveis nos questionarios contextuais da Prova Brasil foram
utilizados para representar 0s processos escolares considerados eficazes. As analises
trouxeram respostas sobre os perfis escolares em Minas Gerais a respeito de diferentes
processos e suas mudangas ao longo do tempo.

Esse esforco € valido, uma vez que a fundamentacdo para a construcdo das questdes esta
associada a pesquisa em eficacia escolar. Franco et al (2003) estudaram o referencial tedrico
na construcdo dos questionarios contextuais do Saeb 2001, que serviria de base para as
modificagdes dos anos posteriores. Nado obstante os avangos, 0s autores admitiram a
necessidade de melhoria continua das perguntas e da forma de medi¢cdo das mesmas. Eles
discutiram a possibilidade de o Brasil progredir em um sistema de avaliacdo educacional
verificando duas vertentes: a anélise da evolugdo dos alunos e o estudo de caracteristicas que

tornam as escolas eficazes.

Portanto, é importante reconhecer a limitacdo de estudos de efeito escola a partir dos dados da
Prova Brasil, uma vez que nao era possivel acompanhar a trajetoria de aprendizado dos
estudantes ao longo da vida escolar. Nessa linha, Lee (2010) ressalta a necessidade dos dados

longitudinais na identificacdo do efeito-escola.

Ao mesmo tempo que existem essas limitagdes, € importante reconhecer a riqueza desses
dados e seu potencial, visto que se associa a questdes da pesquisa em eficacia escolar. Neste
trabalho é utilizada base de dados que incorpora variaveis dos alunos, professores, diretores e
informacBes sobre escola. Algumas decisdes sdo tomadas para realizar a compilacdo dos
dados, uma vez que existem turmas com mais de um professor. Nao € realizada uma média
das caracteristicas dos docentes, pois isso tornaria a interpretacdo dos resultados menos
informativa. A escolha consiste em selecionar aleatoriamente um professor para cada turma,
de modo que ndo haja seletividade neste processo, dado que a escolha por critérios (ex:
apenas professores com maior experiéncia) ndo garante uma base de dados de um professor

por turma.
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Sé&o consideradas as escolas municipais e estaduais, ndo havendo inclusdo das escolas federais
na analise. Além de elas serem poucas no estado de Minas Gerais, geralmente possuem um
alto viés de selecdo, uma vez que muitas vezes selecionam seus alunos por meio de testes. Té-
las como referéncia simbolizaria uma comparacdo associada a um alto viés de selecdo dos

alunos desse tipo de entidade de ensino.

A anélise de homogeneidade e a criacdo de indicadores é realizada para a base total da Prova
Brasil compatibilizada entre alunos, professores, diretores e escolas, que parte de 222.439
alunos em 2007 e 213.504 alunos em 2015. Os indicadores gerados automaticamente
imputam dados nos casos em que pelo menos uma variavel componente do processo possui
valor vélido. Apesar de a base inicial ser de mais de duzentos mil estudantes, é grande o
namero de alunos que ndo responderam seu sexo nem sua raga/cor. Dada essa realidade e o
risco de imputar valores adscritos, deve-se entender que a base, na verdade, parte de 105.845
e 151.497 observagdes em 2007 e 2015, respectivamente.

A variavel referente a raca de 2007 ndo € completamente compativel com a de 2015, uma vez
que no ultimo ano de analise foi incorporada a op¢do em que o estudante pode dizer que ndo
sabe sua cor. Apesar de ndo serem idénticas, desconsidera-las ndo € uma hipdtese, uma vez
que é impossivel realizar uma analise educacional sem incorporar a informacdo sobre
raga/cor, que permeia toda a discusséo da pesquisa em educacdo. Portanto, para que houvesse
compatibilizagdo, as respostas assinaladas como “ndo sei” em 2015 foram substituidas por

valores missing.

Para explicar o desempenho do aluno em matematica (proficiéncia transformada na escala
Unica do Saeb, com média 250 e desvio padréo 50), sdo utilizadas no total 73 variaveis, que

sdo descritas detalhadamente no Apéndice 1.

Séo criados 13 indices a partir de 57 variaveis para representar processos escolares e capital
dos alunos. Além disso, 3 processos escolares sdo representados por variaveis isoladas: se a
falta de professores prejudicou o funcionamento da escola, altas expectativas sobre o0s alunos
e capacitacdo de pessoal na propria escola. Como variavel de controle, sdo consideradas
caracteristicas dos alunos, professores, diretores e da escola, totalizando 11 varidveis e 1

indice de estabilidade docente e do diretor formado a partir de 2 outras variaveis.

O Quadro 1 abaixo elenca o namero de variaveis necessarias para criar os indicadores, assim

como deixa explicito os casos em que variaveis sdo utilizadas isoladamente para caracterizar o
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processo escolar, o capital do aluno ou as caracteristicas estudadas. Séo considerados
processos e componentes do processo conforme elencado por Teddlie e Reynolds (2000).
Também sdo apresentadas caracteristicas de capital dos alunos.
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Quadro 1 — Numero de variaveis necessarias para cada indicador e casos em que variaveis isoladas sdo utilizadas
para representar processos escolares, capital e caracteristicas controle em detrimento dos indices

(continua)
Processos escolares, capital e N° Tipo de
Processo Componentes P 56
caracteristicas controle var. | var.
Envolver os outros no S I
Participacdo na escola 2 Indice
processo
Participacdo dos professores nas I
. . . 2 Indice
Lideranca I . decisdes relacionadas ao trabalho
Exibicdo de lideranca = -
. Relacdo do diretor com professores e o
pedagdgica . 7 Indice
com 0 ensino
Politica de frequéncia dos alunos 5 Indice
Maximizacéo do tempo
de aula
Apresentacdo das
Ensino melhores praticas de Processos de ensino 4 indice
ensino
Adaptacdo de praticas a
particularidades da sala
de aula
Desenvolvimento e
manutengao de um Enfoque no académico Consisténcia do dever de casa 2 indice
enfoque intenso no
aprendizado
Criagdo de uma visdo Apoio & gestao 4 indice
compartilhada
Criacdo de uma cultura Problemas com a falta de professores | 1 Variavel
escolar positiva Criacdo de um ambiente | Auséncia de violéncia 5 Indice
organizado Existéncia de medidas de seguranca 3 Indice
Infraestrutura 4 Indice
Criacdo de
expectativas altas (e Expectativa de conclusdo do ensino L
: Para os estudantes A 1 Variavel
apropriadas) para médio sobre o total da turma
todos
Monitoramento do No nivel da escola, da Politica de reforco e de reducdo de
progresso em todos 0s ' ~ ¢ ¢ 2 Variavel
niveis sala de aula, do estudante | reprovacéo
Com base na escola Organizacdo por parte do diretor de
Capacitacdo de pessoal | Integrado com o alguma atividade de formagéo .
. . . S . 1 Variavel
na prépria escola desenvolvimento continuada (atualizagdo, treinamento,
profissional continuado capacitacgdo, etc.)
Amortecimento de
Envolvimento dos pais | influéncias negativas ivos d . dos d
de maneiras produtivas _ Incentivos dos pais aos estudos dos 6 indice
Iras p Encorajamento de filhos
e apropriadas interagdes produtivas
€om oS pais
Capital do aluno Varidveis controle E§colar|dgde dosi pais 4 Ind!ce
Nivel socioecondmico 9 Indice
Caracteristicas dos Educagéo infantil, sexo, cor, -
~ 4 Variavel
alunos Varidveis controle reprovacao
Caracteristica do Estabilidade docente e do diretor na 2 indice

diretor e do professor

escola

*® var. significa variavel
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(concluséo)

. N° .
Componentes do Processos escolares, capital e Tipo de
Processo P var.
processo caracteristicas controle 57 var.
Caracteristicas do x - . -
Formac&o e salério bruto aproximado | 2 Variavel
professor
- Variaveis controle Dependéncia administrativa, media de
Caracteristicas da , -
alunos/ turma na escola, nimero total | 3 Variavel
escola
de estudantes na escola

Fonte: Elaboracgdo propria a partir das variaveis contextuais da Prova Brasil

O numero de observacdes utilizado para realizar os modelos quantilico e hierarquico refere-se
ao total de observac6es que ndo tem dados faltantes para nenhum dos 15 indicadores nem nas
12 variaveis controle para explicar o desempenho dos alunos do quinto ano em matematica.
Desse modo, a base utilizada para os modelos se resume a 72.681 observagbes em 2007 e
122.541 observagdes em 2015, o que significa, respectivamente, 69% e 81% dos dados

iniciais em que séo considerados os alunos com respostas validas para sexo e raca.

A qualidade das respostas ndo € a mesma se nao é utilizada a populacdo, mas foram busadas
maneiras de abranger a discussdo do trabalho perdendo o minimo de dados possivel dada a
qualidade preé-existente das respostas. A analise dos dados mostra que, em sua maioria, as
médias da maioria dos indicadores e das variaveis € maior do que na populacao tanto em 2007
quanto em 2015. As respostas tém uma qualidade melhor em 2015, dado que existem menos

dados faltantes. No Apéndice 3 sdo descritos os valores do teste t para cada variavel utilizada.

Considerando-se a base de dados de alunos que tém informacdes para a nota de matematica na
Prova Brasil, a maior concentracdo de dados faltantes esta nas respostas dos alunos, com até
45% de dados missing em uma unica variavel em 2007 e até 15% em 2015. Isso indica
melhoria de qualidade das respostas do questionario. As respostas dos professores ndo passam
de 2% nos dados invalidos tanto em 2007 quanto em 2015. Os questionarios dos diretores e
das escolas tém baixa taxa de ndo resposta, apresentando variaveis com no maximo 3% de

dados invalidos concentrados por variavel em 2007 e 1% em 2015.

4.3 — As tipologias de caracteristicas e processos escolares em Minas Gerais

O Quadro 2 resume a compatibilizacdo entre 0s processos e seus componentes elencados por
Teddlie e Reynolds em 2000 com as varidveis do questionario contextual da Prova Brasil em
2007 e em 2015. A descricdo detalhada dos valores assumidos pelas variaveis utilizadas para

a criacdo das tipologias encontra-se nos Apéndices 2 e 3 deste trabalho. Buscaram-se

> var. significa variavel
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variaveis que fossem compativeis entre 2007 e 2015 de maneira que fosse possivel estudar se
houve mudanca nas tipologias de processos escolares utilizados para atender diferentes
coortes.
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Quadro 2 — Compatibilizacdo entre os processos escolares eficazes elencados por Teddlie e Reynolds (2000) e
variveis do questionério contextual da Prova Brasil 2007 e 2015

(continua)
Componentes do o .
Processo P Processo e Variaveis da Prova Brasil
processo
Firme e ter objetivos x .
Né&o se aplica
claros
Envolver os outros no Participacdo na escola (Conselho de Classe e Conselho
processo Escolar);
Relacdo do diretor com professores e com o0 ensino (animagao,
motivacdo, respeito, confianca, atencdo a temas relacionados
S ao aprendizado, normas administrativas e manutencdo da
. Exibir lideranga i S .~
Lideranca L escola); participagdo dos professores nas decisfes
pedagogica . - ) -
relacionadas ao seu trabalho (sentir ouvido e participar das
decisBes relacionadas ao seu trabalho); Politica de frequéncia
dos alunos (formas de minimizacao de faltas)
Monitoramento x .
Né&o se aplica
frequente e pessoal
Selecdo e substituicdo x .
Né&o se aplica
de pessoal
Formacao de grupos e
organizacdo bem- N&o se aplica
sucedidos
Maximizacdo do tempo
de aula
Ensino Apresentacdo das Processos de ensino (discussdo de adequacdo dos resultados,

melhores préticas de
ensino

Adaptacdo de préticas a
particularidades da sala
de aula

estimulo a diferentes formas de resolucéo de problemas e
adaptacdo do ensino a familiaridade do aluno; cumprimento
do curriculo)

Desenvolvimento e
manutencdo de um
enfoque intenso no
aprendizado

Enfoque no académico

Consisténcia do dever de casa (se os alunos fazem o dever de
casa, se 0s professores corrigem)

Maximizacéo do tempo
de aprendizado na
escola

Né&o se aplica

Criacao de uma
cultura escolar

Criagdo de uma visdo
compartilhada

Apoio a gestdo (relagdes com a gestdo do diretor: auséncia de
interferéncia de atores externos; apoio de instancias
superiores; troca de informag@es com outros diretores; apoio
da comunidade)

Criagdo de um ambiente

Auséncia de violéncia (porte de armas, ameacas e agressdes);
existéncia de medidas de seguranca (vigilancia, policiamento

positiva : e esquemas de seguranca); infraestrutura (sinais de
organizado o P . o
depredacdo, iluminacdo, qualidade das salas e banheiros);
problemas com falta de professores
Enfase no reforco x .
b N&o se aplica
positivo
Criagdo de Para os estudantes Expectativa de conclusdo do ensino médio
expectativas altas (e
apropriadas) para Para o pessoal Nao se aplica
todos
- Para os estudantes
Enfase nas
- Para o pessoal
responsabilidades e : x .
e Encorajamento de Nao se aplica
direitos dos interacdes produtivas
estudantes COEs p

com 0s pais
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(conclusdo)

Componentes do
processo

Processo Processo e Variaveis da Prova Brasil

No nivel da escola Se ha algum programa/acéo de reducéo das taxas de
No nivel da sala de aula | reprovagdo; se ha alguma acédo para o reforgo escolar a
aprendizagem dos alunos (monitoria, aula de reforgo,
recuperacao etc.)

Monitoramento do
progresso em todos
0s niveis No nivel de estudante

Com base na escola
Integrado com
desenvolvimento

Se nos Gltimos dois anos o diretor organizou alguma atividade
de formacéo continuada (atualizacdo, treinamento, capacitacdo

Capacitagéo de
pessoal na prépria

escola . . etc.)

profissional continuado
Envolvimento dos Acompanhamento dos pais com relagdo aos estudos
pais de maneiras Amortecimento de (participacdo de reunido de pais, incentivo ao estudo, a
produtivas e influéncias negativas realizacdo do dever, a leitura, a ir & escola e conversas sobre o
apropriadas gue acontece na escola)

Fonte: Elaboragdo prépria a partir dos processos escolares elencados por Teddlie e Reynolds (2000) e a
compatibilizacdo com as variaveis contextuais da Prova Brasil

A representacdo dos processos escolares, do capital e das caracteristicas dos alunos foi feita
por meio da criagdo de indicadores ou do uso de variaveis, conforme a adequagdo do método
a analise. Foram criadas representacdes para 0s processos de lideranca eficaz (quatro
indicadores), os processos de ensino eficaz (um indicador), o desenvolvimento e manutencao
de um enfoque intenso no aprendizado (um indicador), a criagdo de uma cultura escolar
positiva (quatro indicadores e uma variavel), a criagdo de expectativas altas e apropriadas para
todos (uma variavel), o monitoramento do progresso em todos os niveis (duas variaveis), a
capacitacdo do pessoal na propria escola (uma variavel) e o envolvimento dos pais de
maneiras produtivas e apropriadas (um indicador). N&o foi possivel criar uma
compatibilizacdo que representasse a énfase nas responsabilidades e direitos dos estudantes.
Foi feita analise de homogeneidade para o capital cultural institucionalizado do aluno por
meio de um indice criado para a escolaridade e os habitos de leitura da familia. O mesmo
método foi utilizado para o capital econémico, representado pelos bens e servicos aos quais o

aluno tem acesso.

A andlise de homogeneidade para os componentes de processos escolares partiu do universo
da populacdo da base de alunos, professores, diretores e escolas, com dois objetivos
principais: entender os contextos de processos escolares e capital cultural aos quais os alunos
do quinto ano de escolas municipais e estaduais de Minas Gerais estdo expostos e representar
0s grupos de variaveis dos processos escolares por meio de escores que fossem utilizados

dentro das regressdes quantilica e hierarquica.

Ndo foram encontradas variaveis compativeis para todos 0s processos escolares nos

questionarios contextuais de 2007 e 2015. Contudo, foi possivel identificar um namero
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significativo de processos codificaveis. Apesar de ndo estar listado dentre 0s processos de
lideranca, foi criado o indicador de estabilidade do corpo escolar, que cria condi¢des para as
demais interacOes. As respostas de professores e diretores sobre o tempo que atuam na escola
compbem esse indice de estabilidade. Espera-se que as relagdes sociais estejam mais ou

menos intensas de acordo com o tempo que 0s educadores e gestores estdo na escola.

4.3.1 — Tipologias de lideranga escolar em Minas Gerais

Os processos de lideranca sdo formados por cinco componentes de processos, para 0s quais
foram encontradas duas correspondéncias com variaveis no questionario da Prova Brasil de
2007 e 2015. N&o foram encontradas variaveis que estivessem tanto em 2007 quanto em 2015
que refletissem razoavelmente a lideranca firme e objetiva do diretor, que esta associada ao
amortecimento e intermediacéo de situacGes danosas a realidade escolar. Também ndo foram
encontradas variaveis que representassem comunicacgéo clara e objetiva das responsabilidades
de todos. O monitoramento frequente e pessoal, associado a estabelecimentos de formas de
avaliagdo e devolutivas sobre o desempenho dos atores educacionais também néo teve
variaveis correlatas nos questionarios. A selecdo de pessoal também nao esta registrada com
clareza nos questionarios, tampouco as formas de alocacdo dos profissionais em cada rede, se
relacionadas as habilidades e competéncias ao trabalho do professor em cada escola
especifica. Uma variavel importante, porem incompativel entre 2007 e 2015, ¢ a forma de
elaboracdo do projeto pedagdgico da escola. Apesar de incorporada ao enfoque participativo
da escola, essa pergunta ndo foi adicionada ao estudo devido a incompatibilidade entre os

anos de analise.

Contudo, foi possivel identificar variaveis importantes que se aproximassem dos processos de
participacdo escolar e da exibicdo da lideranca pedagogica. A participacdo escolar € um meio
para que os professores e a comunidade se sintam ouvidos. H& duas principais formas de
integracdo nas tomadas de decisdo: conselho de classe e conselho escolar. O conselho de
classe € formado por todos os professores que lecionam em cada turma/ série. Os temas
tratados sdo preferencialmente didatico-pedagogicos e visam discutir alternativas que
garantam o processo de ensino aprendizagem dos alunos. Ja o Conselho Escolar possui funcéo

deliberativa e consultiva, abrindo espaco para tomada de decisdo dentro da escola, tais como
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discussdo do projeto pedagdgico e fiscalizacdo dos recursos. Cabe a cada escola eleger os
meios para participacao (Inep, 2017%%).

Além das formas institucionalizadas de participagdo nas decisdes expressas pelo
envolvimento dos outros nas decisdes da escola (conselho escolar e conselho de classe),
foram considerados aspectos de percepcdo dos professores sobre o seu envolvimento no
processo. 1sso é refletido pelas respostas dos professores sobre frequéncia com que participam
das decisOes relacionadas ao seu trabalho e que a equipe de docentes leva em consideracédo as
suas ideias. Além de ser uma medida de participacdo nas decisdes, também reflete aspectos do
clima escolar, 0o que esta relacionado a percepgdo sobre o ambiente. Este clima permeia a

cultura escolar, que também é importante para o aprendizado do aluno.

A exibicdo de lideranca pedagogica esta associada a promocao de um ambiente voltado para o
aprendizado académico, assegurando o0s recursos para o trabalho dos professores e
fortalecendo o vinculo. As variaveis encontradas para este componente do processo estéo
associadas a estimulos provenientes do diretor para os professores. Assim, sdo consideradas a
percepcao de intensidade com que o diretor anima e motiva o professor para o seu trabalho,
estimula atividades inovadoras, da atencdo especial a aspectos relacionados com a
aprendizagem dos alunos, as normas administrativas e a manutencdo da escola. Além disso,
sdo incluidas varidveis que captam a sensacdo do professor a respeito de quanto se sentem

respeitados pelo diretor, bem como a confianca que tém nele como profissional.

Além da demonstracdo relacional da lideranca pedagdgica, incorporou-se também a politica
de frequéncia dos alunos na escola, que busca garantir o atendimento dos estudantes as aulas,
assegurando o tempo minimo de exposicdo. Ha diferentes formas de respostas ao absenteismo
do aluno, podendo envolver tanto os préprios estudantes quanto os pais. Existem as seguintes
intervencdes: se o professor conversa com o aluno, se envia comunicagcao para 0s pais, Se 0S
responsaveis sdo chamados a escola para conversar na reunido de pais, se 0 convite para a
conversa ¢ feito individualmente e se a escola envia alguém a casa do aluno para minimizar as

faltas.

As proximas subsecdes desdobradas desta apresentam as tipologias de envolvimetno dos
outros e de exibicdo de lideranca pedagdgica. Nesta Utlima, sdo apresentados os perfis de

envolvimento dos professores nas decisfes associadas ao seu trabalho, de relacdo do professor

%8 Fonte: http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/32663 acesso em 07/06
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com o diretor e das politicas para minimizacdo de faltas dos alunos. Além disso, sdo
apresentados os perfis de estabilidade do diretor e do corpo docente na escola. Embora a
estabilidade ndo seja questdo de lideranca, traz cargas relacionais importantes a este conceito
de composicéo do corpor escolar.

4.3.1.1 - Tipologia de envolvimento dos outros no processo

Em um intervalo de nove anos, a caracterizagdo dos perfis de envolvimento dos outros no
processo por meio de participacdo institucionalizada nas tomadas de decisdo escolar nédo
mudou. A Figura 3 retrata trés tipologias:

a) auséncia de participacdo nas decisdes da escola (primeiro quadrante);
b) possibilidade de participacdo nas decisdes (terceiro e quarto quadrantes);
c) participacdo forte dos atores escolares nas decisdes (segundo quadrante).

A auséncia de possibilidade de participacdo nas decisOes estd associada ao fato de nunca
haver reunides do Conselho de Classe e do Conselho Escolar. A possibilidade de participacdo
relaciona-se a uma baixa frequéncia de reunides de Conselho de Classe (uma vez no ano) e do
Conselho Escolar (uma ou duas vezes no ano). Por fim, a participacdo forte nas decisdes
acontece a partir do momento em que ambos os conselhos se reuniram pelo menos trés vezes

durante o ano letivo.

Observa-se, portanto, a manutencdo da estrutura de participacdo ao longo do tempo. Alem
disso, ha uma sobreposicao entre frequéncia do Conselho de Classe e o Conselho Escolar. Ou
seja, os perfis demarcam que ha ampliacdo de participacédo sobre fiscalizacdo de recursos e o
projeto pedagogico se pelo menos os requisitos minimos de discussdo didatico-pedagogica

sdo atendidos.
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Figura 1 — Representacdo dos perfis de envolvimento dos outros no processo (participacdo na escola) a partir da
analise de homogeneidade para os anos de 2007 e 2015
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4.3.1.2 — Tipologias de exibi¢éo de lideranca pedagogica
A percepgéo dos professores sobre sua participacdo nas decisdes relacionadas ao seu trabalho
também manteve perfis constantes em 2007 e em 2015:

a) auséncia da participacao dos professores nas decisdes relacionadas ao seu trabalho e
de consideracdo de suas ideias (primeiro quadrante);

b) neutralidade da participacdo dos professores nas decisdes relacionadas ao seu
trabalho e de consideracao de suas ideias (quarto quadrante);

c) alta intensidade de participacdo dos professores nas decisdes relacionadas ao seu
trabalho e de consideracdo de suas ideias (segundo quadrante).

A Figura2 retrata essas tipologias. Valores iguais a 1 identificam que os professores nunca
tém suas ideias ouvidas pela equipe docente ou discordam totalmente dessa possibilidade. J& a
categoria 2, indica que algumas vezes sdo ouvidos ou tém opinido neutra sobre isso. Valores
iguais a 3 significam que frequentemente, sempre ou quase sempre o0s professores tém suas
ideias ouvidas pela equipe. O mesmo significado é atribuido a variavel de participacdo das

decisoes relacionadas ao seu trabalho.
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Figura 2 — Representacédo dos perfis de lideranca pedagdgica (participacdo dos professores em decisfes) a partir
da analise de homogeneidade para os anos de 2007 e 2015
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A auséncia da participacdo é demarcada pelo fato de os professores afirmarem que a equipe
de docentes nunca leva em consideracdo suas ideias e ele nunca participa das decisoes
relacionadas ao seu trabalho. O perfil de neutralidade associa-se a existéncia de escuta ativa e
percepcdo de participacdo algumas vezes ou marcada por posi¢do neutra. J& a alta intensidade
relaciona-se com a existéncia frequente de participacéo e escuta de suas ideias.

N&o ha perfis caracterizados pelo fato de os professores perceberem que participam das
decisdes relacionadas ao seu trabalho mesmo quando a equipe de professores ndo leva em
consideracdo suas ideias. Assim, processos participativos passam pela percepgdo de que 0s

demais atores valorizam as ideias uns dos outros.

As figuras das demais tipologias estdo ilustradas no Apéndice 4, seguindo os mesmos titulos
da Tabela 1 dos componentes do processo. Conforme mencionado anteriormente, a

codificacdo dos valores assumidos por cada categoria séo descritas no Apéndice 1.

A relacdo do diretor com os professores e com o ensino possui perfis bem demarcados pela
intensidade das interagdes de animacdo e motivacdo para o trabalho, estimulo as atividades
inovadoras, respeito direcionado ao professor, confianga que o docente tem no lider escolar
enquanto profissional, se o0 gestor d& atencdo especial aos aspectos relacionados com a
aprendizagem dos alunos, normas administrativas e manutencao da escola. Entre 2007 e 2015

ndo houve mudancas nos perfis. As tipologias encontradas sdo:
a) relacdo fraca com professores e ensino (primeiro quadrante);
b) relacdo neutra com professores e ensino (quarto quadrante);
c) relacdo forte com professores e ensino (segundo quadrante).

Ha forte homogeneidade nas relacBes entre professore e diretores e a avaliacdo que esses
atores tém sobre a atencdo que o lider escolar da as suas fungbes. Muitas mudancas foram
observadas dentre os perfis de acbes para minimizacdo de faltas dos alunos. Nao foi
encontrado um perfil comum aos dois anos estudados que sinalizasse uma tipologia em que
houvesse acdo para minimizacdo das faltas, pois a concentracdo dos dados € na atuacdo para
minimizacdo das faltas em todas as variaveis. Dois perfis foram marcados nos dois anos,

embora tenha ocorrido mudanca da composicao das variaveis dos mesmos:

a) auséncia de comunicag¢do com alunos ou pais para minimizacgdo das faltas (primeiro

quadrante);
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b) auséncia de comunicacdo constante e presencial com os pais dos alunos para

minimizacao das faltas (quarto quadrante).

Em 2015, a analise de homogeneidade ndo trouxe a tipologia de acdo extrema para
minimizacdo de faltas dos alunos, caracterizadas pelo envio de alguém a casa do estudante

para conversar individualmente sobre as faltas.

Apesar de convergentes na denominagdo, o conteldo desses perfis é diferente entre 0s anos.
Em 2007, o perfil de alunos que frequentam escolas com auséncia de comunicacdo dos pais
para minimizagdo das faltas era marcado por duas caracteristicas: o professor ndo conversava
com o aluno para minimizar as faltas e os pais ou responsaveis ndo eram chamados a escola
para conversar sobre a falta dos alunos individualmente. Em 2015, a auséncia de convite dos
pais para a escola para conversar individualmente sobre o absenteismo dos alunos

individualmente foi substituido pela auséncia de envio de comunicacgao para 0s pais.

O perfil intermediario, assinalado pela auséncia de comunicacdo de forma constante e
presencial com os pais, recebe caracteristicas diferentes nos anos analisados. Em 2007 ndo ha
demarcacéo de perfis de acordo com envio de comunicagdo para 0s pais nem envio de alguem
a casa do aluno para conversar. Em 2015, essa tipologia ainda € assinalada pelo fato de a
escola ndo enviar ninguém a casa do aluno, mas por também nunca chamar 0s pais para

conversar sobre as faltas dos alunos na reunido de pais.

Além desses perfis, em 2007 também havia a atuacdo mais externa para minimizacao de
faltas. Neste momento do tempo havia o perfil caracterizado pelo fato de a escola enviar

alguém a casa do aluno para conversar sobre as faltas.

Também foi criado um indice de estabilidade da escola a partir do tempo que os professores e
gestores atuam na escola. Além de captar a experiéncia de ambos, também sinaliza a
probabilidade de maior interatividade social, dado o tempo gque 0s agentes trabalham juntos na
instituicdo. Essa informacdo € importante, pois ha evidéncias de que a maior experiéncia dos

professores e gestores tem relagcdo positiva com o aprendizado dos alunos.

Os perfis mudaram muito entre 2007 e 2015, havendo a indicacdo de mudanca geracional nas
escolas em 2015. Em 2007, foram identificadas as seguintes tipologias de estabilidade do

corpo escolar:
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a) diretor e corpo docente estdo h& pouco tempo na escola: ambos ha menos de 5 anos

(primeiro quadrante);

b) diretor e corpo docente estdo ha tempo médio na escola: diretor entre 5 e 10 anos,
professores de 6 a 9 ou de 15 a 20 anos (terceiro quadrante);

c) diretor e corpo docente estdo ha muito tempo na escola: diretor hd mais de 11 ou 15
anos e professor hd mais de 20 anos (segundo quadrante);

d) professores estaveis na escola: professor leciona na escola de 10 a 15 anos (quarto

quadrante).

H& 3 demarcacdes de perfis que combinam o tempo de estadia do diretor com o de professor.
O perfil demarcado por tempo de estadia € diferente entre professores e diretores (tempo

médio de presenca dos mesmos na escola).

Ja em 2015, os perfis demarcados foram muito diferentes. Ao contrario da década anterior,
ndo houve convergéncia entre tempo que o diretor estd na escola e o tempo que o professor
leciona na mesma instituicdo. Assim, observa-se heterogeneidade do corpo escolar com o
passar do tempo em praticamente todos os perfis demarcados. Sdo as tipologias de
estabilidade escolar de 2015:

a) diretor esta ha pouco tempo na escola, mas professor ha muito tempo: professor
leciona na escola de 15 a 20 anos ou ha mais de 20 anos, mas diretor exerce a funcéo

h& menos de 5 anos (primeiro quadrante);

b) diretor esta na escola ha tempo médio e professores, ha pouco tempo: diretor exerce
funcdo na escola entre 5 e 10 anos, mas professor leciona na escola de 3 a 5 anos

(segundo quadrante);

c) diretor esta hd muito tempo na escola e professores tém experiéncias variadas:
diretor exerce funcédo na escola de 11 a 15 anos, professor leciona na escolade 1 a 2

anos ou de 6 a 9 anos ou hd mais de 20 anos (terceiro quadrante);

d) diretor esta na escola ha muito tempo e professores acabaram de entrar: diretor
exerce funcdo na escola ha mais de 15 anos e professor leciona na escola ha menos de

1 ano (quarto quadrante).
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4.3.2 — Tipologias de processos de ensino

O trabalho de Teddlie e Reynolds (2000) agrupa os processos de ensino em quatro
componentes: criagdo de grupos e organizacdo bem sucedidos, apresentacdo das melhores
praticas, adaptacdo de préticas a particularidades da sala de aula e maximizacao do tempo de
aula. Para representar esses componentes, foram utilizadas informagdes sobre a frequéncia
com a qual o professor discute a adequacgdo dos resultados numéricos a situacdo apresentada,
discute diferentes formas de resolver problemas e célculos, bem como propGe situaces de
aprendizagem familiares ou de interesse dos alunos. A maximizacdo do tempo de aula esta
representada pelo percentual do curriculo previsto que o professor conseguiu cumprir,

enquanto uma medida de reflexo da maximizagéo do tempo de instrugéo.

Ha diversas outras variaveis incorporadas ao questionario de 2015, embora incompativeis
com o de 2007, que caberiam neste contexto se 0 objetivo ndo fosse entender a evolucdo de
alguns processos ao longo do tempo. Segue uma lista de frequéncia de ocorréncia desses
eventos relacionados a processos escolares: desenvolvimento de atividades em grupo em sala
de aula para que os alunos busquem solucbes de problemas; desenvolvimento de projetos
tematicos com o objetivo de aprimorar as habilidades de trabalho em equipe; solicitacdo de
copia de textos e atividades do livro didatico ou do quadro negro (lousa); estimulo para que 0s

alunos expressem suas opinides e desenvolvam argumentos a partir de temas diversos.

O questionario de 2015 também traz algumas perguntas que se relacionam diretamente a
processos de ensino, mais especificamente a forma de estruturacdo deles. Contudo, essas
questdes aparecem apenas nas Ultimas versdes do Saeb. Séo elas: forma de elaboracdo de
projeto pedagdgico; participacdo do planejamento do curriculo escolar ou parte dele e

participacdo de discussdes sobre o desenvolvimento da aprendizagem de determinados alunos.
Nesse caso, ha apenas dois perfis demarcados tanto em 2007 quanto em 2015:

a) baixa adequacéo dos processos de ensino (primeiro quadrante);

b) alta adequacdo dos processos de ensino (quarto quadrante).

O primeiro perfil ¢ demarcado pelo fato de o professor nunca propor situacdes de
aprendizagem que sejam familiares ou de interesse dos alunos, ndo discutir se 0s resultados
numéricos obtidos na solucdo de um problema sdo adequados a situacdo apresentada nem

diferentes modos para resolver problemas e célculos. A adequacdo dos processos acontece
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quando essas ocorréncias tém uma frequéncia pelo menos mensal. Embora haja a categoria de
alta intensidade (semanal ou diéria) dessas a¢des, elas ndo demarcam nenhum perfil com essa
frequéncia. Chama atencdo o fato de ter quase dobrado a proporcdo de professores que afirma
cumprir mais de 80% do contetdo previsto (de 31,31% para 60,41%) dentro do periodo.

Uma mudanca quanto ao cumprimento do conteldo ocorreu entre 2007 e 2015. Antes,
professores que ndo propunham processos didaticos adequados associavam-se em um perfil
que também cumpria menor de 40% do curriculo. Em 2015, essa passa a ser a realidade dos
professores com alta adequacdo dos processos de ensino. Contudo, deve-se atentar que apenas

cerca de 2% afirmaram cumprimir menos de 40% do curriculo.

4.3.3 — Desenvolvimento de um enfoque intenso no aprendizado

O desenvolvimento de enfoque intenso no aprendizado € marcado pelo enfoque no académico
e na maximizacdo do tempo de aprendizado na escola. Esse Gltimo componente € muito
similar a maximizacdo do tempo em sala de aula, podendo ser representado pela variavel de
tempo gasto para manutengéo de disciplina do aluno e com tarefas administrativas. Contudo,

ndo ha presenca dessa informacao no questionario de 2007.

Esse processo é representado pelo perfil formado a partir das atividades realizadas pelo aluno
em casa e pela correcdo dessas tarefas em sala de aula. Assim, foi possivel chegar a trés perfis

de consisténcia de atividades para 2007 e 2015:
a) auséncia de tarefas (primeiro quadrante);
b) consisténcia média na execucdo das tarefas (quarto quadrante);
c) consisténcia forte na execucdo das tarefas (segundo quadrante).

A auséncia de tarefas é marcada pelo fato de o professor ndo passa-las nem corrigi-las. Em
2007, esse perfil era assinalado pelo fato de o aluno nunca ou quase nunca fazer o dever de
casa. Ja a consisténcia média na execucao das tarefas refere-se ao fato de os alunos fazerem o
dever de casa as vezes e o0 professor corrigir com a mesma frequéncia. Em 2015, o fato de o
professor corrigir o dever apenas algumas vezes passou a ser acompanhado pelo fato de os
alunos cumprirem com a execucdo das tarefas as vezes ou nunca. Logo, observa-se uma
acomodacdo da préatica do aluno de acordo com a consisténcia da acdo do professor. No caso
da consisténcia forte na execucédo das tarefas, isso acontece quando os alunos sempre fazem o

dever, que sempre sdo corrigidos pelo professor.
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4.3.4 — Cultura escolar positiva

De acordo com Teddlie e Reynolds (2000), a cultura escolar positiva esta associada a visao
compartilhada, ao ambiente organizado e a énfase no reforgo positivo. Criar uma tipologia
para este processo escolar ndo é simples, uma vez que a cultura permeia 0s demais processos
e € um pressuposto que influencia o comportamento dos agentes na escola (Houtte, 2007).
Préticas consistentes de ensino tais como o cumprimento do curriculo so, por defini¢cdo, um
resultado do processo de ensino, ainda que tenham sido consideradas por Teddlie e Reynolds
um componente da cultura escolar positiva. Neste trabalho, esse componente foi analisado
juntamente aos demais processos de ensino por se aproximar da informacdo de maximizagéo

de tempo de aula, considerando-se uma medida de eficiéncia do uso do tempo.

Escolheu-se representar a cultura escolar positiva de maneira desagregada, de tal forma a
gerar indicadores que fossem mais fidedignos a realidade. Uma vez que as dimensdes de
cultura escolar sdo muito diversas e até distantes em variagcdo, considera-las de maneira
desagregada permite que a riqueza desse componente ndo seja diluida tornando possivel

visualizar a associagéo das partes que compdem 0 processo como um todo.

A visdo compartilhada foi representada pelo apoio a gestdo, explicado pela troca de
informacGes com outros diretores, auséncia de interferéncia de atores externos, assim como o
apoio da comunidade e de instancias superiores. O estabelecimento de metas de aprendizado ¢
uma variavel presente no questionario de 2015, mas ausente em 2007, 0 que ndo permitiria

entender a comparacdo e evolucédo da tipologia ao longo do tempo.

A organizacdo do ambiente esta relacionada a violéncia reportada e mecanismos de seguranca
na escola, aspectos da infraestrutura e a problematica da falta de professores que prejudica o
funcionamento da instituicdo. Para violéncia, seguranca e infraestrutura foi realizada analise
de homogeneidade a partir de variaveis relatadas. O sub-componente de violéncia esta
associado ao porte por membros da comunidade escolar de armas branca ou de fogo, bem
como a existéncia de ameaca aos professores e agressdo verbal ou fisica. A seguranca é
caracterizada pelas medidas para protecdo dos alunos nas imediacGes da escola, esquema de
policiamento para inibi¢do de furtos, roubos e outras formas de violéncia e se existe vigilancia
aos finais de semana. A infraestrutura é retratada pelo aspecto da qualidade das salas,
banheiros, existéncia de sinais de depredacdo, bem como iluminacdo do lado de fora da

escola.
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N&o foi identificada variavel que relatasse a énfase no reforgo positivo para a cultura escolar.
Contudo, essa esta relacionada as altas expectativas dos professores com relacdo aos alunos
quando comunicadas. A representacdo das expectativas dos professores com relacdo aos

alunos funciona como uma proxy para o reforgo positivo.

4.3.4.1 — Criacgéo de uma visdo compartilhada
O apoio a gestdo do diretor sofre algumas mudancas de 2007para 2015. Séo quatro os perfis
demarcados na analise de homogeneidade:

a) baixa autonomia da gestdo escolar (primeiro quadrante);

b) apoio de instancias superiores a gestdo escolar (perfil demarcado apenas em 2015);
c) autonomia da gestdo escolar;

d) auséncia de apoio a gestédo escolar.

A anélise de homogeneidade ndo indicou um perfil relacionado ao tom positivo da existéncia
de troca de informacbes com outros diretores e percepcdo de apoio da comunidade. Os
quadrantes demarcaram perfis associados a falta de apoio e com percep¢des negativas com
relacdo a gestdo. Se na analise de homogeneidade os pontos sdo distribuidos no plano
cartesiano de acordo com a distancia marcada pelas freqliéncias das categorias, entdo existe
uma distancia pequena entre aqueles diretores que afirmaram ter apoio da comunidade e
trocar informacdes com outros gestores escolares. Essas respostas ndo explicam a
variabilidade da dimensdo, ndo marcando um perfil. Isso ndo significa que ndo exista apoio a
direcdo, mas que a variabilidade dessas respostas é baixa, o que implica no baixo poder

explicativo da dimenséo e, consequentemente, a ndo discriminacdo de um perfil de gestéo.

Algumas mudancas foram observadas tanto na composicdo quanto no surgimento de perfis.
Em 2007, a baixa autonomia da gestdo estava associada a interferéncia de atores externos na
gestdo do diretor, acompanhada da auséncia do apoio da comunidade. Em 2015, a baixa
autonomia ndo foi mais demarcada pela auséncia do apoio. A auséncia de autonomia, nove
anos depois, passou a ser apenas relacionada a interferéncia de atores externos. Além disso,
surgiu também um novo perfil, demarcado pelo apoio de instancias superiores a gestao
escolar. Embora essa resposta ainda explicasse pouco a dimensdo, passou a ser um perfil
destacado entre as escolas. A autonomia na gestdo escolar manteve-se a mesma, estando

associada a inexisténcia de interferéncia de atores externos. Por fim, em 2015, a auséncia de
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apoio a gestdo escolar foi intensificada. Além de ser explicada pela falta de troca de
informacBGes com diretores de outras escolas e pela inexisténcia do apoio de instancias
superiores a direcdo, passou a ser composta também pela inexisténcia do apoio da
comunidade a gestdo do diretor.

4.3.4.2 — Criagdo de um ambiente organizado
Os perfis de violéncia foram compostos por cinco variaveis: porte de armas brancas, porte de
armas de fogo, agressdo fisica ou verbal a professores ou funcionarios, agressdo fisica ou

verbal a alunos, ameacas a professores. A analise de homogeneidade resultou quatro perfis:

a) auséncia de agressao verbal ou fisica a alunos, professores ou funcionarios (segundo

quadrante);
b) auséncia de porte de arma branca ou de fogo na escola (terceiro quadrante);

c) existéncia de agressdo verbal ou fisica a alunos, professores ou funcionarios (quarto

quadrante);
d) existéncia de porte de arma branca ou de fogo na escola (primeiro quadrante).

Houve modificacdes de 2007 para 2015 naqueles perfis demarcados pela violéncia. Em 2007,
o perfil de existéncia de porte de armas brancas ou de fogo era associado a ocorréncia de
ameacas aos professores. Em 2015, essa associacdo desaparece, dado que a categoria de
ameaca aos professores perde poder explicativo das dimensBes. Nesse ano, a ameaga aos
professores passou a ser associada aos perfis de escolas em que existe agressdo verbal ou
fisica a alunos, professores e funcionarios da escola. A inexisténcia de ameacas aos

professores ndo demarcou um perfil em nenhum dos anos.

Entre 2007 e 2015, ndo houve modificacdes nos perfis relacionados a seguranca. Foram
consideradas para este perfil o policiamento contra furtos e roubos, a vigilancia aos finais de
semana e a adogdo de medidas de seguranca para proteger os alunos nas imediacGes da escola.
Ou seja, acOes relacionadas a protecdo do patriménio da entidade de ensino e dos alunos. Sdo

os perfis de cultura escolar associada a seguranca:
a) auséncia de vigilancia (primeiro quadrante);
b) auséncia de medidas de seguranca (quarto quadrante);

c) presenca de vigilancia (terceiro quadrante);
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d) presenca de medidas de seguranca (segundo quadrante).

N&o houve associacdo entre medidas de protecdo do patrimdénio (vigilancia aos finais de
semana e policiamento contra furtos e roubos) e dos alunos (medidas de protecdo dos
estudantes nas imediacdes da escola) nos perfis observados. Essa dissociagdo era inesperada,
uma vez que se espera que a sensacdo de inseguranca gere incentivos para protecdo tanto do

patriménio quanto dos alunos.

A infraestrutura das escolas foi analisada a partir da qualidade de preservacdo das salas,
banheiros, existéncia de iluminacdo do lado de fora da escola e sinais de depredagdo. Em
2007 e 2015, os perfis foram 0s mesmos:

a) qualidade baixa de infraestrutura (primeiro quadrante);
b) qualidade regular de infraestrutura (quarto quadrante);
c) qualidade alta de infraestrutura (segundo quadrante).

As escolas com qualidade baixa de infraestrutura tém banheiros e salas ruins ou inexistentes.
Quando salas e banheiros apresentaram condicdes regulares, a classificacdo da infraestrutura
também foi regular. A qualidade é alta quando esses comodos foram assinalados com bom
estado de conservacdo. A iluminacdo do lado de fora da escola ndo demarcou nenhum perfil.
Os sinais de depredacdo também ndo, mas estiveram mais proximos do quadrante de
qualidade baixa de infraestrutura em 2007 e do quadrante de qualidade regular em 2015. Isso
indica uma possivel intensificacdo da deterioracdo dos espagos escolares regulares com o

passar do tempo.

A cultura escolar requer uma nota conceitual. Conforme mencionado anteriormente, Houtte
(2007) descreveu que a cultura estd associada aos conceitos pressupostos, tomados como
dados na comunidade escolar que levam os atores a agirem de maneiras especificas. E
possivel que haja diferentes culturas dentro de uma mesma instituicdo, embora existam
questdes que acometam todos os agentes. Nesse sentido, 0 apoio a gestdo, a falta de
professores, a violéncia, a seguranca e a infraestrutura sdo processos associados a organizagdo
do ambiente e a visdo compartilhada de atores escolares externos a escola. Parece dificil
dissociar cultura de clima, uma vez que o clima permeia a cultura escolar e pode (ou nao)

influenciar as agoes.
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A existéncia de um ambiente bem cuidado e organizado pode levar a uma série de
comportamentos dos atores, embora de maneira nio homogénea. E preciso considerar a
diversidade de origens e formas como as questdes do meio influenciam os diferentes sujeitos.
N&o obstante, buscar entender esses meios em que 0s atores séo inseridos gera contribui¢oes
para o entendimento do contexto, sendo necessario entender que esse comportamento nao é

deterministico.

4.3.5 — Criacéo de expectativas altas para todos

A criacdo de expectativas altas é representada pela resposta do professor sobre quantos alunos
da turma em que leciona concluirdo o ensino médio. Realizou-se inicialmente analise de
homogeneidade considerando-se também as expectativas sobre conclusdo do ensino
fundamental e entrada no ensino superior. Contudo, essas variaveis sdo extremamente
associadas, uma vez que o professor apenas espera que metade da turma chegue ao ensino
superior se esperar que ao menos metade conclua o ensino medio. Desse modo, ndo se estaria

sendo feita a analise de tipologias, mas de relacdes lineares.

Além disso, uma vez que os alunos em estudo estdo no quinto ano do Ensino Fundamental,
devem-se passar a0 menos 0ito anos para que o estudante chegue a universidade. Portanto, a
expectativa do professor sobre isso ndo estaria refletida em comportamentos que levem o
aluno ao ensino superior proximo a determinacdo de sua entrada, podendo ser uma analise

mais especulativa.

Logo, escolheu-se representar as expectativas dos professores sobre os alunos a partir da
pergunta sobre conclusdo do ensino médio, que reflete a trajetoria no ensino basico e se atem
a ele. De 2007 para 2015 aumentou o percentual de professores que esperam que quase todos
os alunos da turma concluissem o Ensino Médio. Nao foi possivel representar a énfase nas

responsabilidades e direitos dos alunos a partir da base de dados disponivel.

4.3.6 — Monitoramento do progresso em todos os niveis

Ha diversas maneiras de observar o progresso do estudante na escola. As avaliacBes internas
podem cumprir esse papel, no entanto, o questionario contextual da Prova Brasil ndo permite
fazer afirmacdes sobre a existéncia desse mecanismo. O Conselho de Classe, no qual os
professores de um determinado ano discutem sobre os alunos pode ser uma maneira de
realizar o monitoramento do progresso no nivel da turma e do aluno, na medida em que o

Conselho de Classe, na sua particularidade, garantir ou ndo esse aprofundamento. Essa
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variavel esta expressa na forma de participagdo dos professores com relagdo as decisdes

escolares, o que indica sinergia entre monitoramento e formas de participacao.

Além disso, é possivel monitorar o progresso dos alunos no nivel individual, da turma e da
escola a partir de programas/ acdes de reducdo das taxas de reprovagdo, bem como por meio
de acOes para o reforgo escolar (monitoria, aula de reforco, recuperacao etc.).

A anélise de homogeneidade de existéncia ou ndo de programas de reforco e para reducgdo de
reprovacao indicou que cada uma das quatro categorias geraria um perfil, o que indica que
haveriam os tipos de escola que oferecem acdes para reforco a aprendizagem, aquelas que ndo
oferecem, bem como as instituicbes que tém programas para reducdo das taxas de reprovacdo
e as que ndo os possuem. Desse modo, hd maiores ganhos em considerar as variaveis
separadamente, identificando o efeito que a existéncia que cada um dos programas possui

sobre o aprendizado do aluno.

4.3.7 — Capacitacao do pessoal na propria escola

Conforme discutido no referencial empirico deste trabalho, o Brasil tem progredido na
definicdo de politicas que apoiem a formacdo continuada dos professores. Os estudos
descritos por Teddlie e Reynolds (2000) demonstraram a importancia da formacao realizada
na prépria instituicdo pelos préprios agentes escolares. Nesse sentido, € utilizada a pergunta
do questionario contextual, que busca saber se o diretor organizou atividade de formacéo
continuada (atualizacdo, treinamento, capacitacdo, etc.) nos ultimos dois anos. Observou-se

que aumentou o percentual de gestores escolares que organizaram essas formacdes.

4.3.8 — Envolvimento dos pais de maneiras produtivas e apropriadas

O envolvimento dos pais na vida dos filhos é representado pelo acompanhamento de
atividades da escola e por incentivos ao estudo no domicilio. S&do consideradas as variaveis
gue mensuram a frequéncia com que 0s pais vao a reunido de pais, se eles incentivam o filho a
ler, a fazer o dever, a estudar, a ndo faltar as aulas e se conversam sobre 0 que aconteceu na
escola. Essas variaveis relacionam-se com o envolvimento dos pais na vida dos filhos. A

conjuncdo dessas categorias gera trés perfis, que mudam pouco de 2007 para 2015:
a) baixo incentivo e acompanhamento familiar (primeiro quadrante);
b) acompanhamento familiar inconsistente (quarto quadrante);

¢) alto incentivo e acompanhamento familiar (segundo gquadrante).
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O baixo incentivo e acompanhamento familiar ocorre quando os responsaveis ndo véao a
reunido de pais, nem incentivam o filho a fazer o dever de casa, nem a ir a escola, tampouco a
estudar. O que é chamado de acompanhamento familiar inconsistente esta relacionado ao fato
de os pais irem a reunido de pais de vez em quando, mas nao conversarem com o filho sobre o
que acontece na escola. Por fim, o alto incentivo e acompanhamento familiar é demarcado
pelo fato de os pais irem sempre ou quase sempre a reunidao, conversarem com o filho sobre o

que acontece na escola, incentivarem a leitura e a fazer o dever.

Uma mudanca que ocorre entre 2007 e 2015 é o fato de o incentivo a leitura passar a
demarcar um perfil no dltimo ano. O fato de os responsaveis ndo incentivarem a leitura do
aluno passa a estar associado ao acompanhamento inconsistente da vida escolar. Isso indica
um ganho da importancia da leitura na vida do estudante para explicar a variabilidade das
categorias, o que significa um ganho de importancia do habito de ler dentro da casa do aluno.

4.3.9 — Capital do aluno

Foram representados tambeém o capital econdmico do aluno, representado pela posse de bens,
e o capital cultural institucionalizado, relacionado a escolaridade da familia. O capital cultural
objetivado poderia ter sido representado pelo consumo cultural do aluno (cinema, teatro,
exposicoes, tipos de leitura, etc.). No entanto, essas perguntas foram incorporadas ao

questionario apenas em 2011.

Sé&o quatro os perfis de escolaridade da familia do aluno, com mudangas importantes de 2007
para 2015:

a) escolaridade dos pais desconhecida (primeiro quadrante);
b) baixo nivel de leitura da familia (quarto quadrante);

c) baixo nivel de escolaridade da familia (terceiro quadrante);
d) alto nivel de escolaridade da familia (segundo quadrante).

Os perfis extremos ndo apresentaram mudanca de composicdo entre os anos. O nivel de
escolaridade dos pais desconhecido continua marcado apenas pela falta de conhecimento
sobre 0 quanto o pai e a mae (ou responsaveis) estudaram. O desconhecimento dessa
caracteristicas indica um possivel distanciamento do aluno da linguagem escolar ou a

provavel falta de didlogo a respeito do tema com os responsaveis. Por outro lado, o perfil de
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alta escolaridade da familia € caracterizado pelo fato de pai e mae terem completado o Ensino

Médio ou o Ensino Superior, bem como o aluno ver ambos lendo.

Em 2007, mées que ndo tinham estudado ou tinham completado no méaximo os anos iniciais
do Ensino Fundamental ndo demarcavam nenhum perfil. O baixo nivel de leitura da familia
neste ano estava apenas associado ao fato de o aluno ndo ver nem o pai nem a mée lendo. Por
outro lado, em 2015, esse baixo nivel de leitura passou a ser associado a baixa escolaridade
dos pais (no méximo Ensino Fundamental | completo).

A mudanca do perfil de leitura entre os anos indica a possivel existéncia de uma mudanca nos
incentivos dessa pratica. A mudanca da composicdo do perfil de baixo nivel de leitura da
familia em 2015 remete a variacdo no perfil de acompanhamento dos pais, em que 0
acompanhamento inconsistente da vida escolar dos filhos passou a ser demarcado também

pela inexisténcia de incentivo a leitura.

O baixo nivel de escolaridade da familia esta associado ao fato de os responsaveis pelo
estudante terem completado no maximo o Ensino Fundamental. Nesta tipologia houve
pequena modificacdo. Em 2007 compunham esse perfil as seguintes categorias: mée
completou a 42 série ou o ciclo do Ensino Fundamental | (82 série); pai completou a 42 série ou
o ciclo do Ensino Fundamental Il (8?2 série) e pai nunca estudou ou ndo completou a 42 serie.

Essa Ultima caracteristica deixa de compor essa tipologia em 2015.

Os perfis formados endossam os padrfes de seletividade, ainda que o questionario da Prova
Brasil ndo permita que essa analise seja feita para casais homossexuais com filhos. De acordo
com Lena e Oliveira (2015) a cor/raca e a escolaridade tém maior influéncia na seletividade
dos casais heterossexuais, enquanto cor/raga e grupo etario sdo mais relevantes para os casais

homossexuais em relacdo ao seu padrao de seletividade.

Por fim, a andlise de homogeneidade do nivel socioeconémico foi feita com base na posse de
diversos bens e servicos: televisdo, banheiro, aparelho de video, freezer, radio, carro, maguina

de lavar, geladeira e empregada mensalista. Foram demarcados dois perfis:
a) baixo nivel socioecondmico (primeiro quadrante);
b) médio nivel socioeconémico (quarto quadrante);

c) alto nivel socioeconémico (segundo quadrante).
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N&o houve mudanca nas tipologias de 2007 para 2015. O baixo nivel socioecondmico é
demarcado principalmente pelo fato de o aluno ndo possuir banheiro, geladeira, televiséo,
aparelho de video e freezer. O nivel médio é marcado pela auséncia de carro e maquina de
lavar em casa. J& o alto nivel socioecondmico esta associado a disponibilizacéo de servicos de

empregada na casa e a existéncia de freezer separado da geladeira.

4.4 — Mudancas das tipologias das caracteristicas dos alunos e dos processos escolares
em Minas Gerais de 2007 para 2015

Ainda que os perfis de experiéncia de professores e diretores na escola tenham modificado
intensamente, as tipologias de lideranca continuaram praticamente as mesmas com 0 passar
do tempo. A exibicdo de lideranca pedagdgica continuou com as mesmas caracteristicas,
havendo forte associacdo das partes componentes dos perfis para um mesmo sentido. As
oportunidades de envolvimento dos outros nos processos da escola também se manteve com
0s mesmos perfis de acordo com as caracteristicas do Conselho de Classe e do Conselho
Escolar.

A Unica modificacdo de lideranca pedagdgica é o reforco de perfis marcados pela auséncia de
atuacdo para minimizacédo das faltas. Os perfis encontrados explicam a baixa variabilidade das
atuacdes e alta frequéncia de agdes para reduzir problemas de absenteismo, de tal forma que
h& demarcacdo de tipologias de escolas em que hd pouca acdo dos atores escolares para
minimizacdo das faltas. Somado a andlise descritiva das variaveis, é possivel observar que

cresceu a atuacgdo das escolas para garantir o atendimento dos alunos as aulas.

Portanto, verifica-se consisténcia na sensacao de participacdo das decisdes e na exibicdo da
lideranca pedagdgica e do envolvimento dos professores no processo de escolha das decisdes
relacionadas ao seu trabalho independentemente do tempo que o corpo docente e os diretores
estejam na instituicdo de ensino de referéncia. Além disso, surge o perfil de cultura escolar em
gue ha apoio de instancias superiores a gestao. A verificacdo de uma tipologia de escola que é
apoiada por outras instancias chama atencdo, especialmente em um contexto de accountability
em que as notas dos alunos sdo divulgadas. Esse apoio gera uma possibilidade de reforco para

a atuacdo em prol da melhoria constante da educacao.

Apesar disso, a infraestrutura da escola passa a demarcar sinais de depredacdo em escolas

com infraestrutura média. Em 2007, apenas as escolas de baixa qualidade do espaco fisico
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eram demarcadas pela depredagdo. Ainda no ambito da cultura escolar, a ameaca aos

professores passou a se associar a agressdes verbais e fisicas aos professores e funcionarios.

Mais especificamente, se em 2007 as ameacas direcionadas aos docentes sdo relacionadas ao
porte de armas brancas e de fogo na escola, em 2015 as agressfes fisicas ou verbais e
diferentes atores escolares passam a se associar aos episddios ameacadores. 1sso indica que
tons ameacadores ndo estdo apenas associados ao perigo fisico de porte de armas, mas passam
a ser eventos cotidianos de escolas em que as agressdes fisicas e verbais acontecem. Apesar
dessa mudanca no perfil de violéncia, ndo houve modificagdes nos perfis demarcados pelas
acOes para seguranca dentro das escolas, recebendo destaque o fato de ndo haver associacéo
entre protecdo do patriménio e medidas protetivas dos alunos.

A leitura passa a ser uma caracteristica marcante de perfis para a realidade da escola. Tanto
para 0 caso de acompanhamento dos pais quanto para a escolaridade dos pais, o incentivo e 0
fato de o filho ver os pais lendo passou a demarcar perfis de envolvimento na vida escolar do

aluno. Portanto, a associacdo da competéncia leitora passa a ser mais relevante.

Aumenta a oferta de programas de reducdo de reprovacao e de garantia de reforco, além de
haver o crescimento do numero de alunos que estdo expostos a altas expectativas sobre toda a
turma. Contudo, a forma de ensinar ndo foi modificada e os problemas enfrentados pela falta
de professores aumentaram. Os processos de ensino continuaram com a mesma tipologia,
embora professores com alta adequacdo de suas préaticas tenham passado a ter dificuldades
para cumprir o conteudo previsto. Alem disso, ha percepc¢do por parte dos alunos da baixa
consisténcia da correcdo do dever de casa. Se em 2007 o perfil de alunos que nédo realizavam
a tarefa estava associado a professores que nunca corrigiam a licdo ou ndo a passavam, em
2015 essa auséncia de exercicio das habilidades passou a estar associada a professores que as
vezes corrigem o0s exercicios. Portanto, percebe-se a importancia da consisténcia nas praticas

pedagdgicas para que haja o estimulo adequado para que o aluno pratique seus aprendizados.

Em suma, embora haja maiores problemas com falta de professores, as escolas tém trabalhado
para aumentar programas de refor¢o ao aprendizado e reducdo da reprovacdo. Os professores
aumentaram suas expectativas sobre toda a turma, havendo manutencdo dos processos de
ensino, embora com o surgimento de perfis de professores que adéguam suas praticas, mas
que tém dificuldades de cumprir o conteudo previsto. Apesar da deterioracdo da

infraestrutura, ha consisténcia da lideranga pedagogica e o surgimento de perfis de apoio de
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instancias superiores a gestdo escolar. Ainda que o perfil de nivel socioeconémico dos alunos
tenha se mantido, observa-se aumento da importancia da leitura tanto no que tange o incentivo

que os pais ddo a leitura quanto no habito que eles tém de ler.

O Quadro 3 sintetiza essas variagOes e caracterizagdes das tipologias dos processos escolares

e das caracteristicas dos alunos em Minas Gerais.



Quadro 3 — Mudancas nas tipologias dos processos escolares eficazes, do capital e caracteristicas dos alunos e

escolas entre 2007 e 2015

(continua)

Processos e caracteristicas
escolares

Tipologias

Variacéo 2007-2015

Lideranga: envolver os outros no
processo (participacdo escolar
institucionalizada)

Possibilidade de participagéo nas
decisdes de forma institucionalizada
(conselho escolar ou de classe) ausente,
existente ou forte

Auséncia de varia¢do dos
perfis

Lideranca: exibicdo de lideranca
pedagogica (envolvimento dos
professores em decisdes
relacionadas ao seu trabalho e
relacdo do diretor com
professores e ensino)

Auséncia, neutralidade e alta
intensidade da  participacdo  dos
professores nas decisdes relacionadas ao
seu trabalho; relacdo fraca, neutra e
forte do diretor com professores e
ensino

Auséncia de varia¢do dos
perfis

Lideranca: exibicdo de lideranca
pedagégica (politica de
frequéncia dos alunos)

Auséncia de comunicagdo com alunos
ou pais para minimizacdo das faltas;
auséncia de comunicagdo constante e
presencial com os pais dos alunos para
minimizagdo das faltas

Variagdo de caracterizacdo
dos perfis

Componente de estabilidade do
corpo escolar

Em 2007, os perfis sdo marcados pela
convergéncia de tempo que professores
e diretores escolares exerciam a fungéo.
Em 2015, ha diversas combinacdes de
tempos que diretores e professores
exercem suas funcdes

Criacdo de
heterogeneidade no corpo
escolar

Processos de ensino

Baixa ou alta adequacdo dos processos
de ensino

Baixo cumprimento do
curriculo passa a estar
associado a professores
com alta adequacdo dos
processos de ensino

Desenvolvimento e manutencéo
de enfoque intenso  no
aprendizado: enfoque no
académico  (consisténcia do
dever de casa)

Auséncia de tarefas de  casa,
consisténcia media e forte na execucdo
das tarefas

Auséncia de variacdo dos
perfis, pequena mudanga
na consisténcia média

Criagdo de uma cultura escolar
positiva: criagdo de uma visdo
compartilhada (apoio a gestéo)

Baixa autonomia da gestdo escolar;
apoio de instancias superiores a gestdo
escolar; autonomia da gestdo escolar;
auséncia de apoio a gestao escolar

Variacdo de caracterizacdo
dos perfis e surgimento do

perfil de apoio de
instancias  superiores a
gestao

Criacdo de uma cultura escolar
positiva: criacdo de um ambiente
organizado (falta de professores)

Aumento de problemas enfrentados pelo
funcionamento da escola devido & falta
de professores

Aumento de problemas
enfrentados

Criacdo de uma cultura escolar
positiva: criagcdo de um ambiente
organizado (violéncia)

Auséncia de agressdo verbal ou fisica a
alunos, professores ou funcionérios;
auséncia de porte de arma branca ou de
fogo na escola; existéncia de agressao
verbal ou fisica a alunos, professores ou
funcionérios; existéncia de porte de
arma branca ou de fogo na escola

Variacdo de caracterizacdo
dos perfis

Criacdo de uma cultura escolar
positiva: criacdo de um ambiente
organizado (seguranca)

Auséncia de vigilancia; auséncia de
medidas de seguranca; presenca de
vigilancia; presenca de medidas de
seguranga

Auséncia de variagdo dos
perfis




(concluséo)

Processos e caracteristicas
escolares

Tipologias

Variacéo 2007-2015

Criagdo de uma cultura escolar
positiva: criagdo de um ambiente
organizado (infraestrutura)

Qualidade baixa, média e regular da
infraestrutura

Auséncia de variacdo dos
perfis, pequena mudanga
de associacao da
depredacéo

Criacdo de expectativas altas (e
apropriadas) para todos

Professores passaram a esperar que a
maior parte da turma concluisse o
Ensino Médio

Aumento das expectativas
sobre os alunos

Monitoramento do progresso em
todos os niveis (politicas de

Aumento de escolas com oferta de
programas para reducdo das taxas de

Aumento da oferta de
programas de reforco e

reforco e de reducdo de | reprovacdo e acOes para reforco a | para reducéo da
reprovacao) aprendizagem dos alunos (monitoria, | reprovacao

aula de reforco, recuperacéo, etc.)
Envolvimento dos pais de | Baixo incentivo e acompanhamento | Auséncia de variagdo dos
maneiras produtivas e | familiar; acompanhamento familiar | perfis, aumento da

apropriadas

inconsistente; alto incentivo e

acompanhamento familiar

importancia do incentivo &
leitura

Capital do aluno: escolaridade
dos pais

Escolaridade dos pais desconhecida;
baixo nivel de leitura da familia; baixo
nivel de escolaridade da familia; alto
nivel de escolaridade da familia

Auséncia de variacdo dos
perfis, aumento da
importancia da leitura

Capital do aluno:  nivel

econdmico

Baixo, médio e alto nivel

socioecondmico

Auséncia de variacdo dos
perfis
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Fonte: Elaboracdo propria a partir dos dados da Prova Brasil de 2007 e 2015 para os alunos do quinto ano de

Minas Gerais

Considerando esse contexto ao qual os alunos séo expostos, o proximo capitulo investiga a

influéncia dos processos escolares e do capital dos alunos sobre o aprendizado e identifica

quais sd80 0s processos capazes de contrabalancear o efeito da origem social em suas

caracteristicas observadas. Mais ainda, sdo identificados 0s processos que sdo mais relevantes

para os alunos de baixo desempenho do que para os demais, 0 que gera indicacdes de politicas

de equidade.
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Capitulo 5 — A influéncia dos processos escolares sobre o aprendizado dos alunos em
Minas Gerais em 2007 e 2015

Esse capitulo se dedica a responder as duas Ultimas perguntas deste trabalho: (ii) Quais
processos escolares tém maior poder de contrabalancear a influéncia da origem social sobre o
desempenho dos alunos? (iii) Quais processos escolares estdo mais relacionados com o
aprendizado dos alunos de menor desempenho de modo a indicar politicas publicas que

poderiam elevar o nivel de proficiéncia desses estudantes?

Aprender sobre 0s processos escolares traz insumos importantes sobre as relagdes imersas na
rotina escolar. Mais ainda, reconhecer que 0s processos sao formados por um conjunto de
acOes traz informacgdes importantes sobre como a combinacdo das partes que o compdem

atuam na realidade.

Para mensurar a influéncia das tipologias de processos e fatores escolares sobre o desempenho
escolar, foram realizadas analises econométricas a fim de melhor identificar o modelo a ser
utilizado, devendo ser observados 0s pressupostos necessarios. Uma vez que a variavel
dependente (desempenho escolar) é uma variavel continua, é possivel utilizar métodos
lineares de analise, tais como o modelo hierarquico e a regressdo quantilica. Além dos
indicadores de processos escolares, foram utilizadas variaveis exdgenas de diferentes niveis

(docente e diretor, aluno e escola).

O modelo hierarquico utilizado para responder a segunda pergunta considerou trés niveis:
aluno (nivel 1), turma (nivel 2) e escola (nivel 3). Para responder a terceira pergunta foi
utilizada a regressdo quantilica, para a qual foram consideradas as mesmas variaveis®
buscando identificar quais sdo 0s processos mais relevantes para o desempenho dos alunos
dentre os 10% de menor proficiéncia do que para 0s demais estudantes. Os modelos utilizados
verificam a relacdo dos processos listados por Teddlie e Reynolds (2000) e o desempenho
escolar®, controlando por fatores importantes encontrados na literatura e mencionados nos

referenciais deste trabalho.

% As estatisticas descritivas para todas as variaveis sdo descritas nos Apéndices 5, 6 e 7 deste trabalho. Os
valores referem-se a base final a partir de valores validos para os indicadores e variaveis categoricas.

8 A analise de MQO de modelos forward (acrescentando as variaveis progressivamente) foi realizada a fim de
verificar a forca da multicolinearidade. O modelo ndo apresentou grande correlagdo entre as varidveis

utilizadas, embora exista multicolinearidade entre elas. Logo, o resultado indica quais varidveis sdo mais
relevantes para explicar o desempenho escolar.
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5.1 — Quais processos escolares tétm maior poder de contrabalancear a influéncia da

origem social sobre o desempenho dos alunos?

N&o se pode negar importancia do nivel socioecondmico sobre o aprendizado do aluno. Os
bens e servicos a disposicdo e a escolaridade da familia ndo tratam apenas de acesso a bens
materiais, mas também de uma relacdo com um habitus de classe que influencia a trajetéria
escolar. No entanto, é preciso buscar formas de elevar as possibilidades do aprendizado dos

alunos independentemente do seu background socioecondmico.

Se a relacdo social é mais relevante para influenciar o aprendizado do aluno do que as
estruturas administrativas em si (Rutter et al, 1979) e se 0s processos escolares guardam
aspectos importantes dessas relacfes na dinamica escolar, entdo quais seriam 0S processos
escolares que tém mais relagdo com o aprendizado do aluno? Quais dessas “formas de fazer”
a educagdo guardam uma relacdo tdo grande com o desempenho que seriam capazes de

contrabalancear a importancia do nivel socioeconémico e da escolaridade dos pais?

Identificar o nivel em que acontecem esses processos relevantes para contrabalancear a
origem do aluno é tdo importante quanto entender quais sdo essas oportunidades. Esses
processos tratam das relacGes entre aluno e familia, aluno e professor, professor e turma,
professor e diretor, diretor com o corpo escolar e a comunidade ou a escola com o aluno? Ou
seja, qual € o nivel onde ocorrem as importantes relacbes sociais que Rutter et al (1979)
tratam e que sdo consolidadas em processos da escola? Na mesma linha, qual nivel consegue
explicar a maior variabilidade do desempenho: aluno, turma ou escola? Como tudo isso

mudou ao longo de 9 anos, ao atender um novo publico de alunos no quinto ano?

Para responder essas perguntas derivadas daquela sobre o processo com maior poder para
contrabalancear o nivel socioeconémico, foram utilizados os modelos multiniveis, que
respeitam a estrutura hierarquica dos dados. 1sso é necessario para fazer essas reflexdes, pois
questdes relacionadas as ciéncias sociais muitas vezes tém perfis hierarquicos ou agrupados
(nested). Para o caso escolar, os estudantes sdo agrupados em turmas, que sao agrupadas por
escolas e por municipios. Em estruturas de analise como essas, & possivel que o0s
agrupamentos compartilhem caracteristicas e essa estrutura deve ser considerada para analise,

0 que justifica o uso de modelos multiniveis.
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De acordo com Raudenbush e Bryk (2002), inicialmente, duas formas de lidar com essa
questdo foram pensadas: trazer as caracteristicas agrupadas para o nivel do individuo (por
exemplo, caracteristicas da turma para a média individual) ou agregar as caracteristicas dos
individuos e considera-las em um nivel mais alto. O problema do primeiro método é que a
hip6tese de independéncia das observacdes ndo é atendida, visto que diferentes individuos da
mesma turma passam a ter os mesmos valores para as variaveis. O empecilho da segunda

reside no descarte das variancias intragrupos.

Os modelos lineares tradicionais consideram linearidade, normalidade, homocedasticidade e
independéncia. A andlise de questbes das ciéncias sociais tais como os citados violam a
homocedasticidade e a independéncia. Dois métodos foram desenvolvidos para considerar as
violacdes desses dois pressupostos: os modelos de componentes de variancia e os modelos de
regressdo de coeficientes aleatdrios. O primeiro considera os coeficientes constantes para
todos os grupos considerados, mas permite a variacdo do intercepto. O segundo possibilita a
variacao tanto do intercepto quanto da inclinacdo das regressdes de todos 0s grupos, tornando

a covariancia dos residuos dependente dos coeficientes estimados.

Apesar do avanco, esses modelos ndo conseguem incorporar mais niveis de analise. Os
modelos multiniveis foram a solucdo encontrada. Eles sdo um caso especial para os modelos
mistos de efeitos fixos e aleatdrios. Embora avancem significativamente por ndo permitirem
perda de informacéo intra e entre grupos, os modelos hierarquicos lineares encontraram suas
limitacBes na necessidade de obediéncia aos pressupostos basicos de modelos lineares
tradicionais (linearidade e normalidade). Por outro lado, mediam as relacGes entre as variaveis
explicativas individuais e o resultado (como uma interacdo) e a0 mesmo tempo controlam por

fatores ndo observaveis em todos os niveis.

Diversos estudos foram desenvolvidos e levaram ao avango da analise multinivel. De acordo
com Raudenbush e Bryk (2002), os autores Braun, Jones e Thayer (1983), Rubin (1980) e
Morris (1983) possibilitaram analises entre unidades individuais. Além disso, a partir de
Mason et al (1983) surgiram pesquisas sobre a formulacdo de hipoteses e testes de hipdteses
sobre os efeitos entre os diferentes niveis. Por fim, Bryk e Raudenbush (1999) possibilitaram

avancos sobre a particdo da variancia e da covariancia dos componentes entre niveis.
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5.1.1 — Os modelos hierarquicos ou multiniveis

Essa secdo baseia-se em Raudenbush e Bryk (2002), autores que tratam dos modelos
hierarquicos lineares. Neste trabalho, sdo utilizados os modelos de 3 niveis, que consideram
uma estrutura de estudantes (nivel 1) contidos em turmas (nivel 2), que se localizam em uma

escola (nivel 3).

O primeiro modelo (M1) é o incondicional, que representa como a variacdo do aprendizado
do aluno pode ser atribuido aos trés diferentes niveis. A nota do aluno i na sala j e escola k
(Yijx) € funcdo da média da nota da turma j na escola k (mgj) e um “efeito de aluno”
aleatorio (e;jx), que € o desvio do desempenho do estudante i da turma j da escola k com
relacdo a média da sua classe j. Esses efeitos sdo considerados normalmente distribuidos com

média O e variancia o2. Assim,
Yiik = Toji + €iji 2)

Os indices i, j e k denotam i = 1,2, ...,nj, criancas dentro da classe j da escola k; j =

1,2, ..., ji classes dentro da escola k e k = 1,2, ..., K escolas.

A media de cada classe (myj) € vista como um resultado que varia aleatoriamente em torno
da média das escolas. Ou seja, a média de cada classe é funcdo da performance média da
escola k (Boox) € de um “efeito de turma” aleatorio (7, ), medido como o desvio da nota da

turma j, com relacdo as medias das escolas. Normalidade com média 0 e variancia 7,

também sao assumidos para o “efeito da turma”. Dito de outra forma:

Tojk = Book + Tojk (3)

Por fim, o terceiro nivel representa a variabilidade entre escolas. As médias das escolas (Byox)
variam aleatoriamente em torno da media geral (yyo0). O “efeito de escola” aleatorio ¢
representado pelo desvio da média da performance da escola k com relacdo a média geral
(1oox)- Esses efeitos da escola sdo assumidos normalmente distribuidos com média 0 e

variancia 7z. Ou seja,

Book = Yooo T+ Mook (4)
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Substituindo (3) e (4) em (2), tem-se a equacdo de M1 apresentada neste trabalho:

Yiik = (Book + Yooo) + (€ijk + Tojic + Hook) (5)

Por meio do modelo hierarquico de trés niveis é possivel particionar a variancia. Desse modo,
é possivel averiguar a proporcdo da variancia dentro® das classes (62/(02 + t,; + 75)), @
proporcdo da variancia entre® classes dentro de escolas (t,;/(02 + T, + Tg)) € a proporgao da

variancia entre escolas (t5/(0? + 7, + 7).

O modelo incondicional permite a estimacdo da variabilidade do desempenho dos alunos
associada a trés niveis. Mas em principio, parte dessa variabilidade também pode ser
explicada por variaveis mensuraveis nos diferentes niveis. Logo, adiciona-se a equagéo (2)

preditores de aprendizagem para cada nivel. No nivel do aluno:
Yiik = Tojic + Ty jiQuijk + TojiQoijic + - + TpjkApijic + €ijk (6)

Y;jx € 0 desempenho do aluno i na classe j e escola k e my;, € o intercepto da classe j na
escola k. ap;j, denotam p = 1, ..., P caracteristicas dos alunos que prevéem seu aprendizado.
Os coeficientes associados de nivel 1 (mp ;) indicam a direcédo e a forca da associacdo entre as
caracteristicas dos alunos (ap) e 0 desempenho da turma jk. Por fim, e;;;, € o efeito aleatorio

de nivel 1 que representa o desvio da nota da crianga ijk da nota prevista baseada no modelo
do nivel do estudante. Assim como no modelo incondicional, esses efeitos dos alunos séo

pressupostos normalmente distribuidos com média 0 e variancia o2.

Para cada efeito de classe 7, j,

Q
Tpjk = Bpok + LgZs BparXqjk + Tpjic (7)

Ou seja, cada efeito de classe m,; € modelado considerando-se o intercepto da escola k
(Bpox); as caracteristicas da turma usadas como preditores do efeito de classe X, (para cada
7, deve haver um dnico conjunto de preditores de nivel 2 denominados X, tal que q =

1,...,Qp); 0 coeficiente correspondente de cada preditor que representa a direcédo e a forca da

associacdo entre as caracteristicas das turmas X, e o efeito de classe m,; e o efeito

%1 within
62
among



99

aleatorio ,, de nivel 2 que representa o desvio da turma jk de nivel 1 do seu valor predito

no nivel de classe.

Existem P + 1 equagBes no modelo de nivel 2, correspondendo uma para cada um dos
coeficientes de nivel 1. Assume-se que os efeitos aleatérios dessas equacbes sdo
correlacionados. No entanto, neste trabalho ndo sdo considerados coeficientes aleatérios, mas
apenas interceptos aleatérios.

O modelo geral de nivel 3 assume a replicacdo do processo de modelagem utilizado para os
niveis anteriores. Cada resultado de nivel 3 (cada coeficiente f3,,) deve ser previsto por

alguma caracteristica do nivel da escola. Ou seja,

S
.quk = Ypqo0 + Zsiq1 ypqusk + Upqk (8)

Em que o intercepto do nivel escola (y,40) € acrescido do somatério das caracteristicas das
escolas (W) utilizadas como preditores para o efeito da escola (8,4x). Igualmente, para cada
Ppq deve haver um dnico conjunto de preditores de nivel 3 Wy, em que s =1, ...,5,,. Os
coeficientes correspondentes de terceiro nivel (y,,5) medem a forca e a direcdo da associacdo

entre as caracteristicas das escolas W, € Bk

Para cada escola ha Z§=0(Qp + 1) equacdes no modelo de nivel 3. Os residuos dessas
equacOes sdo assumidos multivariados e normalmente distribuidos com alguma variancia e
covariancia entre todos os pares de elementos. Se f3,,, for especificado como fixo ou variante

nao aleatoriamente, u,q, € considerado zero.

Assim, o M1 deste trabalho é o modelo incondicional inicialmente apresentado. O modelo 2
(M2) agrega as variaveis de primeiro nivel, assim como especificado em (6). Seguindo a
l6gica, 0 modelo 3 (M3) traz as variaveis de primeiro e de segundo nivel. Por fim, o modelo 4
(M4) incorpora preditores do nivel aluno, turma e escola. Sdo considerados modelos de

interceptos aleatérios, sendo aleatorizados os niveis turma e escola®®.

83 S30 utilizados os comandos xtmixed do software Stata com a opgao || id_escola: e || id_turma: em todos 0s
modelos, tal que id_escola corresponde ao codigo Inep da entidade de ensino e id_turma € o identificador da
turma.
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De acordo com Albright e Marinova (2010), a estimacdo dos modelos hierarquicos era feita,
até 1970, por meio dos modelos ANOVA. A partir de entdo, foram desenvolvidas as técnicas
de verossimilhanga, que trazem vérias vantagens, incluindo a habilidade de lidar com dados
desbalanceados sem alguns problemas que o modelo anterior trazia, tais como falta de
unicidade e estimativas de variancia negativas. Os estimadores passaram a ser o Full
Maximum Likelihood Estimation (FML) e o Restricted Maximum Likelihood Estimation
(REML). A estimacdo do REML tem a vantagem de trazer menor viés, pois considera o grau
de liberdade do efeito fixo. No entanto, a maxima verossimilhanga gerada por esse estimador
nao permite comparacdo entre dois modelos. Por outro lado, o0 FML é preferivel em grandes

amostras. Portanto, optou-se por utilizar o FML.

Os modelos s@o construidos de maneira a incorporar progressivamente mais hipdteses de
aleatorizacdo, dado que os resultados podem variar conforme escola/ diretor/ professor ou
aluno, bem como interagdo entre variaveis dos diferentes niveis. Para Albright e Marinova
(2010), as medidas de Deviance (-2 multiplicado pelo log-likelihood), Akaike Information
Criterium (AIC) e Bayesian Information Criterium (BIC) contribuem para a decisdo do

modelo mais adequado.

5.1.2 — Processos escolares com maior poder de contrabalancear a influéncia da origem

social sobre o desempenho dos alunos

Essa secdo se dedica a responder a ultima pergunta dessa dissertacdo: quais processos
escolares tém maior poder em contrabalancear a influéncia da origem social sobre o
desempenho dos alunos? A Tabela 1 contém os resultados dos modelos multiniveis para 2007
e 2015. Os modelos gerados consistem na incorporacao progressiva de variaveis considerando

efeitos aleatorios para os niveis dos alunos, turmas e escolas.

O modelo 1 é um modelo de intercepto aleatério, que contém a variabilidade total da nota sem
controles de variaveis considerando os efeitos aleatdrios para escola e turma. O modelo 2
parte da incorporacdo de variaveis do nivel do aluno. Trata-se da consisténcia do dever de
casa realizado pelo estudante, o acompanhamento familiar, a escolaridade da familia, o nivel
socioecondmico do aluno, 0 sexo, a ragca ou cor, a trajetdria escolar, incluindo quando o

estudante entrou na escola e o histérico de reprovacéo.
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O modelo 3 incorpora varidveis relacionadas ao professor, incorporando a realidade da turma
a partir de respostas dos professores. S&o incluidos o enfoque participativo dos professores, o
reconhecimento de lideranga, os processos de ensino, as expectativas com relacdo a turma, a
formac&o do professor, o salério e a estabilidade docente e do diretor da escola. Seria possivel
criar um indicador de estabilidade médio para a escola toda, mas se perderia a riqueza de
informacdo que se tem ao entender essa questdo no nivel de exposi¢do que o aluno tem ao

professor.

O modelo 4, por sua vez, finaliza a inclusdo de varidveis, adicionando as respostas do diretor
e da escola. O envolvimento dos outros no processo (participacdo escolar institucionalizada) é
incluido junto a esse grupo mesmo que seja composta pela resposta dos professores e
diretores. Embora seja possivel ter um indicador para cada turma, uma vez que ha resposta do
professor sobre conselho de classe e do diretor sobre conselho escolar, ha menor chance de
grande variabilidade dentro da escola, dado que é um procedimento padrdo. Do mesmo modo
que para o caso de estabilidade escolar, optou-se por ndo criar uma média do indicador, mas
usar os relatos originais, respeitando o nivel mais alto da resposta para a incorporagdo no
modelo hierarquico. Neste caso, a chance de variabilidade é maior, dado que se trata do tempo

que os professores e o diretor estdo na escola.



102

Tabela 1 — Modelos hierdrquicos de até 3 niveis sobre o aprendizado dos alunos considerando os processos escolares eficazes, o capital dos alunos e as caracteristicas de

escolas, turmas e estudantes em 2007 e 2015

(continua)
2007 2015
Descritiva da Variavel M1 M1
variavel (intercepto M2 (alunos) M3 (turma) M4 (escola) (intercepto M2 (alunos) M3 (turma) M4 (escola)
aleatorio) aleatorio)
Valor da constante Constante 202,64*** 132,14*** 105,17*** 101,70*** 230,72%** 125,66*** 88,22*** 60,00***
(0,44) (2,85) (4,65) (8,18) (0,34) (2,71) (7,41) 9,17)
Eggg:ﬁcgon fvel Consisténcia dever 2,617 2,57 2,57 2,367 2,297 2,297
aluno (0,14) (0,14) (0,14) (0,12) (0,12) (0,12)
Capital cultural do  Acompanhamento 3,35%** 3,31*** 3,29%** 5,47*** 5,42%** 5,41%**
aluno familiar (0,18) (0,18) (0,18) (0,18) (0,18) (0,18)
. . 0’99*** 0,98*** 1’00*** 1’71*** 1’70*** 1,69***
Escolaridade familia (0,10) (0,10) (0,10) (0,08) (0,08) (0,08)
Nive| econﬁmico 0,98*** 0,87*** 0’73*** 2,36*** 2’33*** 2’25***
(0,29) (0,28) (0,29) (0,28) (0,28) (0,28)
Variaveis controle Sexo masc 4,48%** 4,50%** 4,49%** 5,44%** 5,47%** 5,47%**
nivel aluno (0,29) (0,29) (0,29) (0,24) (0,24) (0,24)
Cor pardo -1,96*** -1,94*** -1,93*** -1,59%** -1,61%** -1,61%**
(0,34) (0,34) (0,34) 0,27) 0,27) 0,27)
Cor preto -9,4%** -9,26*** -9,18*** -11,33*** -11,25%** -11,2%**
(0,54) (0,54) (0,54) (0,43) (0,43) (0,43)
Cor amarelo -4,91%** -4,84*** -4,78*** -1,29* -1,25 -1,24
(0,91) (0,91) (0,91) 0,77) 0,77) 0,77)
Cor indigena -2,34%** -2,29%** -2,31%** -0,37 -0,32 -0,34
0,77) 0,77) 0,77) (0,69) (0,69) (0,69)
Educacdo infantil pré 7,22%%* 7,14%** 7,25%** 12,75%** 12,72%** 12,73***
(0,40) (0,40) (0,40) (0,34) (0,34) (0,34)
Educacdo infantil 9,65%** 9,51%** 9,51%** 7,17%** 7,16%** 7,16%**
creche (0,42) (0,42) (0,42) (0,35) (0,35) (0,35)
Reprovado 1 vez -17,81%** -17,55*** -17,49%** -27,54%** -27,27%** -27,22%**
(0,39) (0,39) (0,39) (0,39) (0,39) (0,39)
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(continuagdo)

2007 2015
Descritiva da vVariavel M1 M1
variavel (intercepto M2 (alunos) M3 (turma) M4 (escola) (intercepto M2 (alunos) M3 (turma) M4 (escola)
aleatorio) aleatorio)
Variaveis controle  Reprovado 2 vezes ou -16,68*** -16,33*** -16,24*** -24,73*** -24,49*** -24,44%**
nivel aluno mais (0,55) (0,55) (0,55) (0,64) (0,64) (0,64)
Processos escolares  Lideranca
nivel da turma pedagogica: 0,18 0,14 0,36** 0,36**
envolvimento prof em (0,27) (0,27) (0,17) (0,17)
decisoes
Lideran
peng%ggiia: relacéo 0(’)2;'2 062232 061159 06039
diretor professor 0.22) 0.22) (0.19) (0.19)
Processos de ensino 0,89™ 0,8 0,32 0,36
(0,18) (0,18) (0,57) (0,56)
Expectativas baixas 1,02 1,44 5,24%** 4,98***
turma (1,44) (1,43) (1,59) (1,57)
Expectativas altas 5,79%** 5,77*** 10,17*** 9,47***
turma (1,16) (1,15) (1,43) (1,42)
Expectativas muito 14,07*** 13,48*** 19,48*** 18,24***
altas sobre turma (1,11) (1,11) (1,42) (1,41)
Varidveis controle Formacio nedacodia 2,10** 1,77* 3,42%** 3,41***
nivel turma/ (a0 pedagog (0,99) (0,98) (1,10) (1,09)
professor Formagdo licenciatura 4,29%** 4,20%** 6,43*** 6,44%**
(1,15) (1,14) (1,20) (1,18)
Formagdo lic matem 4,017 388" 6,97 6, r2%
(1,94) (1,92) (1,65) (1,63)
Salérioentre 1e 3 1,20 0,48 10,48+ 10,46
(2,47) (2,45) (3,57) (3,53)
Salérioentre 3e 4 593" 4,957 13,91 13,66+
(2,60) (2,57) (3,62) (3,58)
Salérioentre 4e7 537" 4,48 14,02 13,57
(2,78) (2,76) (3,65) (3,62)



104

(continuagdo)

2007 2015
Descritiva da vVariavel M1 M1
variavel (intercepto M2 (alunos) M3 (turma) M4 (escola) (intercepto M2 (alunos) M3 (turma) M4 (escola)
aleatorio) aleatorio)

Variaveis controle Sal4rio maior 7 3,13 3,04 16,87*** 16,21***

nivel turma/ (4,75) 4.7) (4,28) (4,24)

professor Estabilidade docente 1,73*** 1,38*** 0,31*** 0,20*
e diretor na escola (0,25) (0,25) (0,11) (0,11)

Processos escolares  Lideranca: P i

nivel escola envolvimento dos (8’12) (8’2%
outros ' '
Lidkraisa | 2,027 0,15
pedagogica: controle ' '
de frequéncia ©0.6) (0,48)
Lideranca 0,15 0,32
pedagdgica: apoio a (0,37) (0,26)
gestdo ' '
Cultura escolar: 1,26%** 0,97***
auséncia de violéncia (0,25) 0,17)
Cultura escolar: 0,12 -0,19*
medidas de seguranga (0,14) (0,11)
Cultura escolar: 0,61*** 0,78***
infraestrutura (0,18) (0,12)
Cultura escolar: falta -2,15** -2,25%***
de prof. (0,99) (0,62)
Monitoramento

-0,07 -1,19

progresso: programas
reducdo reprovacao (0,98) (0.86)
Monltoramento 0,65 2.77%*
progresso: programas (1,40) (1,10)
reforco ' '
Capacitacdo prof. na 1,55%* 1,26**
escola (0,77) (0,60)
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(concluséo)

Descritiva da vVariavel M1 M1
variavel (intercepto M2 (alunos) M3 (turma) M4 (escola) (intercepto M2 (alunos) M3 (turma) M4 (escola)
aleatério) aleatério)
Variaveis controle Estadual 5,47%** -2,59%**
nivel escola (1,05) (0,72)
Média alunos/ turma 0,39*** 0,77***
na escola (0,12) (0,11)
N° matriculas escola 0,01 0,01*
(0,01) (0,01)
Particdo da variancia
A 182,81 111,96 206,69 118,92
Variancia entre escolas (13.90) (9,70) (9.87) (6,50)
Variancia entre turmas 424,34 260,03 276,95 172,81
(14,25) (9,93) (8,33) (5,89)
Variancia entre alunos 1.461,45 1.377,13 1.675,71 1.528,67
(7,96) (7,50) (7,00) (6,38)
Deviance (-2*log likelihood) 744.734,56 738.755,12 1.269.612,48 1.256.325,54 1.256.102,24

Fonte: Elaboracédo propria a partir dos microdados da Prova Brasil 2007 e 2015 para alunos do quinto ano de escolas municipais e estaduais de Minas Gerais
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Sobre a decomposi¢do da variancia, hd um aumento do poder explicativo intra-turma (nivel
do aluno) e da escola para explicar a variancia total das notas, enquanto ocorre uma reducao
da capacidade das varidveis de turma explicarem essa variabilidade. Aproximadamente 71%
da variancia da proficiéncia em matematica dos alunos do quinto ano do Ensino Fundamental
das escolas municipais e estaduais de Minas Gerais é explicada pela varia¢do intra-turma
(nivel do aluno) em 2007. Em 2015, essse valor aumenta para 78%. Isso refor¢a os achados de
Alves e Franco (2008) de maior variacdo do nivel do aluno. As desigualdades pré-existentes a
escolarizacdo implicam em niveis desiguais de formacdo e de resultados escolares. Muito da
variabilidade das notas provém de caracteristicas do aluno.

Também aumenta o percentual da variancia das notas explicadas pelo nivel da escola,
passando de 9% para 10%. Por outro lado, a variancia do desempenho dos alunos explicada
pelo nivel da turma cai ao longo do tempo de 21% para 13%. Dentre varios estudos realizados
que particionaram a variancia do desempenho do aluno de acordo com diferentes niveis
(Fletcher, 1998; Ferrdo e Fernandes, 2001; César e Soares, 2001; Franco et al, 2007;
Menezes-Filho, 2007; Pichetti et al, 2008), o valor da variancia explicado pela escola neste
trabalho se assemelhou apenas ao de Menezes-Filho (2007). Dos estudos citados, é o Unico
que analisa essa realidade para os estados (assim como nesta dissertacdo). As demais
pesquisas encontram variancia atribuida a escola em torno de 30%. Contudo, realizam
analises para o Brasil ou para regides, unidades regionais mais amplas e provavelmente com
mairo variabilidade. Isso indica a importancia das realidades regionais para explicar o

desempenho dos alunos.

De maneira coerente a direcao das variacdes das capacidades explicativas, os modelos finais
conseguem explicar em 2007 e 2015, respectivamente, 6% e 9% da variabilidade da nota dos
alunos, 39% e 38% da variabilidade da turma e 39% e 42% da variabilidade das escolas. O
poder explicativo do nivel do aluno e da turma é semelhante aquele encontrado na literatura.
No entanto, a capacidade explicativa do nivel da escola € inferior ao valor calculado para

outros estudos.

A introducdo de variaveis de turma e de escola ndo sdo capazes de reduzir a participacdo da
variancia do aluno na variancia total. Ou seja, mesmo com a inclusdo de variaveis de
processos e fatores escolares, ndo é possivel reduzir o percentual da variancia ndo explicada.

Mas isso se refere a um ponto no tempo, ndo ao valor adicionado da escola ao aprendizado do
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aluno. Conforme mencionado na revisdo de literatura e no referencial empirico, os resultados

para um ponto no tempo e ao longo do tempo podem mudar significativamente.

Por outro lado, a escola e a turma tém poder suficientemente alto para explicar a variabilidade
dos alunos (Fletcher, 1998; César e Soares, 2001; Feerdo e Fernandes, 2001; Franco et al,
2007; Menezes-Filho, 2007; Picchetti et al, 2008). Nesta dissertacdo, encontrou-se que 0
poder explicativo da turma e da escola juntas é de cerca de 30% da variabilidade da nota do
aluno, o que é convergente com o resultado dos demais estudos que consideram apenas o0

nivel da escola.

Embora a realidade no nivel do aluno tenha maior poder para explicar a variabilidade do
desempenho, existem processos que tém uma relacdo tdo grande com o desempenho do
individuo quanto sua origem socioecondmica. O estimulo do aluno por meio de processos
escolares tem o poder de potencializar o seu aprendizado, contrabalanceando a sua origem.
Mas o que se quer dizer com contrabalancear? N&o se espera anular o efeito da origem, mas
encontrar processos capazes de melhorar as condigdes de aprendizado, independentemente do
background do estudante, pautando possiveis caminhos para elevar a capacidade da escola de

transformar a realidade dos alunos.

Quais sdo esses outros processos escolares de grande potencial? No nivel do aluno, a
consisténcia do dever de casa e 0 acompanhamento familiar tém coeficientes superiores ao
nivel socioeconémico e a escolaridade da familia. No nivel da turma, as expectativas altas
sobre toda a turma desempenham papel importante. No nivel da escola, programas de ajuste
positivo como programas de reforgo, capacitacdo dos professores dentro da escola e garantia
de numero suficiente de professores de maneira que nao atrapalhe o funcionamento da escola.
Isso indica que 0s processos escolares mais relevantes acontecem principalmente entre
professor e aluno, reforcado pela interacdo dos pais no envolvimento da vida escolar dos

filhos e nas oportundiades de desenvolvimento dos professores dentro da propria escola.

Observa-se no modelo 2 que a inclusdo de varidveis do aluno reduzem em 23% a
variabilidade entre escolas, indicando que a distribuicdo dos alunos por escola ndo € aleatéria.
Essa distribuicdo € ainda menos aleatdria em 2015, quando houve reducdo da variabilidade da

escola em 24%.
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A consisténcia da realizacdo do dever de casa somado ao acompanhamento familiar da vida
escolar conseguem superar a relacdo da escolaridade da familia e do nivel socioeconémico
com o desempenho do aluno. Ou seja, a combinacdo dos fatores que compdem cada um
desses conceitos indica uma redugdo do poder do determinismo socioecondmico sobre o
aprendizado, observando-se um grande potencial na forma como a familia lida com a vida

escolar do aluno.

A literatura indica que pais de alunos de menor nivel socioecondmico tém menor tendéncia a
se envolver na vida escolar dos filhos (West, 2007). Por outro lado, alunos de maior
desempenho mesmo em escolas menos eficazes tendem a ter pais que se envolvem mais
(Ingram, Wolf e Liberman, 2007). O acompanhamento dos pais na vida escolar dos filhos néo
sO tem maior potencial de influenciar o aprendizado como também tem maior forca para
alunos de menor desempenho do que aqueles de maior proficiéncia (conforme é relatado na
proxima sec¢do 5.2.2). Logo, o acompanhamento da familia se coloca como elemento chave

para alavancar o aprendizado.

Contudo, € preciso cuidado com as interpretacfes desse resultado. N&o € papel da politica
educacional discutir a normatividade do funcionamento da familia, mas entender como
estimular o aprendizado e a igualdade de oportunidades dos alunos para o contexto da familia
real. Portanto, se o envolvimento da familia da vida escolar do aluno é um ponto com
merecida atencédo, € preciso verificar acbes compensatorias para aqueles estudantes que ndo
tém a oportunidade de receber atencdo, estimulo e acompanhamento préximo da sua vida
escolar. Nesse contexto, surge a possibilidade de pensar estimulos similares por meio dos
processos da escola. Em 2007, o aumento de um ponto no indicador de consisténcia de dever
de casa (significa aumentar tanto a realizacdo do dever quanto a correcdo do professor) tem o
potencial de aumentar em cerca de 2,6 pontos o desempenho do estudante na escala Saeb. Por
um lado, em 2015 o nivel socioeconémico do aluno tem quase o triplo da influéncia que tinha
em 2007, passando para cerca de 2,3 pontos. Por outro lado, a influéncia do acompanhamento

familiar quase dobrou, chegando a um coeficiente de cerca de 5,4 pontos.

Portanto, os resultados dos modelos hierarquicos endossam os reusltados dos modelos
quantilicos, indicando duas possibilidades de atuacdo de politicas pablicas principalmente
para alunos de baixo desempenho. Uma forma é a possibilidade de encontrar maneiras de

engajar os pais ou responsaveis na vida escolar dos filhos, independentemente da escolaridade
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familiar. Trata-se de uma politica de engajamento da familia com a escola. Outra forma
encontra-se na janela de oportunidade de acéo do professor com os alunos, entendendo-se que
alunos que realizam o dever corrigido pelo professor tém ganhos de aprendizado.

Esse resultado reforca a importancia do professor ndo s6 ao longo do tempo como indica a
literatura, como também em um ponto do tempo. A partir do modelo hierarquico conclui-se
que a turma desempenha um papel talvez mais importante que a escola, reforcando a
importancia da proximidade das relagbes e das agdes de melhoria escolar da realidade dos

alunos.

Os achados sobre as altas expectativas reforcam conclusdes antigas dos estudos de Edmonds
(1979) na primeira fase da pesquisa em eficacia escolar (a reacdo): nenhuma crianca deve ser
deixada para tras no processo de aprendizado. Os estudos empiricos mostram ndo sé a
importancia de ndo deixar nenhuma crianga para trds como também a possibilidade de as
expectativas se autorrealizarem. O potencial desse processo escolar é ainda maior para 0s
alunos mais novos (Rosentahl e Jacobson, 1968), que tém menor chance de ter reputacédo

consolidada na escola.

Mais importante do que ter altas expectativas é comunica-las (Reynolds et al, 2000). N&o foi
possivel averiguar com os dados da Prova Brasil se os professores as comunicam. N&o
obstante, a magnitude do coeficiente indica que essas expectativas estdo diretamente
relacionadas ao aprendizado dos alunos. Quando ha expectativas mais baixas sobre a turma,
h& uma relacdo menor com o aprendizado, até mesmo para os alunos de maior desempenho,

conforme € visto nos modelos quantilicos na se¢éo 5.2.

Verifica-se que ter menos professores que o suficiente prejudica muito o funcionamento da
escola. Apesar de Madaus et al (1979) verificarem que investimentos em mais professores
ndo geram melhorias no aprendizado, ndo ter nimero suficiente pode ser prejudical ao

desempenho do aluno.

O fato de o reforco ter grande importancia nos modelos reforca os achados de Murillo (2003)
sobre a importancia das altas expectativas, refor¢o positivo e relagdo professor aluno. Esses
achados sdo consistentes com a literatura, que indica que as intervencdes que mais oferecem

impacto sdo aquelas que aproximam o aluno do aprendizado (Evans e Popova, 2015).
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A literatura encontra efeitos mistos da formagdo continuada de professores e ndo verifica
impacto no aprendizado dos alunos (Yoshikawa et al, 2015; Angrist e Lavy, 2001). No
entanto, quando a capacitacdo é organizada pelo diretor na escola, encontra-se correlacéo
positiva. Isso reforca os achados de Levine e Lezotte (1990) de que cursos ministrados por
pessoal da escola sdo mais organicos, podendo ser mais eficazes.

No entanto, ndo se pode negar a grande influéncia das caracteristicas adscritas sobre o
aprendizado do aluno. A desigualdade do desempenho em matematica entre meninos e
meninas piorou. Além disso, alunos que se consideram pretos passaram a ter
aproximadamente dois pontos a menos na escala Saeb do que ja tinham de diferenca para o
desempenho médio dos estudantes que se consideram brancos. A desigualdade de
desempenho de acordo com a raga é extremamente preocupante, principalmente em um
contexto em que a desigualdade media € de mais de 10 pontos na escala Saeb. O atendimento
da educacao infantil tem relacdo alta e positiva com o aprendizado, além de a reprovacao ter
uma influéncia perversa sobre o desempenho. Esses resultados confirmam os resultados

apontados na revisao de literatura.

O processo escolar de maior potencial sdo as expectativas dos professores sobre toda a turma.
As baixas expectativas podem se tornar uma profecia autorrealizada, ao mesmo tempo em que
as altas expectativas de progressdo nos estudos para toda a turma tem grande potencial de
alavancar o aprendizado dos alunos. Alunos de turmas em que os professores esperam que
quase todos os estudantes concluam o ensino médio tém em média até 19 pontos a mais de
desempenho médio do que os alunos de turmas em que os professores acreditam que poucos
estudantes concluirdo essa etapa de estudos. Esse valor € um pouco menor em 2007, mas
ainda assim alcanca cerca de 13 pontos na escala Saeb. Os experimentos e pesquisas
anteriores sobre altas expectativas reforcam os resultados e mostram que esperar mais do
alcance dos alunos esta associado com a relacdo que o professor constrdi com a turma. Essa
evidéncia atrelada ao indicio de alto poder de processos consistentes de dever de casa mostra
a grande importancia da atuacdo do professor e das relacGes que ele constrdi com os alunos da

turma.

A estrutura escolar para receber o estudante continua sendo muito importante. Contudo, o
reconhecimento de lideranca ndo foi significativo em nenhum dos modelos. Ndo obstante, o

enfoque participativo dos professores nas decisdes da escola passou a ser significativo para o
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aprendizado do aluno em 2015. Apesar disso, 0S processos de ensino deixaram de ser
significativos em 2015. Isso ndo significa que 0s processos de ensino ndo importam, mas é
um reflexo da baixa variabilidade dos componentes desse processo escolar. Por fim,
professores com licenciatura adequada a disciplina de matematica e com salarios mais altos

estdo associados a um aprendizado médio maior.

A estabilidade docente e do diretor na escola s&o mais importantes para o aprendizado do
aluno quando ha uma consisténcia maior nas caracteristicas dos perfis de experiéncia dos
docentes e professores na instituicdo de ensino. Em 2015, as tipologias de perfis de
estabilidade exibem menor consisténcia de experiéncia dos professores e diretores. Passa a
existir o contexto de escolas com professores e diretores que estdo nas respectivas instituicoes
de ensino por periodos de tempo variados. Ao contrario, em 2007, os diretores e professores
estiveram por tempo semelhante na escola, o que possibilitava a construcéo de uma relagéo de
maior trajetoria. 1sso e sinalizado pelo maior coeficiente da estabilidade dos docentes e dos
diretores nas escolas em 2007 do que em 2015.

As medidas positivas de clima escolar como garantia de um ambiente nao violento e melhor
infraestrutura sdo caminhos para uma melhor média de aprendizado. E importante ressaltar
que ndo sdo as medidas de seguranca que garantem melhor aprendizado, mas a auséncia da
violéncia na escola. Equipar as escolas de policiamento, esquemas de seguranca e vigilancia
passam a ter relacdo negativa significativa com o aprendizado. Por outro lado, garantir a
auséncia de violéncia tem relacdo com um maior desempenho. Logo, a garantia de um clima
escolar adequado passa por criar relacdes em que armas, agressdes e ameacas ndo fazem parte

do cotidiano.

O que mais faz diferenca no nivel da escola sdo 0s processos de monitoramento de
aprendizado e a organizacdo que garanta professores em nimero suficiente para que ndo
atrapalhem o funcionamento da escola. A existéncia de programas de reforco para os alunos e
a capacitacdo de professores na escola estdo associadas a melhores médias de aprendizado.
Esses coeficientes sdo inclusive comparaveis aos do nivel socioecondmico da familia e da
escolaridade dos pais. Em 2007, os programas de reforco ndo faziam diferenca no
aprendizado, sendo possivel investigar quais eram as politicas desse tipo de ensino que

passaram a existir.
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O sistema escolar e organizado com a finalidade de consolidar o aprendizado do aluno: os
professores, 0s gestores escolares e os pais tém o seu papel no aprendizado. As evidéncias
mais fortes caminham no sentido dos processos que tém uma relagdo mais préxima com o
aluno, sejam as expectativas dos seus professores, o envolvimento dos pais, a realizagdo do
dever de casa, a oferta de programas de reforgo, a provisdo de um ambiente sem violéncia, a
garantia de nimero suficiente de professores de forma que ndo prejudique o funcionamento da

escola, assim como a possibilidade de capacitacdo dos professores na propria escola.

Esses achados ndo so reforcam o fato de as relagdes sociais serem mais relevantes para
explicar o aprendizado do que as estruturas administrativas em si (Rutter et al, 1979), como
também identifica quais sdo relacBes de apoio ao aprendizado que poderiam ser reforcadas
para contribuir com melhor desempenho. Existe influéncia ndo s6 do tratamento individual do
aluno como também a influéncia escolar sobre o sujeito (nivel aluno ou nivel turma e escola).
O ethos, efeito combinado dos processos que permeiam o ambiente educacional, encontra seu

papel neste contexto.
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5.2 — Quais processos escolares estdo mais relacionados com o aprendizado dos alunos de
menor desempenho?

O aumento do desempenho escolar estd associado ao crescimento das desigualdades
socialmente induzidas (Soares e Candian, 2007). A discussdo sobre eficacia escolar investiga
o fato de existirem escolas que conseguem ensinar mais do que outras para publicos parecidos
em termos de capital dos alunos e das caracteristicas adscritas. Mas quais Sd0 0S processos
que sdo capazes de contrabalancear o efeito do que torna esses publicos semelhantes?

Ou seja, quais sd0 0s processos escolares que mesmo que ndo sejam capazes de mitigar as
desigualdades socialmente induzidas (pois os alunos de nivel socioeconémico maior partirdo
de médias de desempenho provavelmente maiores) sdo capazes de contrabalancear a

correlacdo que a posse de bens e servicos e a escolaridade dos pais tem com o aprendizado?

Mais ainda, quais s80 0s processos escolares que sdo capazes de contrabalancear o
aprendizado dos alunos que estdo dentre aqueles de pior desempenho e que tém indicacdes de
serem mais eficazes para esse publico? Esses processos indicam possiveis maneiras de olhar
mais para possibilidades do que para determinismos e revelam focos importantes de atuacao
para levar o desempenho desses alunos para um patamar mais elevado. Mais do que
identificar quais “formas de fazer” a educagdo tém uma alta correlagdo com a proficiéncia, ¢
importante entender quais desses processos tém uma relacdo mais alta com o aprendizado dos
alunos de menor nivel de desempenho do que os demais, 0 que indica uma possivel

necessidade de atuacdo mais intensiva nesses procedimentos para esses alunos.

Assim, além de olhar para a média por meio dos modelos hierarquicos, buscou-se entender
quais processos guardam mais relacdo com o aprendizado daqueles estudantes de menor
desempenho do que os demais. A regressdo quantilica permite visualizar esses processos para
diferentes patamares de aprendizado. Ainda que o ideal para essa abordagem seja utilizar
modelos quantilicos que também considerem a estrutura hierdrquica dos dados, essa
abordagem encontrou limitacdo na capacidade de programacdo para este trabalho. Nao
obstante, o fato de o modelo hierarquico ja ter sido realizado ampara as discussdes desta
secdo. Para que os resultados se sustentem, devem encontrar coeréncia com os resultados dos
modelos multiniveis relatados e interpretados na secdo anterior. Em geral, existe essa

convergéncia.
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Assim, quais processos escolares estdo mais relacionados com o aprendizado dos alunos de
menor desempenho de modo a indicar politicas publicas que poderiam elevar o nivel de

proficiéncia desses alunos, independentemente do seu nivel socioecondémico?

5.2.1 — A regressdo quantilica
O avango da analise de quantis para além das medianas foi introduzida por Koenker e Basett
(1978). De acordo com Koenker (2000), formalmente,

F(y) = Prob (Y <y) 9)

Q(7) = inf{y: F(y) = 7} (10)

A distribuicdo acumulada da variavel dependente na regressdo quantilica é delimitada por um
valor y ¢ seu valor ¢ particionado de acordo com a propor¢ao escolhida do quantil (t). Uma
vez que a definicdo de quantis baseia-se em particdes de presenca, valores presentes no
1’ésimo quantil ndo estardo presentes no (1- t)’ésimo quantil. Logo, define-se 0 menor quantil
possivel (€ (1)) a partir da minimizagdo fungdo de expectativa da distancia dos valores de y do

menor quantil possivel:
min{eR Z?:l Pz (yi - S;) (11)

A fungéo quantilica linear condicional a valores de x seguinte Q,(t|X = x) = x;8(7) é

estimada a partir da seguinte funcdo de minimizacao:
B(0) = argmingegr X p. (v — x'B) (12)

Ao realizar a regressdo quantilica foi possivel entender as relagdes das variaveis explicativas
com o desempenho escolar para cada um dos quantis grupos de alunos de acordo com a sua
performance no teste. Ou seja, principalmente como as tipologias de fatores e processos
escolares influenciam o desempenho dos alunos que tém menor desempenho até o mais alto
desempenho. Foram considerados os seguintes quantis: 10°, 25°, 50°, 75° e 90° para analise.
Ou seja, desde os 10% dos estudantes de menor desempenho até os de maior desempenho.
Desse modo, é possivel observar tanto a relacdo dos processos escolares para 0s alunos com

desempenhos extremos quanto para 0s estudantes com desempenho préximo as medianas.
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5.2.2 — Processos escolares mais relacionados com o aprendizado dos alunos de menor de
desempenho

Esta secdo se dedica responder a seguinte pergunta: quais processos escolares estdo mais
relacionados com o aprendizado dos alunos de menor de desempenho? Para tanto, realiza
modelos quantilicos para 2007 e 2015. O que mais chama atengdo sdo os resultados
relacionados aos processos de ensino e a estrutura para que ele acontega. Sao feitas regressoes
quantilicas para as duas cross section, considerando-se o 10°, o 25° o0 50° o0 75° e 0 90°
quantis. Ou seja, as regressdes quantilicas incorporam resultados para o desempenho dos

alunos de menor até o mais alto nivel de proficiéncia nos testes da Prova Brasil.

O uso do modelo quantilico € especial para a analise de equidade, uma vez que é possivel
entender a relacdo do modelo para cada um dos grupos de alunos ordenados pelo seu
desempenho. Os indicadores de processos escolares e capitais do aluno s@o 0s escores
desenvolvidos a partir da analise de homogeneidade, o que significa que a estrutura e
distribuicdo dos dados ja sdo consideradas dentro dos indicadores para cada ano. Portanto,
uma vez que as regressdes quantilicas séo realizadas em dois pontos do tempo, é possivel
verificar 0 quanto esses processos sdo capazes de explicar a variabilidade do desempenho

escolar para cada ponto do tempo.

Os resultados da regressao quantilica para os dois pontos do tempo estdo na Tabela 2. A partir
deles é possivel analisar quais sdo 0s processos escolares com maior relacdo com o
aprendizado dos alunos de baixo nivel de desempenho. Essas indicagdes podem contribuir

para o desenvolvimento de politicas publicas de equidade.
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Tabela 2 — Regressdo quantilica sobre o aprendizado dos alunos considerando os processos escolares eficazes, o capital dos alunos e as caracteristicas de escolas, turmas e
estudantes em 2007 e 2015

(continua)
Variaveis 2007 2015
ql0 g25 g50 q75 q90 ql10 25 50 q75 g90
Constante 41,61%** 36,42%** 51,95%** 83,77*** 125,12%** -27,46%** -21,11%** 4,13 51,15%** 93,89***
(6,08) (6,11) (7,13) (9,34) (10,70) (9,91) (8,11) (8,37) (7,71) (8,50)
Enfoque acad. 2,68*** 3,26*** 3,66*** 3,68*** 3,56*** 2,92%** 2,92%** 2,88*** 2,79*** 2,17***
(dever) (0,24) (0,19) (0,22) (0,19) (0,21) (0,21) (0,17) (0,12) (0,11) (0,16)
Acompanhamento 3,76*** 4,46*** 4,32%** 4,17%** 3,22%** 5,52%** 6,51*** 6,85*** 6,15*** 5,18***
familiar (0,26) (0,19) (0,27) 0,3) (0,39) (0,32) (0,25) (0,26) (0,31) (0,24)

: q 1,07%e 1,24 1,48%** 1,29%** 1,41%%* 1,87%** 2,07%** 1,08%** 1,99%** 1,91%%*
Escolaridade familia 1 16 0,14) (0,15) 0,11) 0,13) (0,11) 0,14) 0,15) (0,13) (0,14)
Nivel 3,25%** 4,17%** 4,66%** 4,69%** 4,26%** 5,62%** 6,18%** 5,70%** 4,99%** 4,80%**
socioecondmico (0,34) (0,39) (0,36) (0,27) (0,45) (0,38) (0,43) (0,44) (0,46) (0,56)
Sexo masc -1,54%** 0,99%** 3,44%** 6,79%** 8,75%** 0,99** 2,96%** 5,47%** 7,89%** 8,66%**

(0,34) (0,37) 0,4) 0,3) (0,43) (0,44) (0,36) (0,35) (0,34) (0,41)
Cor pardo -1,40%** -1,58*** -3,10*** -5,65*** -6,36*** -0,68 -2,20*** -4,00%** -4, 4T7%** -5,49%**
(0,53) (0,54) (0,53) (0,49) (0,79) 0,5) (0,45) (0,35) 0,3) (0,59)
Cor preto -7,87%** -9,63*** -12,42%** -14,62%** -16,27%** -10,48*** -13,47%** -15,94%** -15,34%** -16,38***
(1,07) (0,67) (0,76) 0,9) (0,85) (0,74) (0,6) (0,58) (0,65) (0,69)
Cor amarelo -5,57%** -8,53*** -8,04*** -8,81*** -10,56*** -2,44** -2,43* -2,38 -4,01%** -2,79%*
(1,07) (1,42) (1,14) (1,25) (1,56) (1,13) (1,35) (1,68) (1,33) (1,21)
Cor indigena 0,10 -1,56 -3,79*** -5,93*** -8,48*** 2,24%* 0,96 -2,37** -1,44 -4,29%**
(1,27) (1,01) (0,81) (1,18) (1,27) (1,14) (1,18) (1,02) (1,08) (1,16)
Edugo infantil pré 7,02%** 8,2%** 10,14*** 10,72%** 10,34*** 11,50*** 14,86*** 16,18*** 17,19%** 16,04***
(0,8) (0,58) (0,43) (0,53) (0,63) (0,71) (0,37) (0,42) (0,39) (0,36)
Educacdo infantil 9,78%** 12,26*** 13,42%** 14,23%** 13,61*** 5,19%** 6,95%** 8,86%** 10,97*** 10,66***
creche (0,77) (0,63) (0,51) (0,51) (0,66) (0,59) (0,40) (0,44) (0,44) (0,54)
Reprovado 1 vez -12,98*** -17,31%** -22,63*** -25,98*** -28,16%** -20,567*%** -26,18*** -31,46%** -33,48*** -32,89***
(0,57) (0,40) (0,43) (0,52) (0,74) (0,51) (0,52) (0,54) 0,47) (0,60)
Reprovado 2 vezes -11,33*** -15,27%** -19,96*** -24,06*** -24,06*** -18,47%** -23,6*** -28,18*** -30,88*** -30,21***
ou mais (0,76) (0,81) (0,70) (0,96) (0,98) (0,80) (0,66) (0,65) (0,95) (1,28)
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(continuagdo)

Variaveis 2007 2015
_ ql0 g25 50 q75 q90 ql10 25 50 q75 g90
trll(\j/bi)veiﬁgﬁto of 006 -0,11 -0,13 -0,50%* -0,41 0,07 0,20%* 0,24 0,44%** 0,38%**
Hocises Prot-—0,25) (0,18) (0,24) (0,25) (0,29) (0,13) (0,10) (0,16) (0,15) (0,12)
Lid. pedag.: relacio 0,11 0,22* 0,28%* 0,64%** 0,51+ 0,42%%* 0,32%** 0,32%* 0,21 0,25
dir prof (0,15) (0,11) (0,14) (0,14) (0,17) (0,15) (0,12) (0,16) (0,13) (0,18)
Srocessos de ensing 072 0,95%** 0,02%** 0,02%** 1,04%%* 0,59 0,10 0,54 0,33 1,1%%*
(0,13) (0,18) (0,11) (0,15) (0,16) (0,71) (0,66) (0,36) (0,37) (0,27)
Expectativas baixas 0,52 0,53 0,48 1,11 1,6 3,1%* 5,00%** 4,89%** 4,28%** 4, 57**
turma (0,94) (0,89) (0,90) (0,95) (1,27) (1,27) (1,11) (1,15) (1,10) (1,58)
Expectativas altas 4,26%+* 4,40%%* 4,50%%* 4,78%%* 5,01%** 5,1 7%+ 7,09%%* 9,06%** 7,99%%* 6,97 >
turma (0,84) (0,61) (0,74) (0,64) (1,30) (1,24) (1,02) (0,79) (0,96) (1,49)
Expectativas muito ~ 9,77%** L1,24%%%  1246%*  1231%xx 12 02%*%  1323%%  1§.85%%% 18 43%kx  16Q7*%* 15 (03%kw
altas sobre turma (0,68) (0,67) (0,71) (0,60) (0,98) (1,13) (0,85) (0,87) (0,89) (1,31)
Formacio pedagogia. 120 2,20%%* 2,51%%* 2,49%** 2,00%** 4,07%%* 3,81%** 3,41%%* 3,04%%* 4,6%**
cao pedagogia g g (0,64) (0,67) (0,73) (1,00) (0,92) (0,93) (0,69) (0,82) (0,90)
Formacdo 3,62%%* 4,3%%* 4,47 4,06%** 4,59%** 6,54%** 7,26%%* 7,30%%* 6,00%** 7,63%%*
licenciatura (1,12) (0,70) (0,83) (0,84) (1,07) (1,15) (0,93) (0,87) (0,83) (1,10)
Formacio lic matem 135 5,43%%* 6,55%** 4,85%%* 7,3%%% 7,65%%* 7,19%%* 7,66%%* 6,58%** 7,69%%*
¢ (1,9) (1,23) (1,42) (1,31) (1,78) (1,28) (0,81) (0,99) (1,17) (1,20)
Salério entre 1 e 3 4,20%%* 4,54%%* 4,24%%% 4,67%* 2,21 14,35%%%  16,02%%*  16,08%%*  12,0%** 10,65%**
(1,67) (1,53) (1,40) (2,34) (3,35) (3,03) (2,81) (4,42) (3,03) (3,52)
Salério entre 3 e 4 7,27%%* 7,37%%* 7,93%%* 9,02%** 2,64 18,13%%%  19,01%**  2051%%*  16,82%%% 14 12%**
(1,86) (1,65) (1,39) (2,25) (3,34) (3,26) (2,95) (4,31) (2,98) (3,52)
Salério entre 4 6 7 5, 5*** 6,76%** 6,00%** 6,07** -0,26 18,73%%%  20,82%%%  20,09%%%  17,17%%* 13 84%**
(2,09) (1,75) (1,53) (2,78) (3,68) (3,18) (3,13) (4,54) (3,03) (3,54)
Salério maior 7 9,12* 10,04%%% G GER* 6,26 -3,00 20,20%%%  2342%%% 22 42%kx 19 7Q%R* 10 4Q%kx
(5,01) (3,47) (2,52) (4,03) (4,13) (4,50) (4,28) (5,18) (2,92) (3,19)
Estabilidade docente  0,51*** 0,89%** 1,29%*x 1,40%%* 1,56%* 0,23%** 0,07 0,22%%* 0,25%** 0,26%*
e diretor na escola 0,17) (0,19) (0,22) (0,23) (0,25) (0,09) (0,07) (0,06) (0,07) (0,12)
;iirlf‘/’l‘r%aemo dos 041%%% QB3R 7RR -0,66%**  -0,77*** 0,08 0,04 0,08 -0,06 0,17
(0,10) (0,09) (0,10) (0,11) (0,13) (0,06) (0,07) (0,07) (0,08) (0,11)

outros
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(concluséo)

Variaveis 2007 2015
ql0 g25 50 q75 q90 ql10 25 50 q75 g90

'g(')gf:gﬂfgepedag" 2,00%K% 226K D 0GKRK ] B7RRR ] Glak 0,01 0,05 -0,27 0,02 0,11
frequencia (0,48) (0,27) (0,32) (0,37) (0,54) (0,31) (0,30) (0,32) (0,26) (0,31)
Lideranca pedag.: 0,35 0,36 -0,05 -0,61%* -0,31 0,3* 0,33%** 0,52%** 0,41%* 0,4%**
apoio a gestdo (0,26) (0,29) (0,24) (0,24) (0,29) (0,16) (0,13) (0,20) (0,18) (0,15)
Cultura escolar: 0,87%** 0,97*** 1,17%% 1,29%%+ 1,50%% 0,00%** 1,07%%* 0,97%** 0,96%** 0,02%**
auséncia de violéncia  (0,17) (0,15) (0,14) (0,15) (0,19) (0,11) (0,20) (0,09) (0,09) (0,12)
Cultura escolar: 0,22** 0,12 0,13 0,06 0,22** -0,27*** -0,21*** -0,19%** -0,22%** -0,18***
medidas de seguranca  (0,11) (0,11) (0,20) (0,09) (0,20) (0,10) (0,07) (0,07) (0,06) (0,07)
Cultura escolar: 0,42%%* 0,57%** 0,62%** 0,54%** 0,59%** 0,83%** 0,79%** 0,75%** 0,69%** 0,69%**
infraestrutura (0,10) (0,10) (0,12) (0,13) (0,13) (0,08) (0,08) (0,08) (0,06) (0,08)
Cultura escolar: falta  -2,9%** 22,03FK% 3 AQERR L O1FRF 418 1,88%KK 2 BERRR D 8QRRKX DGRk D Gk
de prof. (0,84) (0,65) (0,56) (0,51) (0,65) (0,38) (0,48) (0,46) (0,48) (0,46)
gfgg:g;msggramas -0,39 -0,36 0,21 -0,60 -0,85 S5O ] TEReR ] QBRRR D Agwkk 3 Ak
reducio reprovacio (069 (0,49) (0,58) (0,45) (0,63) (0,45) (0,59) (0,65) (0,61) (0,61)
Bfgg:;‘;;@g[‘;gramas -1,48 -1,52% -0,17 0,40 -1,26 2,07%%* 1,86%%+ 3,20%%* 3,83%%* 3,33%%*
reforco (1,04) (0,90) (1,01) (0,82) (0,98) (0,76) (0,63) (0,73) (0,70) (0,93)
Capacitacio prof. na 0,86 0,92%* 1,49%%* 1,45%%% 1,05%* 0,40 0,84 1,20%%* 1,17%% 1,29%*
escola (0,59) (0,42) (0,45) (0,41) (0,49) (0,45) (0,55) (0,38) (0,42) (0,55)
Estadual 4,55%** 5,43%%* 7,14%%* 6,39%** 7,22%%% B4R BRx 1 00%*  -0,40 0,02

(1,55) (0,76) (0,99) (1,22) (1,42) (0,55) (0,42) (0,34) (0,42) (0,55)
Meédia alunos/ turma 0,18** 0,3*** 0,36*** 0’37*** 0’37*** 0’70*** 0,83*** 0,82*** 0,79*** 0,67***

(0,09) (0,09) (0,08) (0,08) (0,07) (0,07) (0,07) (0,06) (0,06) (0,07)
N° matriculas escola 00T 0,01%** 0,01%** 0,01%** 0,01%** 0,01%** 0,01%** 0,01%** 0,01** 0,01

(0,01) (0,01) (0,01) (0,01) (0,01) (0,01) (0,01) (0,01) (0,01) (0,01)

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos microdados da Prova Brasil 2007 e 2015 para alunos do quinto ano de escolas estaduais e municipais de Minas Gerais
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Os resultados sdo semelhantes aos da regressdo hierarquica, mas 0os modelos avancam na
indicacdo dos processos que tém maior correlagcdo com a proficiéncia dos alunos de menor
desempenho do que para os alunos de maior desempenho. Os processos de ensino que
favorecem mais os alunos de menor proficiéncia sdo a consisténcia do dever de casa e 0
acompanhamento familiar. Alunos de maior nivel socioecondmico e provenientes de familias
de maior escolaridade terdo maior desempenho se além disso tiverem um alto indicador de
consisténcia do dever de casa e acompanhamento familiar. No entanto, tarefas de casa
realizadas de maneira consistente e o envolvimento dos pais na vida escolar dos filhos sdo um

fator extremamente relevante para os alunos de menor nota na Prova Brasil.

Diferente do acompanhamento da vida escolar e da consisténcia do dever de casa, todos os
demais processos e fatores escolares sdo mais potencializados para os alunos de maior
desempenho do que para os alunos de menor desempenho. Consiste a menor média da
proficiéncia para os alunos que se consideram pretos e para as meninas. No entanto, em 2007
0s meninos de proficiéncia menor apresentavam desempenho em média menor. A educacéo

infantil tem coeficiente maior principalmente para os alunos de melhor desempenho no teste.

A reprovacdo confirma seu efeito perverso em varias partes da equacgdo, além de ser
contrastada com a relacdo positiva entre os programas de reforco e o aprendizado do
estudante. Por um lado, alunos que tenham sido reprovados ndo s6 tém desempenho médio
menor como isso também piora em 2015, dado o maior coeficiente para este ano. Os
programas de reducao de reprovacdo passam a ter uma correlacdo negativa significativa com
0 aprendizado dos estudantes no ultimo ano de analise. Portanto, nem reprovar nem ter
programas que visem reduzir os niveis de reprovacdo tém relacdo positiva com o aprendizado.
Ao mesmo tempo, o fato de apenas ndo reprovar também ndo garante o aprendizado. Em
contrapartida, programas de reforco passaram a ter uma relacdo positiva alta com o

aprendizado dos alunos, principalmente para os estudantes de maior desempenho.

No nivel da turma, as altas expectativas continuam sendo extremamente relevantes. No
entanto, elas sdo maiores para os estudantes que ja performam bem nos testes. Os processos
de ensino sdo mais relevantes para os alunos de maior desempenho em 2007 e apenas sdo

significativos para os estudantes de maior desempenho em 2015.

J& no nivel da escola, a capacitacdo de professores realizada na prépria instituicdo ndo tem

significancia para explicar o aprendizado dos alunos com menores resultados na Prova Brasil,



120

ao contrario do que é constatado nos modelos hierarquicos, em que essa variavel é importante
para a media. Os problemas de funcionamento da escola provenientes da falta de professores
continua sendo relevante para explicar relagbes negativas com o aprendizado. Do mesmo
modo, a auséncia de violéncia tem relacdo positiva com o desempenho, enquanto as medidas
de seguranga relacionam-se negativamente. A estabilidade dos docentes e diretores na escola

continuam sendo relevantes, mas com menores coeficientes em 2015.

A consisténcia do dever de casa e 0 acompanhamento familiar sdo 0s Unicos processos que
tém uma relagdo maior com o desempenho dos alunos de menor proficiéncia do que para 0s
demais estudantes. Isso indica a importancia do foco na aprendizagem e do envolvimento dos
pais especialmente para os sujeitos com menor resultado no sistema de avaliagdo. Embora o
modelo quantilico ndo considere as propriedades hierarquicas dos dados, converge
substancialmente para os resultados dos modelos multinivel, o que indica confiabilidade sobre

a analise.

Portanto, tanto a perspectiva pessimista de habitus de Bourdieu quanto a viséo de Nogueira e
Nogueira (2002) encontram lugar para suas analises. Por um lado, o nivel econémico e a
escolaridade dos pais guardam grande relacdo com o aprendizado. Por outro, a andlise
macrossociologica da predisposicdo a acdo de classe ndo da conta de explicar as diferentes
formas por meio dos quais 0s agentes escolares lidam com esse processo de reproducao de

desigualdades (Nogueira e Nogueira, 2002).

N&o somente os fatores e 0s processos diferentes do nivel socioeconémico guardam grande
relacdo com o desempenho dos alunos, como também existem processos capazes de ajudar
mais os alunos de menor desempenho do que aqueles com maior performance. Claro que em
cada quantil ha alunos de variados background socioeconémico e escolaridade, mas mesmo
depois de controladas essas caracteristicas, existem processos relacionados com o aprendizado

dos alunos de menor nivel de proficiéncia.
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Concluses

A escola é tanto um caminho de oportunidades quanto de desigualdades. Ao mesmo tempo
em que a escolaridade guarda grande relacdo com o rendimento, a mobilidade de renda é mais
dificil no Brasil do que em outros paises no mundo. Por outro lado, consoante com o fato de
as heterogeneidades educacionais serem responsaveis por grande parte das desigualdades de
rendimentos, a mobilidade intergeracional de educacdo vem aumentando para coortes mais

jovens no Brasil.

E reconhecido o papel reprodutor de desigualdades da escola, mas se ater apenas a isso é
ignorar a fungéo transformadora que a instituicdo tem na vida do sujeito. Por esse motivo, a
pesquisa em eficacia escolar investigou quais sdo 0s processos e fatores escolares mais
associados ao aprendizado do aluno. Investigou-se quais sdo as “formas de fazer a educagdo”
que estdo associadas ao aprendizado dos alunos. Para isso, amparou-se na literatura sobre a

eficacia escolar.

Esta dissertacdo busca entdo responder trés perguntas para o contexto de Minas Gerais, estado
representativo das desigualdades sociorregionais brasileiras: (i) Quais sdo os tipos de contexto
aos quais os alunos de Minas Gerais estdo expostos, considerando-se 0s processos escolares e
o capital do estudante? (ii) Quais processos escolares tém maior poder de contrabalancear a
influéncia da origem social sobre o desempenho dos alunos? (iii) Quais processos escolares
estdo mais relacionados com o aprendizado dos estudantes de menor desempenho?
Permeando essas perguntas, como essas realidades se comportam no atendimento de duas
coortes diferentes (2007 e 2015)?

Parte-se da hipotese de que € possivel gerar oportunidades de aprendizado por meio da escola
independentemente do nivel socioeconémico, mas ndo se nega a extrema importancia de
mudancas estruturais para que as desigualdades socialmente induzidas percam forca

deterministica.

Os processos escolares investigados tém como base 0s nove processos elencados por Teddlie
e Reynolds (2000). E utilizada a base de dados da Prova Brasil para alunos do quinto ano de
escolas estaduais e municipais de Minas Gerais. Para estudar as tipologias, sdo criados
indicadores por meio da analise de homogeneidade. Para responder a segunda e a terceira

perguntas, sdo realizados modelos hierarquicos e quantilicos.
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Os processos escolares estudados sdo: lideranca escolar, processos de ensino, enfoque intenso
no aprendizado, cultura escolar positiva, altas expectativas, monitoramento do progresso,
capacitacdo de pessoal na escola e envolvimento dos pais. Também sdo analisados o nivel
econdmico dos alunos e a escolaridade dos pais. Para 0os modelos, sdo consideradas variaveis
de controle: nivel socioecondmico, sexo, raca, atendimento a educacédo infantil e reprovagéo.
No nivel do professor sdo consideradas sua formacdo e o salario. No nivel da escola, a
estabilidade do corpo docente e do diretor na instituicdo, a dependéncia administrativa, a

media de alunos por turma e o nimero de matriculas na escola.

O contexto ao qual os alunos estdo submetidos em 2007 e 2015 passa por mudancas
importantes. No nivel da escola e das turmas, a analise das tipologias indica que o tempo que
0 corpo docente e o diretor estdo na escola mudou significativamente, passando de uma
caracterizacdo homogénea de tempo de experiéncia dos agentes para variadas combinacGes de
tempo de estadia na instituicdo de referéncia. Apesar disso, as caracteristicas de lideranca
mantiveram-se as mesmas no que tange o envolvimento dos outros nos processos de decisao,
na participacdo dos professores nas escolhas relacionadas ao seu trabalho e na relacdo dos
professores com o diretor. Ja as politicas para minimizacdo do absenteismo dos alunos foi
intensificada a0 mesmo tempo que surgiu um perfil de escolas que recebem apoio de

instancias superiores.

Os problemas com falta de professores cresceram, mas aumentou também a oferta de
capacitacdo dos docentes na propria escola, bem como de programas para monitoramento do
progresso por meio de aulas de reforco e de reducdo de reprovacao. Além disso, aumentaram
as altas expectativas sobre toda a turma. Por outro lado, os perfis de processos de ensino
mantiveram-se 0S mesmos, marcados por pontos extremos de adequacdo dos processos de
ensino (ou alto ou baixo). Quanto a cultura escolar, a infraestrutura de qualidade média
passou a apresentar sinais de depredacdo, enquanto a auséncia de violéncia passou a ser
marcada por perfis em que a ameaca a professores e a funcionarios da escola se associou a
agressoes verbais e fisicas. Por outro lado, ndo houve modifica¢bes nos perfis de segurancga,
sendo que as medidas protetivas de patrimdnio sdo dissociadas das acdes de protecdo dos

alunos.

No nivel do aluno, passou a haver uma associacdo entre a expectativa que ele tem de que o
professor corrija a licdo de casa e a frequéncia com que ele faz esse exercicio. Os perfis de

acompanhamento e escolaridade da familia levantaram destaque para a importancia do habito
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e do incentivo a leitura. O nivel socioecondémico dos alunos que atendem as escolas manteve-

S€ 0 Mesmo.

Percebe-se uma piora das condic6es de atendimento a0 mesmo tempo em que 0 corpo escolar
buscou melhorar as condi¢fes para o aprendizado. Ou seja, aumentaram o0s sinais de
depredacdo das escolas, a violéncia e os problemas com faltas de professores para o
funcionamento adequado. Contudo, cresceram os programas de reforgo escolar, de
minimizacdo de reprovacdo, de capacitacdo de professores na prépria escola, de diminuicéo
do absenteismo, assim como aumentou a propor¢do de alunos alocados em classes em que ha

altas expectativas sobre toda a turma.

A construcdo de processos de reforcos positivos que se aproximam do foco na aprendizagem
do aluno tém maior poder de contrabalancear a origem socioecondmica do estudante. Garantir
uma estrutura pedagogica para o aprendizado chega a ser mais importante do que aspectos de
lideranca e do ambiente escolar retratado como cultura escolar. O nivel do aluno explica a
maior parte da variabilidade do aprendizado, seguido pela turma e entdo a escola. Assim,
quanto mais as agdes se aproximarem dos estudantes, mais elas guardam relacdo com o
aprendizado. Os processos que guardam maior relagdo com o aprendizagem dizem respeito a
relacdo professor aluno, envolvimento da familia na vida escolar e oportunidades de

desenvolvimento do professor.

No nivel do aluno, a manutencdo de um enfoque intenso no aprendizado é fundamental. Ele é
representado pela oportunidade de exercitar habilidades a partir da consisténcia do dever de
casa, que comporta tanto a frequéncia com que o estudante realiza a tarefa quanto a
frequéncia com que o professor a corrige. Além disso, o envolvimento dos pais na vida
escolar dos filhos é fundamental. Além de serem préaticas extremamente importantes no nivel
do aluno, sdo as Unicas que sdo mais relevantes para os alunos de baixo desempenho (aqueles
situados entre 0s 10% dos estudantes de menor proficiéncia) do que para aqueles dos demais

niveis de aprendizado.

Portanto, préaticas que estimulem o envolvimento dos pais na vida escolar do filho quanto as
que garantam oportunidades adequadas para que os alunos exercitem suas habilidades por
meio do dever de casa conseguem contrabalancear tanto a origem econémica do aluno quanto
a escolaridade dos pais. Além disso, esses processos sdo mais importantes para os alunos de

menor desempenho.



124

Alunos situados em turmas em que os professores tém altas expectativas sobre toda a classe
tém notas em média muito maiores do que aqueles que estdo em turmas em que as
expectativas dos professores séo baixas. 1sso reflete tanto o efeito de pares quanto a influéncia
das expectativas do professor sobre os estudantes. Esse processo € tdo importante que chega a
representar cerca de um terco da desigualdade do aprendizado entre os alunos®.

Os incentivos positivos ao aprendizado no nivel da escola estdo representados principalmente
pelos programas de reforco escolar, que tém sua magnitude praticamente anulada quando ha
falta de professores na escola. Uma cultura com auséncia de violéncia também tem seu papel
assim como as oportunidades de capacitacdo de professores na prépria instituicdo. Portanto,
no nivel da escola deve-se manter uma cultura pacifica, que garanta nimero suficiente de
professores e em que 0s estudantes tenham oportunidades de aprender o que tém dificuldade

em sala de aula.

Programas de reforco ganham importancia em 2015, embora os programas de reducdo de
reprovacao e a reprovacdo em si ndo garantam melhores médias de aprendizado em nenhum
dos momentos de tempo estudados. Portanto, penalizar o aluno pela sua dificuldade de
aprendizado ndo indica melhorias na qualidade educacional. Logo, atua¢des positivas para o

desempenho do estudante tém grande relevancia no contexto escolar.

Nenhum desses resultados indica caminhos para mitigar a importancia dos fatores adscritos e
dos fatores escolares. Contudo, chamam atencdo para o fato de que o processo importa. Os
processos escolares foram relevantes para explicar o desempenho dos estudantes,
especialmente aqueles que se aproximam mais do aluno. Conclui-se que nédo é possivel anular
o efeito da origem social, encontrando razdo o discurso de Bourdieu. Alunos de origem
socioecondmica mais alta partem de uma média de desempenho maior. Portanto, é
fundamental que as politicas educacionais venham acompanhadas de politicas que garantam a

reducdo da pobreza e 0 aumento de oportunidades.

Embora ndo seja possivel mitigar, € possivel contrabalancear a influéncia da origem social no
aprendizado do aluno, onde encontra razdo a tese de Nogueira e Nogueira (2002) de que a
teoria de Bourdieu ndo € suficiente para explicar as diferencas reais nas formas como cada

escola e professor participam do processo de reproducdo social. Essa atuacdo é mais forte

% O desvio padréo entre os alunos é de cerca de 46 pontos na amostra utilizada. O coeficiente da categoria mais
alta da variavel de altas expectativas € de aproximadamente 13 pontos em 2007 e 18 em 2015 no modelo
hierdrquico. Isso representa cerca de um terco da desigualdade de aprendizado dos alunos.
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principalmente no aumento de oportunidades para praticar habilidades com foco intenso no
aprendizado e o aumento do acompanhamento e envolvimento dos pais na vida escolar dos
filhos. Essas politicas funcionam principalmente para os estudantes de menor desempenho
tanto em 2007 quanto em 2015.

E preciso cautela para que esses achados ndo exercam uma determinacdo normativa do
comportamento das familias. Embora ndo esteja explicito na constru¢do do indicador, a
realizacdo do dever de casa por parte do aluno estd associada ao comportamento da familia
com relacdo a essa tarefa, uma vez que sua realizacdo se da fora do ambiente da escola. A
possibilidade de acompanhamento da familia dessa etapa escolar esta condicionada ndo s6 ao
seu habitus como também a possibilidade de encontro dos responsaveis com os alunos. Além
disso, o acompanhamento da vida escolar dos alunos nem sempre ocorre de forma adequada,

uma vez consideradas as circunstancias sociais e contextuais dos estudantes.

Embora esses processos sejam extremamente relevantes, € preciso pensar em alternativas que
supram essas necessidades para aqueles alunos que ndo encontram esse tipo de envolvimento
da familia tanto no acompanhamento quanto na realizacdo do dever de casa. Ou seja, é preciso
reconhecer a enorme importancia desse envolvimento, mas encontrar formas de compensar
caminhos para aqueles estudantes que ndo encontram em casa tal incentivo. Um possivel
desdobramento sdo reflexdes sobre o0s processos escolares envolvidos no ensino
integral.Portanto, é possivel melhorar a qualidade da educacéo ndo apenas por meio de fatores
como investimento e alocacdo de recursos fisicos, mas também por meio de processos
alocados nas interacdes cotidianas das escolas. Este trabalho avanca na identificacdo de quais
sd0 0s processos mais relevantes para o aprendizado dos estudantes. Mais ainda, identifica
que esses processos sao em geral os mesmos para alunos de diferentes coortes, sinalizando a
alta consisténcia dessas “formas de fazer” a educacdo. A unica excecdo sdo os programas de
reforco, que passam a ter importancia significativa apenas em 2015 e 0s processos de ensino
que deixam de ser significativos. Os processos escolares importam e ndo se trata apenas do
que se faz, mas também de quem é envolvido no processo. Os professores e 0s gestores
escolares obviamente desempenham papel fundamental nisso, uma vez que sao responsaveis

por garantir essa estrutura de aprendizado.

RecomendacBes de politicas publicas sdo investigar como essas praticas podem ser mais

efetivas: qual tipo de reforco escolar? Qual conteudo e forma de capacitacdo de professores?
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Que maneira de manter um ambiente pacifico? Qual forma de comunicacdo de altas

expectativas? Qual tipo de envolvimento dos pais? Qual estilo de praticas de tarefas de casa?

Identificadas as boas praticas, recomenda-se descobrir maneiras eficazes de incentiva-las
adequadamente no cotidiano das escolas, garantindo uma rede de suporte que estimule que 0s
aprendizados da instituicdo possam ser compartilhados. 1sso favorece um ciclo virtuoso de
melhoria das politicas em educacéo.

Além disso, outros desdobramentos desse estudo sdo a caracterizacdo dos perfis das escolas,
considerando-se a combinacdo de tipologias de processos. Estudar o aprendizado do aluno a
luz das caracteristicas regionais também constituiria avancos, considerando a influéncia do
contexto maior dos espacos sobre o aprendizado. Mais ainda, estudar esses resultados para
todo o Brasil. Bases de dados que combinem todas as informacdes utilizadas neste trabalho
em formatos de painéis®™ possibilitariam estudos hierarquicos quantilicos que garantiriam a
investigacdo do efeito da escola e dos seus processos para alunos de diferentes niveis de
aprendizado. Isso garantiria avangos para além das correlacbes dos processos com o

aprendizado em um ponto do tempo.

InvestigacOes sobre politicas publicas capazes de compensar 0 acompanhamento familiar e
favorecer o dever de casa podem alavancar o desempenho de alunos de menor desempenho e
trabalhar pela igualdade de oportunidades. Mais ainda, investigar se o professor ndo passa
dever de casa porque o aluno ndo tem acompanhamento familiar, além da interacdo entre a
média do nivel econbémico da turma e a consisténcia do dever podem explicar a realidade

desses perfis e comportamentos.

Um desdobramento importante dessa dissertacdo € interpretar os resultados de mudanca ao
longo do tempo a luz das politicas educacionais ocorridas nesse periodo no estado de Minas
Gerais. Esse tipo de estudo é capaz de contextualizar as mudancas das relacbes entre
processos e fatores escolares, aléem de sinalizar politicas que estdo proximas ao seu

esgotamento e quais aparentam ser mais promissoras.

Em suma, o processo e o envolvimento dos atores sdo importantes demais para serem
negligenciados. Eles abrem oportunidades para o desenvolvimento de politicas de melhoria da

qualidade educacional por meio de acles e interacdes, o que reforca os achados de que as

% Essa abordagem nao foi possivel nessa dissertacéo devido a escolha de trabalhar com os dados da Prova Brasil
para pensar uma abrangéncia nacional do estudo. O modelo hierdrquico quantilico encontrou sua limitagdo na
necessidade de programacéo que sobrepunha esforgos possiveis para essa dissertacéo.
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relagOes sociais sdo a parte mais importante do aprendizado. O processo importa. A “forma de

fazer” a educagdo importa.
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APENDICES
APENDICE 1 — Compatibilizacdo das questdes da Prova Brasil com processos e caracteristicas®®
(continua)
Processos € qa}racterlstlcas Pergunta/ variavel (sigla da variavel) Categorias de resposta N°
(sigla da varidvel)
N° vezes que 0 Conselho de Classe se reuniu no ano _ A o A i
Lideranca: envolvimento dos | (cons_cl) 1= nenhuma vez; 2= uma; 3= duas; 4= trés 54-52
outros (lparte) (Nreu\;ezggnqsl)]e 0 Conselho Escolar se reuniuno ano 1= nenhuma ou ndo existe; 2=uma; 3= duas; 4= trés ou mais 24 -29
Frequ_éncia (2015) / grau de concordéancia (2007) com | 1= nunca (2015)/ discordo totalmente ou discordo (2007);
Lideranca: envolvimento dos | 9U€ © professor participa das decis@es relacionadas ao | 2= algumas vezes (2015)/ neutro (2007); 3= frequentemente 82 - 68
rofessogre's nas decisoes seu trabalho (part) ou quase sempre (2015)/ concordo ou concordo totalmente
8 artp) Frequéncia (2015) / grau de concordéncia (2007) com | 1= nunca (2015)/ discordo totalmente ou discordo (2007);
partp que a equipe de professores leva em consideragao as 2= algumas vezes (2015)/ neutro (2007); 3= frequentemente 83-69
ideias do professor (ideia) ou quase sempre (2015)/ concordo ou concordo totalmente
A N 1= Nunca (2015) / Discordo totalmente ou discordo (2007);
C_oncorda_nua (2007_) ou frequéncia (2015) com que o 2= Algumas vezes (2015) / Neutro (2007): 3=
diretor anima e motiva o professor para o seu trabalho 73-64
(anim) Frequentemente ou Sempre ou quase sempre (2015) /
Lideranca: relagdo professor Concordo ou concordo totalmente (2007)
diretor (lider) 1= Nunca (2015) / Discordo totalmente ou discordo (2007);
Concordancia (2007) ou frequéncia (2015) com que 0 | 2= Algumas vezes (2015) / Neutro (2007); 3= 76 - 65
diretor estimula atividades inovadoras (inov) Frequentemente ou Sempre ou quase sempre (2015) /
Concordo ou concordo totalmente (2007)

® A primeira coluna indica o conjunto ao qual as variaveis se referem. A coluna Q se refere & proveniéncia do questionario. Se a resposta for proveniente das respostas do
professor, aluno, diretor ou sobre a escola, a coluna recebe as abreviagdes P, A, D e E, respectivamente. Ja a coluna N representa o nimero da variavel nos questionérios de
2007 e 2015 nessa ordem. Algumas variaveis precisaram ser recodificadas para que houvesse comparacdo entre 2007 e 2015.
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(continuagdo)

ggf;;sssvgﬁg\r/zf)t eristicas Pergunta/ variavel (sigla da variavel) Categorias de resposta N°
1= Nunca (2015) / Discordo totalmente ou discordo (2007);
Concordancia (2007) ou frequéncia (2015) com que 0 | 2= Algumas vezes (2015) / Neutro (2007); 3= 8066
professor se sente respeitado pelo diretor (resp) Frequentemente ou Sempre ou quase sempre (2015) /
Concordo ou concordo totalmente (2007)
A A 1= Nunca (2015) / Discordo totalmente ou discordo (2007);
Concordancia (2007) ou frequéncia (2015) com que o o= Alguma(15 vez)es (2015) / Neutro (2007); 3= ( )
professor tem plena confian¢a no diretor como ' 74 - 67
rofissional (confia) Frequentemente ou Sempre ou quase sempre (2015) /
P Concordo ou concordo totalmente (2007)
- I 1= Nunca (2015) / Discordo totalmente ou discordo (2007);
. ) x Concordéancia (2007) ou frequéncia (2015) com que o _ o
L_|derangg. relacdo professor diretor d atencio especial a aspectos relacionados 2= Algumas vezes (2015) / Neutro (2007); 3= 77 _61
diretor (lider) com a aprendizagem dos alunos (at_apr) Frequentemente ou Sempre ou quase sempre (2015) /
P g -ap Concordo ou concordo totalmente (2007)
A - 1= Nunca (2015) / Discordo totalmente ou discordo (2007);
Concordancia (2007) ou frequéncia (2015) com que o o= Algumés vez)es (2015) / Neutro (2007); 3= ( )
diretor da atencdo especial a aspectos relacionados Frequentemente ou Sempre ou quase sem[:')re (2015) / 78 - 62
com normas administrativas (at_norm) Concordo ou concordo totalmente (2007)
A o 1= Nunca (2015) / Discordo totalmente ou discordo (2007);
Concordancia (2007) ou frequéncia (2015) com que o o= Alguma(ls vezZes (2015) / Neutro (2007): 3= ( )
diretor da atencdo especial a aspectos relacionados Frequentemente ou Sempre ou quase sem[:')re (2015) / 79 - 63
com a manutengao da escola (at_man) Concordo ou concordo totalmente (2007)
Se o professor conversa com o aluno para minimizar 1= Nunca (2015)/ Nao (2007); 2= Algumas vezes,
P P Frequentemente ou sempre ou quase sempre (2007) / Sim 38 -45
as faltas (falt_al) (2015)
Se 0s pais ou responsaveis sao chamados a escola para | 1= Nunca (2015)/ Ndo (2007); 2= Algumas vezes,
conversar sobre a falta dos alunos em reunido de pais. | Frequentemente ou sempre ou quase sempre (2007) / Sim 40 - 47
Lideranca: controle de (falt_reu) (2015)
frequéncia (Ifreq) Se a escola envia alauém A casa do aluno para 1= Nunca (2015)/ N&o (2007); 2= Algumas vezes,
e g P Frequentemente ou sempre ou quase sempre (2007) / Sim 42 - 49
minimizar as faltas (falt_cas) (2015)
Se o professor envia comunicagéo para os pais para 1= Nunca (2015)/ Ndo (2007); 2= Algumas vezes,
-0 pr a0 p pais p Frequentemente ou sempre ou quase sempre (2007) / Sim 39 -46
minimizar as faltas (falt_esc) (2015)
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(continuagdo)

Processos € c_a}ractenstlcas Pergunta/ variavel (sigla da variavel) Categorias de resposta N°
(sigla da variavel)
Lideranca: controle de Se os pais/responsaveis sdo chamados a escola para 1= Nunca (2015)/ N&o (2007); 2= Algumas vezes,
frequd ¢a. conversar sobre a falta dos alunos individualmente. Frequentemente ou sempre ou quase sempre (2007) / Sim 41 - 48
requéncia (Ifreq) (falt_con) (2015)
Frequéncia com que o professor discute (2015) ou
interpreta (2007) com a turma a adequacéo dos 1= Nunca; 2 = pelo menos bimestralmente até mensalmente; 39121
resultados numéricos a situacdo apresentada 3= pelo menos semanalmente até diariamente
(res_adeq)
Frequencia com que o professor_ propoe (2015.) ou lida 1= Nunca; 2 = pelo menos bimestralmente até mensalmente;
. (2007) com situacBes de aprendizagem que sejam _ o 40 -113
Processos de ensino (ens) familiares ou de interesse dos alunos (apr_fam) 3= pelo menos semanalmente até diariamente
Frequéncia com que o professor discute (5015) ou _ Do . . .
experimenta (2007) diferentes modos para resolver 1: Nunca; 2 = pelo menos bmes}rglmente até mensalmente; 41 -122
; . 3= pelo menos semanalmente até diariamente
problemas e calculos (res_dif)
Quanto do conteudo previsto o professor conseguiu 1= Menos de 40%; 2= Entre 40% e 60%; 3= Entre 60% e 55106
desenvolver com os alunos da turma no ano (conteu) 80%; 4= Mais de 80%.
1= O professor ndo passa o dever de casa; 2= O aluno nunca
A frequéncia com que o aluno realiza a tarefa de casa | ou quase nunca faz o dever de casa; 3= O aluno faz o dever
. i 42 - 49
Desenvolvimento e (dever) de casa de vez em quando; 4= O aluno faz o dever de casa
manutencdo de um enfoque sempre ou quase sempre
intenso no aprendizado (fdev) A frequéncia com aue o professor corrige a tarefa de 1= Nunca ou quase nunca o professor corrige o dever de
g a P g casa (2007 e 2015) ou o professor ndo passa o dever de casa 43 -50
casa (dever_cor) o Al
(2015); 2= De vez em quando; 3= Sempre ou quase sempre.
S_e ha m@erferenua de atores externos na gestdo do 1= Sim: 2= Néo 5477
diretor (int_ext)
Cultura escolar: apoio a Sse crc])?agc()tcr %geirgrgormagoes com diretores de outras 1= Néo; 2= Sim 56 — 79
gestao (capoi) Se ha apoio de instancias superiores a dire¢do (ap_ext) | 1= Nao; 2= Sim 5578
Se hé apoio da comunidade & gestdo do diretor 1= N&o; 2= Sim 57 _ 80
(ap_com)
Cultura escolar: falta de Se o funcionamento da escola foi dificultado pelo alto ]}; Erio;‘)rzozl?alnr?a/ sflg\]/: &%Ool;c;'/ usr?rﬁrgglljeggsgi;?ve ousim € 5073
professores (cfaltp) indice de faltas por parte dos professores (falt_p) moderadamente; sim, muito (2015)
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(continuagdo)

(Psggfszsssvgrcig\r/zf; eristicas Pergunta/ variavel (sigla da variavel) Categorias de resposta Q N°
Se houve membros (2007) ou alunos (2015) da
comunidade escolar estavam portando armas de fogo 1= Sim; 2= Néo D 139 -99
(arma_f)
Se houve membros (2007) ou alunos (2015) da
comunidade escolar estavam portando arma branca 1= Sim; 2= Néo D 140 -98
(arma_b)

Cultura escolar: violéncia 1= Sim; 2= Néo

(cviole) Se houve agressdo verbal ou fisica de alunos a 143, 146,

L D 155, 158 -

professores ou funcionarios da escola (agres) 90
Se houve agressao verbal ou fisica de alunos a outros 1= Sim: 2= Néo D 149 _ 91
alunos da escola (agres_al)
Se houve ameaca de alunos a professores (p_ameac) 1= Sim; 2= Néo D 115-86
Se ha vigilancia aos finais de semana (vig_fds) 1= Nao; 2= Sim (2007) / Bom, regular ou ruim (2015) E 27 — 26

Cultura escolar: seguranca Se a escola adota alguma m_edlda_de~seguranga para 1= Nao; 2= Sim E 35-35

(csequ) proteger os alunos nas suas imediacdes (seg_al)
Se ha esquema de policiamento para inibicdo de furtos, . . .
roubos eqoutras forFr)nas de violénpcia (0ol fob) 1= Nao; 2= Sim (2007) / Bom, regular ou ruim (2015) E 28 - 27
Sobre a qualidade das salas (sala) 1= Inexistente; 2= Ruim; 3= Regular; 4= Bom E 18-13
Sobre a qualidade dos banheiros (banh) 1= Inexistente; 2= Ruim; 3= Regular; 4= Bom E 616

. Se h& boa iluminagéo do lado de fora da escola 1= Nao (2007) / Regular, ruim ou inexistente (2015); 2= Sim

glljrlltfl#;a escolar: infraestrutura (ilum_f) (2007) / Bom (2015) E 34-31
Se a escola apresenta sinais de depredacéo (vidros,
portas e janelas quebradas, lampadas estouradas etc.) 1= Sim (2007) / Sim, muita; Sim, pouca (2015); 2= Né&o E 33-36
(depr)

. 1= Poucos alunos (2015) / poucos alunos ou néo sei (2007);
Expectativas altas para todos Quantc_>3~alunos d_a turma o professor acha que 2= Um pouco menos da metade dos alunos; 3= Um pouco P 57 _95
(expc) concluirdo o Ensino Médio (conc_med) . e
mais da metade dos alunos; 4= Quase todos 0s alunos
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(continuagdo)

(Psggfszsssvgrcig\r/zf; eristicas Pergunta/ variavel (sigla da variavel) Categorias de resposta Q N°
Se ha alg~um programa/acéo de reducgdo das taxas de 1 = N&o; 2 = Sim 37_42
Monitoramento do progresso reprovacao (pr—rNe br) :
em todos os niveis (monit) Se ha a_Iguma acao para o refor(_;o e_scolar a _
aprendizagem dos alunos (monitoria, aula de reforco, 1=Nao; 2 =Sim D 43 -43
recuperacéo etc.) (pr_ref)
Capacitagéio do pessoal na Sg nos altimos dois anos o Qiretor organ.izou~alguma i _
orépria escola (capac) atl\_/ldade de forma(_;ao f:ontlnuada'(atuallzagao, 1= Nao; 2= Sim D 22 - 26
treinamento, capacitagdo etc.) (trein)
A frequéncia com que os pais vao a reuniao de pais 1= Nunca ou quase nunca; 2= De vez em quando; 3= A 26 — 26
(reun_pais) Sempre ou quase sempre.
S_e 0s pais incentivam o aluno a fazer o dever de casa 1= Ndo: 2= Sim A 28 _ 28
Envolvimento dos pais de (mc_dev_) - - — = ,
maneiras produtivas e Se osI pais incentivam o aluno a ir & escola e ndo faltar | | _ N&o; 2= Sim A 30-30
iadas (acomp) as au’as _(|r!c_esc) - —
apropnia Se 0s pais incentivam o aluno a estudar (inc_est) 1= Nao; 2= Sim A 27 - 27
Se 0s pais incentivam o aluno a ler (inc_ler) 1= Nao; 2= Sim A 29 - 29
Se 0s pais conversam com os alunos sobre o que 1= Néio: 2= Sim A 3131
acontece na escola (conv)
Escolaridade da mée (est_mae) 1= Nao sei; 2= Nunca estudou ou ndo completou a 42 série; A 19-19
3= Completou a 4.2 série, mas nao completou a 8.2 série
(antigo ginasio); 4= Completou a 8.2 série, mas nao
Capital do aluno: escolaridade | Escolaridade do pai (est_pai) completou o Ensino Médio (antigo 2.° grau); 5= Completou | A 23 -23
dos pais (escf) 0 Ensino Médio, mas néo completou a Faculdade; 6=
Completou a Faculdade.
Se o aluno vé a mée lendo (hab_ler_mae) 1= Nao; 2= Sim A 21-21
Se o aluno Vé o pai lendo (hab_ler_pai) 1= Nao; 2= Sim A 25-25
Se o aluno tem tv em casa (tv) 1= Nao; 2= Sim A 5-5
Capital do aluno: nivel Se 0 aluno tem banheiro em casa (banheiro) _ 1= Ndo; 2= Sim A 14 - 14
SoCioecondmico (Seemn;r)casa do aluno tabalha uma empregada mensalista 1= N&o; 2= Sim A 15 17
Se 0 aluno tem aparelho de video em casa (video) 1= Ndo; 2= Sim A 7-7
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(concluséo)

(Ps?;fgzsssvgrcig\r/zf; eristicas Pergunta/ variavel (sigla da variavel) Categorias de resposta Q N°
(Sfer oS :FL[;HO tem freezer separado da galadeira em casa 1= N&o; 2= Sim A 910
Se 0 aluno tem radio em casa (radio) 1= Nao; 2= Sim A 6-6
Se 0 aluno tem carro em casa (carro) 1= Nao; 2= Sim A 12-12
Se 0 aluno tem maquina de lavar roupas em casa (maq) | 1= Ndo; 2= Sim A 10-11
Se o0 aluno tem geladeira em casa (geladeira) 1= Nao; 2= Sim A 8-8
Quando o aluno entrou na escola (ed_infant) 1= Na.pri_meira série ou depois da primeira série; 2= Na pré- A 3643
escola; 3= No maternal
Caracteristicas dos alunos O sexo do aluno (sexo) 1= Feminino; 2= Masculino A 1-1
Como o aluno se considera (cor) 1= Branco(a); 2= Pardo(a); 3= Preto(a); 4= Amarelo(a); 5= A 5 9
Indigena
Se o0 aluno ja foi reprovado (reprov) 1= Nao; 2= Sim, uma vez; 3 = Sim, duas vezes ou mais. A 38 - 45
Ha quanto tempo o diretor exerce a funcdo de direcdo | 1= Ha menos de 5 anos; 2= Entre 5 e 10 anos; 3= Entre 11 e D 1816
Caracteristica do diretor e do | (tempd) 15 anos; 4= ha mais de 15 anos
professor: estabilidade H4 quantos anos o professor exerce a funcio de 1= Ha menos de 1 ano; 2= De 1 a 2 anos; 3= De 3 a 5 anos;
docente e do diretor na escola g P ¢ 4= De 6 a 9 anos; 5= De 10 a 15 anos; 6= De 15 a 20 anos; P 18-14
professor na escola (temp_pesc) R
7= H& mais de 20 anos
1= Até o Ensino Médio; 2= Ensino Superior — Pedagogia ou
Formagcdo do professor (formc) Normal Superior; 3= Ensino Superior - Letras, outras D 4-4
Caracterfsticas do professor licenciaturas, outra,s érea§; 4= Licenciatura em ma’te.mética
1= Menos de 1 salério minimo; 2= Entre 1 e 3 salarios
O salério bruto do professor aproximado (salario) minimos; 3= entre 3 e 4 salarios minimos; 4=entre4 e 7 P 14 -10
salarios minimos; 5= mais que 7 salarios minimos
Qual a depende_znua adminstrativa da escola 1= Municipal: 2= Estadual E i
(id_dependencia_adm)

Caracteristicas da escola

Meédia alunos/ turma na escola

Valor continuo

Censo Escolar

Numero de estudantes na escola

Valor continuo

Censo Escolar

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados da Prova Brasil para os alunos do quinto ano de Minas Gerais
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APENDICE 2 — Tabela de testes de diferencas de médias entre a base de dados original e a base de dados utilizada nos modelos®’ em

2007

(continua)

Base de dados utilizada

Base de dados original

Diferenga entre base final

Base de dados com

valores validos para cor e

Diferenga entre base
final e base com

Variavel (final) e base original sexo dados validos para
Sexo e cor
N° obs '\?gg)ia N° obs '\E'gg)ia Diff ep)  Valort  N°obs  Meédia(dp) Diff (ep)  Valort
ot putras crvotvimento 72682 (g;g) 222325 (ngg) (00.68112) 69.97 105795 (g:gg) (00.61121) 11.17
Eégegfgf%assﬁrgfw lotioges 72682 (?Zgg) 220139 (igg) (00.61005) 18.14 104704 (s;:gg) (00.60026) 3.32
I&iirdeig?nga: FelaGRO PIOIESSOT 72682 (igg) 220536 (?fgg) (09.01517) 20.18 104922 (si:gi) (00.60028) 3.01
::rgeurgggg controle de 72682 (gzgf) 221286 (8:22) 0.02(0.003)  -6.46 105370 (g:gg) (6%%% 213
Processos de ensino 72682 (i’%g) 221918 (?(g)g) (0().61(;18) 17.83 105573 (?ég) (0%0038) 4.07
ggieunt\ér?lg\gomdeen;omeenfoque 72682 (22613(1)) 133185 (?fg) (0%0015) 2.87 91685 (ﬁg) (00_'00015) 2.29
intenso no aprendizado
ge“s'tt;éa escolar: apolo @ 72682 (i:gg) 221694 (?:gg) (0960024) 4.83 105579 (si:gi) (00.60015) 2.16
Cultura escolar: violéncia 72682 ((15:21) 220414 (I:gé) 014 (0.007)  -21.26 105839 (izgg) ((')%%3;) 3.6
Cultura escolar: seguranga 72682 (ggz) 220247 (gig) -1.04 (0.012) -80.42 104974 (ggg) (000213) -14.71
ﬁ‘#;‘éﬁﬁﬂaf 72682 (gffg) 220832 (%8) -0.37(0.009)  -42.68 105250 (g:i% (8817) 6.95

%7 A base de dados utilizada nos modelos considera observacdes que tenham valores validos para os indicadores e as variaveis categoricas. A base de dados original contempla
todas as observagdes com dados faltantes ou ndo para as turmas e escolas dos alunos.
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(continuagdo)

Base de dados utilizada

Base de dados original

Diferenga entre base final

Base de dados com
valores validos para cor e

Diferenga entre base
final e base com

L (final) e base original dados vélidos para
Variavel SEX0 SeX0 € Cor
N° obs '\?gg)'a N° obs '\E'gg)'a Diff ep)  Valort  N°eobs  Média(dp)  Diff ep)  Valort
Envolvimento dos pais de
X - 9.53 9.51 0.02 9.51 0.01

maneiras produtivas e 72682 (0.83) 204542 (0.92) (0.004) 5.49 104001 (0.88) (0.004) 3.25
apropriadas
Cultura escolar: falta de 1.19 1.25 1.21 -0.01
orofessores 72682 (0.39) 220437 (0.43) -0.05 (0.002) -29.96 104829 (0.40) (0.002) -7.21
Expectativas altas para 3.26 3.21 0.05 3.25 0.01
todos 72682 (0.94) 217605 (0.95) (0.004) 12.77 103236 (0.95) (0.004) 3.16
Se ha algum programa/acédo i
de reducio das taxas de 72682 (é'gé) 219907 (é'gg) 001(0.002)  -6.77 104796 ((1)'23) (%%%% 0.07
reprovacao ' ' ' '
Se ha alguma acdo para o
reforco escolar a
aprendizagem dos alunos 72682 ((1)'33) 219329 (é'g% 0.001(0.001)  1.42 104547 ((1)'2% ?(5000001?; 0.29
(monitoria, aula de reforgo, ' ' ' '
recuperacio etc.)
Se nos ultimos dois anos o
diretor organizou alguma
atividade de formacéo 1.61 1.63 1.61 0.002
continuada (atualizagéo, 72682 (0.49) 215634 (0.48) -0.01(0.002) =105 103388 (0.49) (0.002) 0.77
treinamento, capacitacdo
etc.)
Capital do aluno: 5.74 6.05 5.79 -0.05
escolaridade dos pais 72682 (1.65) 209549 (1.42) -0.31 (0.006) -49.16 103074 (1.65) (0.007) -6.17
Capital do aluno: nivel 7.50 7.50 7.51 -0.003
S0CI08CoNBMICo 72682 (0.59) 214690 (0.59) 0.003 (0.002) 1.41 105771 (0.59) (0.003) -1.18

1.49 1.49 -0.003 1.49 -0.007
Sexo do aluno 72682 (0.50) 121497 (0.50) (0.002) -1.59 105845 (0.50) (0.002) -2.81
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(concluséo)

Base de dados utilizada

Base de dados original

Diferenga entre base final

Diferenga entre base

Base de dados com .
final e base com

valores validos para cor e

vVariavel (final) e base original sexo dadossexgl:edénosrpara
N° obs '\?gg)ia N° obs '\E'gg)ia Diff p)  Valort  N°obs  Meédia(dp) Diff (ep)  Valort
Cor 72682 ((1):82) 134288 (S:gé) -0.05(0.004)  -11.27 105845 (3131) ((')(_)(')%i) -3.85
R S R T T
Se 0 aluno ja foi reprovado 72682 (é:gg) 138849 ((1):22) (88835,‘) 2,97 91597 (3:22) (82885) 0.59
Formagéio do professor 72682 ((2): ég) 218505 (ggg) -0.06(0.003)  -19.9 104079 (gzég) (8883) 2.75
%fg:(?;‘;gg”to do professor 7565, (gzgg) 219683 ((2):2‘2‘) 0.04(0.003) 16,57 104566 (gzg) (0%0013) 4.2
Efzgggg‘da administrativa 7,50, (é:gj) 222439 (é:‘s‘g) 047 (0.002)  -0.02 105845 ((1):22) (0%0091) 57.35
Caracteristica do diretor e
ggc‘zrn"tiezsgg ;ﬁﬁg‘r'f:de 72682 (ﬂg) 222439 (igg) 0.34(0.006)  59.17 105845 (ifé) (00_'00097) 12,51

escola

Fonte: Elaboragéo propria a partir dos dados da Prova Brasil alunos de escolas publicas de Minas Gerais em 2007
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APENDICE 3 — Tabela de testes de diferencas de médias entre a base de dados original e a base de dados utilizada nos modelos® em
2015

(continua)
Base de dados utilizada . Diferenca entre final e Base c,Ie_dados com Diferenca entre f',n.al €
. Base de dados original . valores vélidos para cor e base com dados validos
(final) original
sexo para sexo e cor
p G
N° obs final Med_la (dp) N. c_)bs Mtea} (dp) Diff (ep) Valor t validos validos Diff (ep) Valor t
final original original
paracore  paracore
sexo sexo
Lideranca: -0.004
envolvimento dos 123053 7.97 (2.63) 213420 7.95(2.65) 0.02 (0.009) 2.03 151221 7.97 (2.64) © '010) -0.43
outros '
Lideranca:
envolvimento dos 0.010
professores nas 123053 9.15 (1.58) 210846 9.13(1.60) 0.02 (0.006) 431 149461 9.14 (1.59) (0.006) 1.57
decisoes
Lideranca: relacéo 0.007
orofessor diretor 123053 8.93 (1.50) 211007 8.90 (1.54) 0.03(0.005) 4.8 149565 8.92 (1.51) (0.006) 1.2
Lideranca: controle 0.006 0.005
de frequéncia 123053 9.90 (0.58) 212444 9.89 (0.62) (0.002) 2.7 150542 9.89 (0.62) (0.002) 2.35
. 0.001 0.0001
Processos de ensino 123053 9.95 (0.40) 210654 9.95 (0.40) (0.001) 1.01 149333 9.95 (0.40) (0.001) 0.09

Desenvolvimento e

manutengao de um 123053  9.74(1.10) 171571  9.65(1.38)  0.09 (0.005) 19.05 143323 9.72(1.18)  0.02 (0.004) 5.47
enfoque intenso no

aprendizado

Cultura escolar: 0.005
apoio & gestio 123053 9.38 (1.08) 212561 9.37 (1.10)  0.01 (0.004) 3.56 150706 9.38 (1.10) (0.004) 1.16

% A base de dados utilizada nos modelos considera observacdes que tenham valores validos para os indicadores e as variaveis categoricas. A base de dados original contempla
todas as observagdes com dados faltantes ou ndo para as turmas e escolas dos alunos.
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(continuagdo)

Base de dados utilizada

Diferenga entre final e

Base de dados com

Diferenga entre final e

fi Base de dados original . valores vélidos para cor e base com dados validos
(final) original Sexo para sexo e cor
Variavel N° obs Média (dp)
. Media(dp)  N°obs  Média(dp) dados dados .
N° obs final . - . Diff (ep) Valor t validos validos Diff (ep) Valor t
final original original
paracore  paracore
Sexo Sexo
Si‘c’)'lgur:;gsco'a“ 123053  6.30(1.81) 213477  6.24(183) 0.06 (0.006) 9.7 151250  6.26(1.82) 0.03 (0.007) 5.09
Cultura escolar: -0.02
sequranca 123053 5.42 (2.83) 212743 5.45(2.82) -0.03(0.01) -3.24 150743 5.44 (2.83) (0.011) -2.2
Cultura escolar: 123053  6.17(2.48) 212774  6.10(2.49) 0.06 (0.009) 7.03 150761  6.14(2.48)  0.03 (0.009) 2.92
infraestrutura
Envolvimento dos
E?é%ﬂfi\ggr;e”as 123053  9.55(0.68) 178843  9.49(0.85) 0.07 (0.003)  23.27 148846  9.54(0.72)  0.01(0.003) 5.7
apropriadas
Cultura escolar: falta 1.41 -0.01 1.41 -0.002
de professores 123053 (0.49) 211530 1.42 (0.49) (0.002) -4.06 149891 (0.49) (0.002) -1.27
Expectativas altas 0.007
para todos 123053 3.48 (0.73) 208569 3.44 (0.75)  0.04 (0.003) 13.65 147835 3.47 (0.73) (0.003) 2.62
Se ha algum
programa/acéo de -0.004 ) -0.001 i
reducio das taxas de 123053 1.86 (0.34) 211626 1.87 (0.34) (0.001) 3.52 149950 1.86 (0.34) (0.001) 0.56
reprovacgéo
Se ha alguma a¢éo
para o reforgo
escolar a 0.001 0.0004
aprendizagem dos 123053 1.93 (0.25) 212782 1.93 (0.25) (0.001) 1.37 150766 1.93 (0.25) (0.0009) 0.46

alunos (monitoria,
aula de reforco,
recuperacao etc.)
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(continuagdo)

Base de dados utilizada

Base de dados original

Diferenga entre final e

Base de dados com
valores validos para cor e

Diferenga entre final e
base com dados validos

(final) original
sexo para sexo e cor
Variavel N° obs Média (dp)
Média(dp)  N°obs  Meédia (dp) dados dados
N° obs final fi - L Diff (ep) Valor t validos validos Diff (ep) Valor t
inal original original para cor e para cor e
sexo sexo

Se nos Gltimos dois
anos o diretor
organizou alguma
atividade de 0.004 0.001
formagéo continuada 123053 1.68 (0.46) 211511 1.68 (0.46) (0.002) 2.74 149892 1.68 (0.46) (0.002) 0.52
(atualizacdo,
treinamento,
capacitacdo etc.)
Capital do aluno: 0.009
escolaridade dos pais 123053 4.90 (1.59) 181336 4.81(1.61) 0.09 (0.006) 14.82 150926 4.89 (1.60) (0.006) 1.45
Capital do aluno: 0.003 0.001
nivel 123053 7.25(0.44) 180333 7.25 (0.47) (0'002) 2.08 151173 7.25 (0.45) (0'002) 0.9
socioecondmico ' '

-0.008 -0.005
Sexo do aluno 123053 1.50 (0.50) 174914 1.51 (0.50) (0.002) -4.58 151270 1.50 (0.50) (0.002) -2.87
Cor 123053 1.95(0.89) 155119  1.95(0.89) (gé’gg 1,91 151270  1.95(0.89) (ggg; -1.61
Quando o aluno 0.003
entrou na escola 123053 2.21(0.71) 163315 2.19(0.72)  0.01 (0.003) 5.2 137285 2.21(0.72) (0.003) 1.1
Se o aluno j4 foi -0.02 -0.003
reprovado 123053 1.78 (0.47) 167968 1.20 (0.49) (0.002) -10.82 140829 1.18 (0.47) (0.002) -1.84
Formacao do 0.007 0.004
orofessor 123053 2.19 (0.55) 208816 2.19 (0.55) (0.002) 3.79 148009 2.19 (0.55) (0.002) 1.71
O salario bruto do 0.006 0.004
professor 123053 2.33(0.68) 210931 2.32(0.68) (0'002) 2.48 149506 2.32 (0.68) (0'003) 1.65

aproximado
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(concluséo)

Base de dados utilizada

Base de dados original Diferenga entre final e

Base de dados com
valores validos para cor e

Diferenga entre final e
base com dados validos

(final) original
sexo para sexo e cor
Variavel N° obs Média (dp)
obsfinal Media(dp)  Noobs  Media(dp) e dados dados .
; - i p
N° obs fina f iff (ep) Valor t validos validos Diff (ep) Valor t
inal original original para cor e para cor e
sexo sexo

Dependéncia -0.004 -0.002
administrativa da 123053 1.37 (0.48) 123053 1.37 (0.48) © '002) -2.32 151270 1.37 (0.48) © '002) -1.05
escola ' '
Caracteristica do
diretor e do
professor: 0.006
estabilidade docente 123053 4.55 (2.33) 213504 4.54 (2.34)  0.01 (0.008) 1.53 151270 4.54 (2.34) (0.009) 0.69

e do diretor na
escola

Fonte: Elaboracédo propria a partir dos dados da Prova Brasil alunos de escolas publicas de Minas Gerais em 2015
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APENDICE 4 — Gréficos da analise de homogeneidade®

Cultura Escolar - politica de frequéncia dos alunos (2007)
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dimension 1 (25.6%)
® falt al ® falt esc
® falt reu @ falt_con
® falt_cas

coordinates in principal normalization

Cultura Escolar - politica de frequéncia dos alunos (2015)
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dimension 1 (44.3%)
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coordinates in principal normalization

% Os valores assumidos pelas variaveis que compdem os processos estéo explicados no apéndice anterior.
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Componente de estabilidade do corpo escolar (2007)
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® temp_diresc
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coordinates in principal normalization

Componente de estabilidade do corpo escolar (2015)
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coordinates in principal normalization
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dimension 2 (14.6%)

Processo de

ensino (2007)
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® res adeq @ res_dif
® apr_fam ® conteu

coordinates in principal normalization

Processo de ensino (2015)
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coordinates in principal normalization
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Enfoque no aprendizado: consisténcia do dever de casa (2007)
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dimension 1 (27.6%)
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coordinates in principal normalization

Enfoque no aprendizado: consisténcia do dever de casa (2015)
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dimension 1 (31.9%)
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coordinates in principal normalization
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Cultura escolar: apoio a gestéo (2007)
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dimension 1 (35.4%)
® int_ext ©® ap_ext
® froc_inf ® ap _com
coordinates in principal normalization
Cultura escolar: apoio a gestao (2015)
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Cultura escolar: violéncia (2007)
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® arma_b ® arma_f

® agres ® agres_al

® p_ameac

coordinates in principal normalization

Cultura escolar: violéncia (2015)
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coordinates in principal normalization
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Cultura escolar: seguranca (2007)
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dimension 1 (47.7%)

® vig fds @ pol_rob
® seg_al

coordinates in principal normalization

Cultura escolar: seguranca (2015)
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dimension 1 (47.3%)

® vig fds @ pol_rob
® seg_al

coordinates in principal normalization



Cultura escolar: infraestrutura (2007)
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dimension 1 (22.7%)
® sala ® banh
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coordinates in principal normalization

Cultura escolar: infraestrutura (2015)
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coordinates in principal normalization
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Envolvimento dos pais (2007)
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® reun_pais @ inc_est
® inc_dev ® inc_ler
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coordinates in principal normalization
Envolvimento dos pais (2015)
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Escolaridade da familia (2007)
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dimension 1 (14.0%)

® est mae @ hab ler mae
® est pai ® hab_ler_pai

coordinates in principal normalization

Escolaridade da familia (2015)
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Nivel socioecondmico (2007)
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dimension 1 (22.9%)
® tv ® radio
® banheiro @ carro
® empr ® maq
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® fr_sep

coordinates in principal normalization

Nivel socioeconémico (2015)
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coordinates in principal normalization
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APENDICE 5 — Estatisticas descritivas dos indicadores e das variaveis continuas™

169

. o . 2007 2015
Indicadores e variaveis continuas Média (dp)  Min. MAx. Média(dp) Min.  Max.
Desempenho Proficiéncia 207.59 233.96 366.4
matemtica (45.72) 0 3675 4es 1§
Lideranca: Participacdo na
8.77 7.98
envolver os outros  escola 2.22) 0 10 (2.64) 0 10
No processo
Lideranga: exibir Politica de frequéncia 9.33 9.9
lideranca (0.62) 0 10 (0.59) 0 10
pedagdgica Apoio a gestdo 9.55 9.39
(1.00) 2.62 9.97 (1.09) 0 9.94
Participacdo
professores nas (i'gg) 0 10 &'ég) 0 10
decisoes ' '
Relacéo diretor 9.05 8.94
professores (1.59) 0.28 9.86 (1.52) 0 9.84
Criacdo de uma Auséncia de 6.87 6.3
cultura escolar violéncia (1.55) 0 10 (1.82) 0.35 10
positiva: criacdo de  Medidas de 2.48 0 10 5.42 0 10
um ambiente seguranca (2.78) (2.83)
organizado Infraestrutura 6.84 6.17
2.12) 0 10 (2.48) 0 10
Desenvolvi-mento  Enfoque no
e manutencdo de académico
9.62 9.75
um enfoque (1.11) 0 10 (1.11) 0 10
intenso no
aprendizado
Processos de Processos de ensino 8.19 9.95
ensino (1.78) 0 10 (0.41) 0 10
Varidveis controle  Estabilidade docente 2.7 4.56
e diretor (1.46) 0 10 (2.34) 0 9%
Acompanhamen-to
X . 9.53 9.56
dos pais da vida (0.83) 0 10 (0.68) 1.77 10
escolar
Escolaridade da 5.74 491
familia (1.65) 0 10 (1.60) 0 10
Nivel socioecon. 7.51 7.25
(0.6) 4.16 10 (0.45) 3.08 10
NUmero de alunos 24.3
por turma 27.21(4.27) 6.9 46 (3.91) 10 39.7
NUmero de 769.56 614.55
matriculas (461.96) 27 3619 (369.51) 48 4051

Fonte: elaboracdo propria

" \alores para a base final utilizada nos modelos
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APENDICE 6 — Descritiva das variaveis categoricas utilizadas para formar os

indicadores’

(continua)

Indicadores e

Percentual da

variaveis Cor_npc_)nente Variaveis Valorgs distribuicéo
. do indicador categoricas 2007 base 2015 base
continuas L >
original original
Lideranca: Participacdona  N° vezes que 0 Conselno 1= nenhuma ou 15.17 1111
envolver 0s escola Escolar se reuniu no ano n&do existe ' '
outros no 2=uma 2,41 511
processo 3= duas 8,46 13,03
4=trésoumais 72,33 70,10
Dados faltantes 1,64 0,65
N° vezes que o Conselho  1=nenhumavez 16,83 17,78
de Classe se reuniunoano 2= uma 5,58 5,51
3= duas 14,18 13,05
4=trés 61,06 62,09
Dados faltantes 2,35 1,57
Lideranga: exibir Politica de Se o professor conversa 1= nunca/ ndo 0,92 0,83
Ilderarlge_l frequéncia com o gluno para 2= algumas 97,00 97.99
pedagogica minimizar as faltas vezes
Dados faltantes 2,08 1,18
Se o professor envia 1= 8,48 0,52
comunicacdo para os pais 2= 90,03 98,65
para minimizar as faltas Dados faltantes 1,49 0,83
Se 0s pais ou responsaveis 1= nunca/ nao 8,40 1,99
sdo chamados a escola 2= algumas
para conversar sobre a vezes/
falta dos alunos em frequentemente 89,60 96,72
reunido de pais ou sempre ou
guase sempre
Dados faltantes 2,00 1,29
Se 0s pais/responsaveis 1=nunca/ ndo 1,72 0,43
sdo chamados a escola 2= algumas
para conversar sobre a vezes/
falta dos alunos frequentemente 97,04 98,02
individualmente ou sempre ou
guase sempre
Dados faltantes 1,23 1,55
Se a escola envia alguém 1= nunca/ ndo 22,23 13,46
a casa do aluno para 2= algumas
minimizar as faltas vezes/
frequentemente 75,99 85,28
ou sempre ou
guase sempre
Dados faltantes 1,78 1,26

™ Valores das variaveis na base inicial utilizada para criar os indicadores.
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(continuagdo)

Indicadores e

Percentual da

variaveis Cor_npc_)nente do Variaveis Valor_es distribuicéo
. indicador categoricas 2007 base 2015 base
continuas L >
original original
Lideranca: exibir Apoio a gestéo Se hd interferénciade 1= Sim 43,19 40,32
lideranca atores externos na 2= Néo 55,04 58,49
pedagdgica gestdo do diretor Dados faltantes 1,77 1,19
Se ha apoio de 1= Nédo 7,57 7,68
instancias superioresa 2= Sim 91,24 90,90
direcéo Dados faltantes 1,19 1,42
Se ha troca de 1= Néo 4,02 4,77
informagdes com 2=Sim 95,29 94,52
diretores de outras Dados faltantes 0,69 0,72
escolas
Se ha apoio da 1= Nédo 3,07 3,39
comunidade a gestdo 2= Sim 96,15 95,73
do diretor Dados faltantes 0,78 0,88
Participacdo Frequéncia (2015) / 1=nunca (2015)/
professores nas grau de concordancia  discordo 145 191
decisdes (2007) com que 0 totalmente ou ' '
professor participa discordo (2007)
das decisdes 2= algumas
relacionadas ao seu vezes (2015)/ 3,14 12,57
trabalho neutro (2007)
3=
frequentemente
OuU quase sempre
(2015)/ concordo 93,15 84,07
ou concordo
totalmente
Dados faltantes 1,90 1,45
Frequéncia (2015) / 1=nunca (2015)/
grau de concordancia  discordo
(2007) com que a totalmente ou 1,46 0,96
equipe de professores  discordo (2007)
leva em consideracdo 2= algumas
as ideias do professor  vezes (2015)/ 8,61 18,74
neutro (2007)
3=
frequentemente
OU quase sempre
(2015)/ concordo 88,16 78,87
ou concordo
totalmente
Dados faltantes 1,77 1,43
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(continuagdo)

Indicadores e
variaveis
continuas

Componente do
indicador

Variaveis

Valores
categoricas

Percentual da
distribuicéo
2007 base 2015 base
original original

Lideranga: exibir
lideranga
pedagdgica

Relacdo diretor
professores

Concordancia
(2007) ou
frequéncia (2015)
com que o diretor
anima e motiva o
professor para o
seu trabalho

Concordancia
(2007) ou
frequéncia (2015)
com que o diretor
estimula
atividades
inovadoras

Concordéncia
(2007) ou
frequéncia (2015)
com que 0
professor se sente
respeitado pelo
diretor

1=nunca (2015)/
discordo
totalmente ou
discordo (2007)
2= algumas
vezes (2015)/
neutro (2007)
3=
frequentemente
OU quase sempre
(2015)/ concordo
ou concordo
totalmente
Dados faltantes
1= Nunca (2015)
/ Discordo
totalmente ou
discordo (2007)
2= Algumas
vezes (2015) /
Neutro (2007)
3=
Frequentemente
ou Sempre ou
quase sempre
(2015) /
Concordo ou
concordo
totalmente
(2007)

Dados faltantes
1= Nunca (2015)
/ Discordo
totalmente ou
discordo (2007)
2= Algumas
vezes (2015) /
Neutro (2007)
3=
Frequentemente
ou Sempre ou
guase sempre
(2015) /
Concordo ou
concordo
totalmente
(2007)

Dados faltantes

6,07 5,55

14,61 19,63

77,97 73,40

1,35 1,42

4,24 5,18

9,98 20,17

83,81 73,20

1,97 1,44

2,57 1,36

4,54 8,39

91,08 88,85

1,82 1,40
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(continuagdo)

Indicadores e

Percentual da

variaveis Componente do Variaveis Valores distribuicéo
. indicador categoricas 2007 base 2015 base
continuas L >
original original
Liderancga: exibir Relagdo diretor Concordéncia 1= Nunca (2015)
lideranga professores (2007) ou / Discordo 395 191
pedagdgica frequéncia (2015)  totalmente ou ' '
com que o discordo (2007)
professor tem 2= Algumas
plena confiangcano  vezes (2015) / 10,22 9,25
diretor como Neutro (2007)
profissional 3=
Frequentemente
ou Sempre ou
quase sempre
(2015) / 84,00 87,44
Concordo ou
concordo
totalmente
(2007)
Dados faltantes 1,83 1,39
Concordéncia 1= Nunca (2015)
(2007) ou / Discordo
frequéncia (2015)  totalmente ou 5,22 3,59
com que o diretor  discordo (2007)
da atencdo 2= Algumas
especial a aspectos  vezes (2015) / 11,01 18,16
relacionados com  Neutro (2007)
a aprendizagem 3=
dos alunos Frequentemente
ou Sempre ou
guase sempre
(2015) / 82,41 76,60
Concordo ou
concordo
totalmente
(2007)
Dados faltantes 1,36 1,65
Concordancia 1= Nunca (2015)
(2007) ou / Discordo
frequéncia (2015)  totalmente ou 2,86 0,98
com que o diretor  discordo (2007)
da atencdo 2= Algumas
especial a aspectos  vezes (2015) / 6,34 9,47
relacionados com  Neutro (2007)
normas 3=
administrativas Frequentemente
ou Sempre ou
guase sempre
(2015) / 88,90 88,09
Concordo ou
concordo
totalmente
(2007)
Dados faltantes 1,89 1,47

(continuagao)
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Indicadores e

Percentual da

R Componente do R Valores distribuigéo
variaveis indicador Variaveis categoricas 2007 base 2015 base
continuas L g

original original
Lideranca: exibir Relagdo diretor Concordéncia 1= Nunca (2015)
lideranga professores (2007) ou / Discordo 308 094
pedagdgica frequéncia (2015)  totalmente ou ' '
com que o diretor  discordo (2007)
da atencéo 2= Algumas
especial a aspectos  vezes (2015) / 5,29 10,22
relacionados com  Neutro (2007)
a manutencdo da 3=
escola Frequentemente
ou Sempre ou
quase sempre
(2015) / 90,16 87,37
Concordo ou
concordo
totalmente
(2007)
Dados faltantes 1,47 1,47
CriacBo de uma  Auséncia de violéncia  Se houve 1=Sim 18,97 14,21
cultura escolar membros (2007) 2= Néo 79,45 84,73
positiva: criacdo ou alunos (2015)
de um ambiente da comunidade
organizado escolar estavam Dados faltantes 1,59 1,06
portando arma
branca
Se houve 1=Sim 3,49 2,64
membros (2007) 2= Néo 95,13 96,29
ou alunos (2015)
da comunidade
escolar estavam Dados faltantes 1,38 1,07

portando armas de
fogo
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(continuagdo)

Indicadores e

Percentual da

variaveis Cor_npc_)nente do Variaveis Valor_es distribuicéo
. indicador categoricas 2007 base 2015 base
continuas L >
original original
Criagdodeuma  Auséncia de violéncia ~ Se houve 1=Sim 69,55 55,61
cultura escolar agressao 2= Néo 29,03 43,35
positiva: criacdo verbal ou
de um ambiente fisica de
organizado alunos a Dados faltantes 1,41 1,04
professores ou
funcionérios
da escola
Se houve 1=Sim 51,54 70,82
agressao 2= Néo 45,22 28,31
verbal ou
fisica de
alunos a Dados faltantes 3,25 0,87
outros alunos
da escola
Se houve 1=Sim 6,63 6,33
ameaca de 2= Néo 90,88 91,88
alunos a Dados faltantes 2,48 1,79
professores
Medidas de seguranca  Se ha 1= Nao 57,66 54,36
vigilanciaaos 2= Sim 40,49 43,36
finais de Dados faltantes 1,85 2,27
semana
Se haesquema 1= N&o 68,60 42,62
de 2=Sim 29,76 56,08
policiamento
para inibicdo
de furtos, Dados faltantes 1,64 1,30
roubos e
outras formas
de violéncia
Se a escola 1= Né&o 59,60 42,75
adotaalguma 2= Sim 38,09 52,35
medida de
seguranca para
proteger os Dados faltantes 2,31 4,90
alunos nas
suas
imediacdes
Infraestrutura Sobre a 1= Inexistente 0,03 0,04
qualidade das 2= Ruim 5,22 6,36
salas 3= Regular 29,85 32,60
4= Bom 61,65 59,82
Dados faltantes 3,25 1,18
Sobre a 1= Inexistente 0,18 0,04
qualidade dos 2= Ruim 20,95 19,64
banheiros 3= Regular 30,39 33,46
4= Bom 46,86 42,82
Dados faltantes 1,62 4,04
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(continuagdo)

Indicadores e

Percentual da

variaveis Cor_npc_)nente do Variaveis Valor_es distribuicéo
. indicador categoricas 2007 base 2015 base
continuas L >
original original
Criagdo deuma  Infraestrutura Se ha boa 1= Néo (2007) /
cultura escolar iluminagdo do  Regular, ruim ou 30,56 55,60
positiva: criacio lado de forada inexistente (2015)
de um ambiente escola 2= Sim (2007) /
organizado Bom (2015) 67,64 43,54
Dados faltantes 1,80 0,86
Se a escola 1= Sim (2007) /
apresenta Sim, muita ou Sim, 29,19 40,78
sinais de pouca (2015)
depredacdo 2= Néo 69,08 56,09
(vidros, portas
e janelas
?Auebradas, Dados faltantes 1,74 3,13
ampadas
estouradas
etc.)
Desenvolvi- Enfoque no académico A frequéncia 1= O professor ndo
mento e com que 0 passa o dever de 0,48 1,61
manutenc&o de alunorealizaa casa
um enfoque tarefade casa 2= O aluno nunca
intenso no ou quase nuncafaz 0,74 1,41
aprendizado o0 dever de casa
3=0alunofazo
dever de casa de vez 5,47 13,16
em quando
4=0alunofazo
dever de casa 33,80 61,63
sempre ou quase
sempre
Dados faltantes 59,50 22,19
A frequéncia 1= Nunca ou quase
com que o nunca o professor
professor corrige o dever de
corrige a casa (2007 e 2015) 0,78 2,10
tarefade casa  ou o professor ndo
passa o dever de
casa (2015)
2=Devezem 8,26 9,21
guando
3= Sempre ou quase
sempre 46,51 66,49
Dados faltantes 44,46 22,21
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(continuagdo)

Indicadores e

Percentual da

variaveis Cor_npc_)nente do Variaveis Valor_es distribuicéo
. indicador categoricas 2007 base 2015 base
continuas L >
original original
Processos de Processos de ensino Frequéncia 1= Nunca 0,65 0,25
ensino com que 0 2= pelo menos
professor bimestralmente at¢ 18,16 1,47
discute (2015) mensalmente
ou interpreta 3= pelo menos
(2007) coma  semanalmente até 79,59 88,15
turma a diariamente
adequacéo dos
resultados
numeéricos a Dados faltantes 1,60 10,13
situacédo
apresentada
Frequéncia 1= Nunca 0,12 0,22
com que 0 2 = pelo menos
professor bimestralmente at¢ 14,86 0,79
discute (2015) mensalmente
ou 3= pelo menos
experimenta semanalmente até 83,82 88,70
(2007) diariamente
diferentes
modos para
resolver Dados faltantes 1,20 10,29
problemas e
calculos
Frequéncia 1= Nunca 0,20 0,15
com que o 2 = pelo menos
professor bimestralmente até 19,41 5,73
propGe (2015) mensalmente
ou lida (2007) 3= pelo menos
com situacBes  semanalmente até 78,60 91,88
de diariamente
aprendizagem
gue sejam
familiares ou Dados faltantes 1,79 2,23
de interesse
dos alunos
Quanto do 1= Menos de 40% 2,05 1,67
contetdo 2=Entre 40% e
previsto o 60% 16,44 6,00
professo_r 3= Entre 60% e 48.46 30,05
conseguiu 80%
cumprir no 4= Mais de 80% 31,31 60,41
ano Dados faltantes 1,74 1,87
Variaveis E_stabllldade docentee  Ha& quanto 1= Ha menos de 5 67.42 7076
controle diretor tempo o anos
diretor exerce  2=Entre5e 10anos 27,44 16,80
a_fungao de 3=Entre11e 15 3,37 8,74
direcdo anos
4= h& mais de 15 0,99 2,34
anos
Dados faltantes 0,77 1,37



178

(continuagdo)

Indicadores e
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continuas . >
original original
Variaveis E_stabllldade docentee  H& quantos 1= Ha menos de 1 15.49 14.86
controle diretor anos o ano
professor 2=Dela2anos 9,67 12,03
exerce a 3= De 3a5anos 19,57 19,72
funcéo de 4=De 6a 9 anos 21,13 21,42
professor na 5=De10al5anos 14,95 14,79
escola 6=De15a20anos 10,21 9,83
7= Ha mais de 20 8,26 6,52
anos
Dados faltantes 0,72 0,83
Acompanhamento dos A frequéncia 1= Nunca ou quase 537 6.71
pais da vida escolar com que 0s nunca ' '
pais vao a 2= De vez em 2176 24,30
reunido de quando
pais 3= Sempre ou quase 49,77 49,90
sempre
Dados faltantes 23,09 19,59
Se 0s pais 1= Nao 2,07 1,94
incentivam o 2= Sim 70,47 78,17
aluno a Dados faltantes 27,46 19,89
estudar
Se 0s pais 1= Nao 2,87 3,27
incentivam o 2=Sim 76,20 77,33
aluno a fazer o Dados faltantes 20,93 19,40
dever de casa
Se 0s pais 1= Nao 3,29 4,56
incentivam o 2=Sim 66,55 75,24
aluno a ler Dados faltantes 30,16 20,19
Se 0s pais 1= Nao 2,54 3,22
incentivam o 2=Sim 64,95 77,51
alunoaira
escola e ndo Dados faltantes 32,52 19,27
faltar as aulas
Se 0s pais 1= Nao 10,47 14,94
conversam 2=Sim 63,79 65,03
com os alunos
sobre o que Dados faltantes 25,74 20,03
acontece na
escola
Escolaridade da familia  Escolaridade 1= Nao sei 15,82 33,79
da mae 2= Nunca estudou
ou ndo completoua 11,59 8,77
42 série
3= Completou a 4.2
série, mas nao
completou a 8.2 12,82 9,08

série (antigo
ginasio)
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variaveis Cor_npc_)nente do Variaveis Valor_es distribuicéo
. indicador categoricas 2007 base 2015 base
continuas . .
original original
Variaveis Escolaridade da familia 4= Completou a 8.2
controle série, mas nao
completou o Ensino 6,85 6,80
Meédio (antigo 2.°
grau)
5= Completou o
Epsmo Meédio, mas 5,04 11,04
ndo completou a
Faculdade
6= Completou a
Faculdade. 7,76 10,51
Dados faltantes 40,12 20,01
Se o aluno vé 1= Nao 3,83 5,74
a mae lendo 2= Sim 81,04 74,30
Dados faltantes 15,12 19,95
Escolaridade 1= Nao sei 21,49 41,77
do pai 2= Nunca estudou
ou ndo completoua 8,76 8,66
42 série
3= Completou a 4.2
série, mas nao
completou a 8.2 9,40 6,80
série (antigo
ginasio)
4= Completou a 8.2
série, mas ndo
completou 0 Ensino 5,58 6,02
Médio (antigo 2.°
grau)
5= Completou o
Epsmo Médio, mas 4,07 7,40
ndo completou a
Faculdade
6= Completou a
Faculdade. 7,66 8,18
Dados faltantes 43,03 21,17
Se o aluno vé 1= Nao 11,76 14,28
0 pai lendo 2=Sim 49,59 65,65
Dados faltantes 38,64 20,06
Nivel socioeconémico Seoalunotem 1= Nao 3,88 3,94
tv em casa 2= Sim 85,62 77,40
Dados faltantes 10,50 18,67
Seoalunotem 1= Nao 6,96 18,30
radioemcasa 2= Sim 79,09 63,01
Dados faltantes 13,96 18,69
Seoalunotem 1= Nao 0,97 0,59
banheiro em 2=Sim 88,85 79,42
casa Dados faltantes 10,18 19,99
Seoalunotem 1= Nao 50,07 31,69
carroemcasa 2= Sim 35,75 50,88
Dados faltantes 14,18 17,43
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Variaveis Nivel socioecondmico  Senacasado 1= Nao 71,31 70,58
controle aluno tabalha 2= Sim 9,32 8,51
uma
empregada Dados faltantes 19,37 20,91
mensalista
Seoalunotem 1= Néo 39,96 14,05
maquina de 2=Sim 47,69 68,24
lavar roupas Dados faltantes 15,36 17,71
em casa
Seoalunotem 1= Néo 14,94 12,42
aparelho de 2=Sim 46,29 69,16
videoem casa  Dados faltantes 38,78 18,43
Seoalunotem 1= N&o 4,80 1,24
geladeira em 2=Sim 65,37 80,53
casa Dados faltantes 29,83 18,23
Seoalunotem 1= N&o 62,26 63,64
freezer 2= Sim 13,94 18,24
separado da
galadeira em Dados faltantes 23,80 18,12
casa

Fonte: Elaboracdo propria a partir dos dados da Prova Brasil para alunos do quinto ano de Minas Gerais



APENDICE 7 — Descritiva das variaveis categéricas utilizadas como controle’

Percentual da distribuicdo

Variaveis Valores categoricas 2007 2015
Sexo 1= mulheres 51,26% 50,17%
2= homens 48,74% 49,83%
1= Branco 31,11% 29,90%
2= Pardo 52,47% 54,11%
Cor 3= Preto 9,77% 10,30%
4= Amarelo 2,73% 2,50%
5= Indigena 3,91% 3,18%
Atendimento A educacio 1= primeira série 21,80% 17,28%
infantil ¢ 2= pré-escola 42,34% 44,45%
3= maternal 35,87% 38,27%
1= Nao 72,52% 85,78%
Reprovacéo do aluno 2= Sim, uma vez 19,06% 10,67%
3= duas ou mais 8,42% 3,55%
Falta do professor 1= Nao 80,62% 58,69%
prejudica funcionamento 2= Sim 10.38% 41.31%
da escola
1= Poucos ou nao sei 8,71% 2,34%
Expectativa do professor 2= Um pouco menos da 8,65% 7.21%
sobre sua turma sobre metade
copc_lusao do ensino 3= Um pouco mais da 30.46% 30,85%
médio metade
4= Quase todos 52,18% 59,60%
Se ha politica de reforco 1= N_éo 8% 6,88%
2=Sim 92% 93,12%
Se o diretor organizou 1= Nao 38,54% 31,33%
capacitacao para
professores nos ultimos 2=Sim 61,46% 68,67%
dois anos
Se ha politica de redugdo 1= Néo 18,47% 13,67%
de reprovacdo 2=Sim 81,53% 86,33%
1=Até 0 EM 11,83% 4,19%
2= ES pedagogia, 65,59% 75,34%
normal superior
Formacéo do professor 3= letras, outras
¢ P licenciaturas, outras 19,43% 17,20%
areas
4= I|cepglatura 3,15% 3.27%
matematica
ﬁnl}/lrsgos de 1 salario 1,44% 0,35%
2:, Entre 1 e 3 salarios 76.13% 77.24%
minimos
Salario do professor 3:, gntre 3 € 4 salarios 15,50% 12,36%
minimos
4:, gntre 4 e 7 salarios 6.41% 9,03%
minimos
5:, mais que 7 salérios 0.52% 1.01%
minimos
Dependéncia 1= Municipal 6,01% 62,94%
adminsitrativa da escola 2= Estadual 93,99% 37,06%

Fonte: Elaboragéo propria

"2 \alores para a base final utilizada nos modelos



