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RESUMO

O objetivo dessa pesquisa foi verificar a relacdo entre a regularidade do vinculo institucional
do conjunto dos professores da escola, seu conhecimento matematico e o aprendizado em
Matemaética dos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas de Minas Gerais.
A pesquisa em eficacia escolar realizada no Brasil ndo tem analisado, pela auséncia de dados,
as caracteristicas do corpo docente da escola, limitagdo que este trabalho ajuda a preencher. A
possibilidade de usar o conhecimento matematico dos professores surgiu quando ficaram
disponiveis os resultados do Exame Nacional de Acesso (ENA) ao Profmat — Mestrado
Profissional em Matematica em Rede Nacional. Um grande numero de professores se
candidatou ao programa e assim foi possivel verificar a presenca destes professores nas escolas
cujos alunos fizeram a Prova Brasil em 2015. Para verificar a relagdo proposta nesta pesquisa
foram utilizados bancos de dados publicos da Prova Brasil 2015 e bancos cedidos pela
Sociedade Brasileira de Matematica (SBM) referente aos anos de 2013, 2014 e 2015. Para medir
a Regularidade Docente utilizou-se indicador calculado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) com base no Censo Escolar para o ano de 2015.
Utilizamos como metodologia de analise modelo linear hierarquico (HLM). Os resultados
obtidos neste estudo demonstram uma relacdo positiva entre o conhecimento matematico, a
regularidade docente e o aprendizado do aluno. Essa relacdo é maior quanto maior for o
resultado obtido no ENA pelo conjunto dos professores de Matematica da escola. Em relacédo a
regularidade docente verificou-se que quanto maior a regularidade maior o aprendizado do
aluno. Esta pesquisa demonstra evidéncias sobre a importancia de implementacao de politicas
publicas que incentivem a permanéncia do professor na escola, além de adoc¢éo de politicas de
formagdo continuada que contribuam para o incremento do conhecimento disciplinar dos

professores.

PALAVRAS-CHAVE: Eficécia escolar, conhecimento matematico do professor no Profmat,

regularidade docente, aprendizado do aluno, Prova Brasil.



ABSTRACT

The objective of this research was to verify the relationship between the regularity of the
institutional bond of all the teachers of the school, their mathematical knowledge and the
learning in mathematics of the students of the 9th year of Elementary School in public schools
in Minas Gerais. The research on school effectiveness carried out in Brazil has not analyzed,
due to lack of data, the characteristics of the faculty of the school, a limitation that this work
helps to fill. The possibility of using the mathematical knowledge of the teachers appeared when
the results of the Exame Nacional de Acesso (ENA) of Profmat — Mestrado Profissional em
Matematica em Rede Nacional. A large number of teachers applied for the program and thus it
was possible to verify the presence of these teachers in the schools whose students took the
Prova Brasil in 2015. To verify the relationship proposed in this study were used public
databases banks of the Prova Brasil 2015 and Sociedade Brasileira de Matematica (SBM) for
the years 2013, 2014 and 2015. In order to measure Teaching Regularity, an indicator calculated
by the Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) was used
based on the Censo Escolar for the year 2015. We use as hierarchical linear model (HLM)
methodology. The results obtained in this study demonstrate a positive relation between the
mathematical knowledge, the regularity of the teaching and the students learning. This relation
is greater the higher the result obtained in the ENA by the set of mathematics teachers of the
school. In relation to teacher regularity, it was verified that the greater the regularity, the greater
the Students learning. This research demonstrates the importance of the implementation of
public policies that encourage the teacher to remain in school, as well as the adoption of policies

of continuous training that contribute to the increase of the teacher’s disciplinary knowledge.

KEY WORDS: School effectiveness, mathematical knowledge of the teacher in Profmat,

Teaching Regularity, student learning, Prova Brasil.
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1. INTRODUCAO

Em recente documento a UNESCO (2016) define educagdo como um processo intencional
e organizado de aquisicéo de conhecimentos e de desenvolvimento de capacidades para aplicar
estes conhecimentos na solucdo de problemas relevantes para a vida dos estudantes. Esta
definicdo é compativel com o artigo 205 da Constituicdo Federal (Brasil, 1988) e com o artigo
primeiro da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) os quais associam a
educacdo com os processos formativos da pessoa humana, formais e informais, que ocorrem
nos espacos publicos e privados, e tem a finalidade de proporcionar o pleno desenvolvimento
de cada pessoa e seu preparo para o exercicio dos demais direitos civis, politicos, econdmicos,
sociais e culturais. Como consequéncia, a educacdo € um elemento central tanto para o

desenvolvimento nacional quanto na construcdo de uma sociedade prospera, justa e solidaria.

Diante disso, 0s objetivos da educacao sdo tomados como necessidades vitais, fundamentais
para todo ser humano e como consequéncia a educacao é tomada em textos legais como um
direito fundamental subjetivo (RANIERI, 2013). Nas leis brasileiras, o direito a educacédo €
definido como direito a educacdo basica, ja que € nesta etapa que se constroem as bases
indispensaveis para a participacdo plena do individuo nos espacos sociais e politicos (CURY,

2010). Diante disso, esse trabalho elegeu como objeto a educacdo basica.

Em todas as sociedades, a concretizacdo da educacdo fica a cargo de um sistema
educacional que congrega as escolas, seus 6rgaos de coordenacédo e os conselhos normativos.
Estas instituicGes abrigam os mdaltiplos atores do debate educacional: os estudantes, os
professores, os gestores das escolas e dos 6rgdos de controle, os profissionais ndo docentes das
escolas, as familias e a sociedade em geral. Trata-se, portanto, de um grande e complexo
sistema, do qual a escola é a estrutura central por ser o local onde o ensino ocorre, entendido
COMO um processo sistematico de apresentar e organizar os conhecimentos, habilidades, valores

e atitudes de forma a facilitar sua aquisicdo pelos estudantes.

Ao se tomar a educacdo como direito, a trajetoria escolar e o aprendizado dos estudantes
passam a ser evidéncias empiricas de que esse direito foi atendido (SOARES, 2012). Diante
disso, o censo da educacao basica e os sistemas de medida do aprendizado, feitas usualmente
dentro de iniciativas de avaliacdo educacional, devem ser vistos também como processos de
verificacdo do atendimento do direito ao aprendizado e geradores dos dados para 0 seu
monitoramento. Assim sendo, a avaliacdo educacional representa uma contribuigdo importante,

complementar e relevante em pesquisas e discussdes educacionais tanto na producgdo de
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informagdes, diagndsticos educacionais, quanto no apoio para a elaboracdo de politicas que
beneficiam a prética pedagdgica para a aquisi¢do de aprendizados (BLASIS, 2013).

A escola é a instituicdo que representa o Estado, na sua funcdo de garantir o direito ao
aprendizado de cada cidaddo (BRASIL, 1988, Art. 206) e, portanto, a escola precisa receber do
Estado, em nome do qual exerce sua funcdo educacional, 0s recursos necessarios para seu
funcionamento adequado. Por outro lado, deve buscar otimizar seus processos internos com
destaque para processos de gestdo e coordenacdo (tanto administrativa quanto pedagdgica), de
maneira a contribuir mais efetivamente para o aprendizado dos seus alunos. Isso é facilitado ou
dificultado por questfes externas como politicas educacionais de governo, questdes culturais
locais, necessidades comunitarias e pessoais também estdo envolvidas nesse ambiente e

também estdo relacionados no processo de ensino aprendizagem.

Nessa concepcdo de direito, a acdo da escola deveria diminuir a associacdo entre as
caracteristicas de origem social dos estudantes e seu aprendizado. Para entender 0s sucessos e
insucessos da escola neste aspecto, entretanto, é preciso conhecer a grande teia de fatores que,

no seu conjunto influenciam o aprendizado.

Ha uma vasta literatura, referida como eficacia escolar, dedicada ao estudo da identificacao
das caracteristicas da boa escola, ou seja, daquela que garante o direito a educacdo. A evolucao
das pesquisas em eficécia escolar tanto na América do Norte quanto na Inglaterra se da a partir
dos estudos de Coleman et al. (1966) e Jencks et al. (1972). Seus achados indicavam que a
influéncia do background do aluno e sua condicdo socioeconémica teriam maior impacto nos
resultados de seu aprendizado, apontando que a escola ndo fazia a diferenca e que essas outras

influéncias seriam determinantes para o sucesso escolar do aluno.

Estimulados por esses achados novas pesquisas comecaram a surgir criticando os resultados
anteriores e apresentando evidéncias de que a escola fazia diferenca sobre o ensino e a
aprendizagem. Foi a partir dai que os estudos de Rutter et al. (1979) e Mortimore et al. (1988),
entre outros autores, comecaram a analisar a escola pelo seu funcionamento propriamente dito,
controlando as caracteristicas anteriores dos alunos. Essas analises traziam novas perspectivas
as diferencas entre escolas relacionadas ao progresso dos alunos e questionavam quais seriam
os efeitos na aprendizagem dos alunos de se frequentar determinada escola. Essa mudanca de
perspectiva associou a nogéo de eficacia sendo uma condicéo da escola, uma vez que a eficacia
podia variar de escola para escola. O desafio era, e continua sendo, identificar porque algumas

escolas possuem resultados melhores e o porqué das vantagens de se escolher algumas escolas
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em relagdo as outras apesar de atender aos mesmos alunos. Quais seriam as caracteristicas que
fazem determinadas escolas serem mais eficazes que outras? O interesse pelo tema da eficacia
se ampliou nos ultimos anos motivada tanto pela busca de uma educacao de qualidade quanto

nas politicas educacionais e na sociedade em geral em busca de uma escola de qualidade.

Varios sdo os estudos nesta area. Um particularmente influente € o da Sammons (2008) que
busca analisar as caracteristicas chave das escolas eficazes. Para a autora, essa analise é
fundamental para ajudar na promocdao da equidade e das melhorias na vida adulta dos alunos.
O estudo sintetiza onze fatores que estdo correlacionados com a eficacia da escola, que nédo

devem ser analisados de maneira independente e sim em conjunto. S&o eles:

1. Lideranca Profissional: firme, objetiva, com enfoque participativo.

2. Objetivos e visdes compartilhados: pratica pedagdgica consistente,
participacao institucional e colaboracédo nos trabalhos e nas tomadas de decis@es.
Ambiente de aprendizagem: ambiente ordenado e atraente para o trabalho.

4. Foco no ensino e aprendizagem: qualidade no uso do tempo nas escolas, énfase
académica, foco no desempenho.

5. Ensino e objetivos claros: aulas bem estruturadas, clareza de propositos,
organizacao eficiente e ensino adaptavel.

6. Altas expectativas: comunicagédo das expectativas, desafios intelectuais.

7. Incentivo positivo: disciplina clara e justa, feedback para os alunos

8. Monitoramento do progresso: medida frequente e sistematica do desempenho
dos alunos e das turmas, avaliagdo do desempenho escolar.

9. Direitos e responsabilidades dos alunos: aumento da autoestima dos alunos,
delegacdo aos alunos de posicdes de responsabilidade, controle dos trabalhos.

10. Parceria casa-escola: envolvimento dos pais na aprendizagem de seus filhos.

11. Organizacao orientada a aprendizagem: desenvolvimento de pessoal baseado

na escola.

Do ponto de vista metodoldgico a pesquisa da eficacia escolar busca verificar se um fator
escolar esta associado ao resultado do aluno, depois de considerar os outros fatores que agem
concomitantemente. Estas analises, no entanto, produzem além das informagdes sobre fatores
especificos uma estimativa do efeito da escola que, segundo Willms (2008), consiste na
diferenca, calculada e controlada ap6s o ajuste estatistico, entre o “nivel médio de desempenho
de uma escola e um determinado padrdo, [...] das caracteristicas que os alunos tém quando
entram na escola” (WILLMS, 2008, p.262).
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Identificar o efeito das escolas tornou-se uma questdo de pesquisa de grande interesse em
varios paises e também no Brasil. A motivacdo latente era que, identificadas as escolas com
alto efeito, seria possivel através de pesquisas qualitativas identificar suas politicas e praticas

internas e depois comunicar e implantar suas boas praticas em escolas similares.

A metodologia bésica para estes estudos de eficacia escolar consiste em relacionar os dados
de desempenho dos alunos, medidos e disponibilizados pelas avalia¢cbes educacionais - no caso
brasileiro pelo Sistema de Avaliacdo da Educacao Béasica (SAEB) e depois pela Prova Brasil -
com fatores escolares, controlando-se concomitante por outros fatores escolares ou ndo no
ambito de acdo da escola. Este controle é necessario porque, as estruturas escolares, familiares
e sociais estdo interligadas e em permanente comunicacdo, influenciando a capacidade da
escola atingir seus objetivos, concretizados na permanéncia do estudante e no seu aprendizado.
Diante disso, os fatores ndo devem ser examinados separadamente, mas sim devem ser
considerados, analisados e avaliados em suas vérias associacfes, 0 que permite um
mapeamento/entendimento mais sélido da organizacéo escolar e do aprendizado dos alunos.
Para a realizacdo de estudos sobre a eficacia escolar foi necessario o desenvolvimento de um
indicador do nivel socioecondmico (NSE) dos estudantes e também das escolas, uma vez que

esse é o fator com maior impacto no desempenho dos alunos.

Varios sdo os estudos sobre a eficacia escolar que comprovam a influéncia do NSE no
Brasil, como por exemplo, Alves e Franco (2008), Soares e Andrade (2006), Alves e Soares
(2009:2013), Soares e Candian (2015). Um estudo pioneiro foi realizado no GAME atraveés de
uma pesquisa longitudinal chamada GERES (Estudo Longitudinal da Geracdo Escolar 2005)"
gue acompanhou uma coorte de alunos nos primeiros anos do Ensino Fundamental, com o
objetivo de monitorar o aprendizado dos alunos e verificar quais caracteristicas da escola
contribuiam para o aprendizado do aluno e quais minimizavam o impacto do NSE sobre o
aprendizado. Muitos outros trabalhos académicos se seguiram, como a tese de doutorado de
Alves (2006), que tinha como objetivo medir o efeito de sete escolas publicas em Belo
Horizonte com um NSE parecido, e de Andrade (2008) que buscou, medir através de cinco
edicdes do SAEB, o NSE dos alunos, o efeito da escola sobre o desempenho cognitivos dos
estudantes, o impacto da dependéncia administrativa da escola e a influéncia da cor/raca do

aluno.

! Maiores informacdes através do link: https://laedpucrio.wordpress.com/projetos/o-projeto-geres/
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O conceito de efeito da escola foi ampliado para incluir além da “capacidade da escola de
elevar o nivel médio de seus alunos” também para aumentar a “capacidade de uma escola de
igualar os niveis dos alunos” (BRESSOUX, 2011, p.275). A inclusdo da dimenséo de equidade
¢ particularmente importante em um pais tdo desigual como o Brasil. Nesse aspecto Dubet
(2004) enfatiza que a garantia do acesso néo significa a existéncia de uma escola justa, uma vez
que cada escola sofre influéncias das desigualdades sociais dos alunos por ela atendidos.
Segundo o autor para se ter equidade de oportunidades, de maneira justa, seria necessario que
a escola considerasse as desigualdades e procurasse compensa-las, evitando assim sua
promogéo. Essa compensagdo, ou minimizagéo das desigualdades sociais, seria, tratar bem os
vencidos, ndo os humilhar nem os ferir, preservar assim sua dignidade e igualdade de principios
com os outros (DUBET, 2004, p. 551), focando o processo de aprendizado do aluno mais fraco

ao mais forte.

Estes estudos sobre a eficacia da escola foram limitados pela inexisténcia de dados de
muitas dimensdes escolares associadas conceitualmente & sua eficacia. Inicialmente a
caracterizacdo das escolas s6 pbéde ser feita através da agregacdo de fatores dos estudantes.
Depois alguns fatores que caracterizam a escola puderam ser calculados com os questionarios
dos professores e dos diretores aplicados conjuntamente com os testes da Prova Brasil. Este
trabalho s6 foi feito de forma completa muito recentemente por Alves e Xavier (no prelo). Neste
relatorio foram utilizados como referéncia trabalhos sobre o efeito das escolas ja realizados e
0s questionarios contextuais das avaliacdes em larga escala realizadas pelo INEP. O estudo das
autoras buscou desenvolver “fatores associados aos alunos e as escolas relacionados ao
aprendizado e o célculo dos efeitos das escolas na diminuicdo das chances de exclusdo
intraescolar” (ALVES e XAVIER, no prelo, p. 122). As autoras destacam que ao se deparar
com a complexidade dos contextos escolares, ndo existe um so fator associado ao aprendizado
gue possa produzir os resultados desejados. Os fatores devem ser considerados no seu conjunto

e podem fornecer indicacGes para subsidiar as politicas publicas educacionais.

No entanto ha fatores escolares que, conceitualmente, sdo muito importantes que ainda ndo
puderam ser considerados por falta de dados. Em particular s6 recentemente informacdes sobre
o professor passam a existir e, assim sendo, a eficcia de fatores que caracterizam o professor
e o efeito do professor puderam ser calculados. Neste ambito destacam-se na literatura nacional
os trabalhos de (MORICONI, 2012; GUIMARAES, 2012, 2014; LOUZANO, 2013) e
internacionais (DARLING-HAMMOND, 2014; GAUTHIER; BISSONNETTE; RICHARD,
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2014). Estes estudos sugerem que a formacao dos professores, a gestdo de seu conhecimento e

seu papel no processo de ensino aprendizagem, contribuem para o aprendizado dos alunos.

A pesquisa relatada neste trabalho agrega aos estudos de eficicia escolar dois fatores
escolares associados ao professor que s6 recentemente puderam ser medidos: 0 conhecimento
do professor e a regularidade de seu vinculo. A regularidade do vinculo do docente é um
indicador disponibilizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) que sintetiza nos altimos cinco anos a trajetoria de alocacdo do professor a
uma escola. Esta trajetdria pode ser regular, todos os anos o professor esteve na mesma escola,

como muito irregular com saidas e voltas.

A medida sobre o conhecimento substantivo tornou-se disponivel recentemente para
Matematica através da nota no Exame Nacional de Acesso (ENA) ao Profmat - Programa de
Mestrado Profissional em Rede. Milhares de professores de Matematica de escolas de educacédo
basica se inscreveram no processo seletivo deste programa, seja pela oportunidade de
qualificacéo e consequente promocao na carreira, seja pela exceléncia da oferta, seja pelo apoio

que os selecionados tiveram para realizar o curso. Estas informacdes sdo usadas neste trabalho.

Idealmente estes dados deveriam ser associados ao desempenho dos alunos e com a escola,
conjuntamente. Como se explica na se¢do de Metodologia isso, entretanto, ndo pode ser feito.
Assim sendo, embora as duas varidveis consideradas séo relacionadas ao professor individual,
neste trabalho analisa-se esta associagcdo entre estas variaveis e o aprendizado dos alunos no
nivel do conjunto dos professores das escolas. Ou seja, esta pesquisa introduz no debate uma
nova informac&o que ndo estava disponivel anteriormente, mas o faz em um nivel de agregacdo

alto.

Portanto a questdo de pesquisa deste trabalho consiste em verificar a relacdo entre o
conhecimento matematico do conjunto dos professores da escola, a relacao entre a regularidade
do vinculo dos professores com a escola, e o aprendizado de seus alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental das escolas publicas de Minas Gerais. A relevancia e a pertinéncia desta questdo
de pesquisa, advém do desenvolvimento de um conhecimento pedag6gico importante e sinaliza
novas direcOes para a pesquisa de eficacia escolar no Brasil. Esse conhecimento implica em
politicas publicas de capacitacdo do professor e em politicas que incentivem a permanéncia dos
professores nas escolas. A originalidade do trabalho esta na possibilidade de vincular a medida
do conhecimento matematico do conjunto dos professores da escola, ou seja, 0 melhor resultado

obtido pelo conjunto de professores de uma escola no ENA - Profmat, ao aprendizado em
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Matematica dos alunos da escola que participou da Prova Brasil em 2015. A oportunidade
oferecida pelo Profmat contribui com uma riqueza inédita para as analises aqui propostas.

Essa dissertacéo esta dividida em sete capitulos, sendo a introdugédo o primeiro. O segundo
capitulo discute as caracteristicas docentes, os modelos conceituais sobre o preparo dos
professores e traz a discussdo sobre a medida de efeito professor. A questdo da eficécia docente
no Brasil é tratada no terceiro capitulo onde também buscaremos contextualizar a importancia
da formacdo dos professores, fundamental para a aquisicdo pelo docente de suas habilidades
didaticas. Nesse capitulo buscaremos discutir a importancia do conhecimento do professor
como parte relevante do processo de ensino aprendizagem e por consequéncia como parte
impactante no aprendizado do aluno. O quarto capitulo traz alguns estudos sobre a eficacia
docente no Brasil e como esse tema tem se desenvolvido. Os dados e a metodologia sdo tratados
no quinto capitulo. Nele buscaremos contextualizar como se deu a montagem do banco de
dados, contextualizar o Profmat, a Prova Brasil e trazer para a discusséo da eficacia das escolas
a questdo dos indicadores educacionais produzidos no Brasil. Os resultados sdo tratados no
sexto capitulo, onde sdo apresentadas as relacGes entre as variaveis que compdem o banco de
dados e o nivel de aprendizado do aluno e também os resultados obtidos nos modelos propostos.
Nosso Ultimo capitulo traz as consideragdes finais, onde resgatamos as ideias discutidas nessa
dissertagédo e colocamos algumas proposic¢des para novos estudos.
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2. CARACTERISTICAS DOCENTES E O APRENDIZADO DOS ALUNOS

H& um amplo consenso internacional sobre a importancia de caracteristicas docentes sobre
0 aprendizado dos estudantes. Entre as varias caracteristicas destacam-se aquelas associadas a
sua formacédo profissional inicial e continuada ao lado daquelas associadas a seu envolvimento

com o projeto da escola e satisfacdo com a carreira e com a escola.

Ha uma enorme literatura sobre este tema (WAYNE, YOUNGS, 2003; JEPSEN, 2005;
DARLING-HAMMOND, 2000; HANUSHEK, 1971; entre varios outros). O objetivo deste
capitulo é apresentar apenas 0s resultados mais gerais destas pesquisas, sintetizados em
modelos conceituais. De forma mais especifica apresentam-se neste capitulo uma sintese da
elaboracdo teorica sobre estes assuntos no Brasil, bem como as pesquisas sobre eficacia docente
ja realizadas. Em particular descrevem-se 0s novos dados que recentemente passaram a existir

e as questdes de pesquisa que esta disponibilidade permitem tratar.

2.1. Modelos conceituais sobre o preparo do professor para o ensino

Um professor deve dominar os conhecimentos da &rea em que vai ensinar, junto com o
conhecimento curricular, ou seja, como estes conhecimentos estdo organizados no projeto
pedagdgico da escola. Junto com este conhecimento € importante que saibam como as criancas

e jovens aprendem e também as muitas maneiras de organizar o ensino.

Estes conhecimentos necessarios para a formacdo do professor foram organizados por
Darling-Hammond e Bransford (2005) na forma de um modelo conceitual, reproduzido na
figura 1. Os autores argumentam que, independentemente dos instrumentos que sao utilizados
para medir a aprendizagem, ha um consenso teérico entre os educadores e as autoridades
educacionais do seu pais, de que s6 pode se considerar que ha efetividade docente quando ha
aprendizagem dos estudantes. Ainda segundo esses autores, se 0 que queremos atingir € uma
educacdo de qualidade, entdo os professores tém que ser preparados para trabalhar, desenvolver
e explorar contextos para apoiar o aprendizado de seus alunos. Nesse sentido, a estrutura
apresentada por eles, incentiva conhecer os alunos e como eles aprendem e se desenvolvem em
contextos sociais; explorar o curriculo e as metas que o sustentam; e compreender 0 ensino
considerando o contetdo e os alunos a serem ensinados, apoiado pelas avaliaces e pelo
ambiente de sala de aula. Nessa estrutura as habilidades dos professores sdo de grande

importancia para o aprendizado dos alunos.
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Figura 1 - Estrutura para a compreensao do Ensino e da Aprendizagem
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Fonte: Darling-Hammond e Bransford (2005, p. 11)

Portanto o objetivo da pesquisa em eficacia docente consistiria em se buscar as
caracteristicas do professor, de sua formacéo e de sua acdo pedagdgica que melhor favorecem
0 aprendizado dos estudantes. A UNESCO (2005) em seu relatério destaca que sdo as
qualificacdes do professor que mais de perto influenciam o aprendizado de seus alunos. Assim
sendo, propde que 0s seguintes aspectos seriam considerados: (a) qualificacdo académica; (b)
formacdo pedagogica; (c) anos de servico/experiéncia; (d) capacidade ou aptiddo; (e)
conhecimento dos conteudos disciplinares. (UNESCO, 2005, p.108).

As questbes que cercam a formacdo do professor sdo de importancia nacional e
internacional. Nos Estados Unidos, por exemplo, Darling-Hammond (2014) indica que a
qualidade da formacao influi na qualidade dos professores. Mesmo com as atuais limita¢6es do
sistema de formacdo atual de seu pais, a autora destaca que, os professores que sdo mais
amplamente preparados e certificados, obtém em geral, melhores resultados e sdo mais bem-

sucedidos com os alunos, do que os professores sem esse tipo de preparagdo. Apesar dessa
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afirmativa, a autora ndo deixa de apontar criticas aos atuais programas de formacg&o docente.
Primeiro, em relagdo ao tempo de formacéo. A autora argumenta que o tempo de formacéo de
quatro anos € curto, contribuindo para que o docente tenha dificuldade em aprender o suficiente
sobre a area de conhecimento especifica. Outras criticas sdo: a auséncia de comunicacéo entre
a formacdo universitaria (teoria) e a formacdo na escola (préatica), a auséncia de treinamento
pratico adequado para o professor, e a qualidade dos programas de formacéo adotado pelas
universidades. Ao destacar a importancia da qualidade da formacdo docente, Darling-

Hammond (2014), afirma que

[...] a expertise dos professores — inclusive suas notas no exame de
certificacdo que mede habilidades basicas e conhecimento de ensino,
mestrados e experiéncia — respondia por uma parcela maior da variacdo
interdistrital no desempenho dos alunos em Leitura e Matematica do que o
nivel socioecondémico dos alunos. Os efeitos eram tao fortes e as variagdes
na expertise dos professores tdo grandes que, depois de controlar o fator
nivel socioecondmico, as grandes disparidades em desempenho entre
alunos brancos e negros foram quase totalmente atribuidas as diferencas
nas qualificacbes de seus professores (DARLING-HAMMOND, 2014,
p.235).

O fato de professores novatos e menos preparados serem indicados para alunos mais carentes,
em escolas de baixa renda pode fazer uma diferenca substancial sobre o que as criancas
aprendem. Sua afirmativa tem como base o resultado de estudos multiniveis?® sobre o

desempenho dos alunos nos niveis da escola e do distrito®

Outro modelo conceitual foi proposto por Goe (2007) conforme destacamos na figura 2 a
seguir. Nela pode-se observar que as qualificacdes e as caracteristicas dos professores fazem
parte dos insumos utilizados para caracterizar a eficacia docente, enquanto que 0s processos
sdo caracterizados pelas préticas docentes. Tanto 0S insumos quanto 0S processos Sao
caracteristicas do efeito docente que ndo dependem do desempenho dos alunos, mas que

segundo o esquema, incidem sobre os resultados do aprendizado dos alunos.

2 Para maiores detalhes ver NCTAF, 1996.
3 Para maiores informagdes consultar: FERGUSON, R. F. Paying for public education: new evidence on how
and why money matters. Harvard Journal on Legislation, v. 28, n. 2, p. 465-498, 1991.
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Figura 2 - Quadro representativo da eficacia docente
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Fonte: Goe (2007)

Darling-Hammond (2000), em outra pesquisa relacionada aos fatores intraescolares destaca
que dentre as influéncias da escola na variagdo do aprendizado do aluno, a qualidade do
professor é considerada a maior. De acordo com a autora, muitos professores iniciam a carreira
docente sem os conhecimentos e as habilidades adequados para serem bem-sucedidos, e que
ndo recebem suporte técnico nos anos iniciais da sua pratica, que poderiam corrigir essas
deficiéncias. Conforme ja mencionado, os achados da pesquisa de Darling-Hammond e
Bransford (2005) encontraram uma relagéo forte entre o aprendizado dos alunos e a qualidade
do professor, indicando que essa associacdo é progressivamente maior a medida em que as
séries vdo se tornando mais avangadas. Esse mesmo resultado também foi encontrado por
Coleman (apud. BROOKE & SOARES, 2008) quando analisa a relacéo entre o desempenho
com as caracteristicas da escola. Segundo ele a associac¢ao entre o desempenho dos alunos e a
qualidade dos professores € progressivamente maior em séries avancadas “indicando o impacto
cumulativo da qualidade dos professores de uma escola no desempenho dos alunos” (BROOKE
& SOARES, 2008, p. 30).
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Gauthier, Bissonnette e Richard (2014, p.277) argumentam que o professor é um importante
variavel no éxito ou fracasso escolar dos alunos. A essa importancia os autores atribuem o nome
de efeito professor. Para os autores “o professor assume um papel crucial para neutralizar, até
certo ponto, a influéncia dos fatores sociais e fazer com que alunos cujo fracasso é previsivel

tdo logo entram na escola possam, afinal de contas, dar a volta por cima” (p. 277).

A existéncia de professores eficazes esta relacionada a trés aspectos: praticas que viabilizem
uma formacéo de qualidade (p.e. formacao inicial, sistemas de apoio a professores que estejam
relacionados com a formacdo continuada, gestdo e avaliacdo); politicas puablicas (p.e.
mecanismos que possibilitem atrair estudantes que querem ser professores, incentivos para uma
carreira profissional, monitoramento); e praticas pedagdgicas. No que diz respeito ao primeiro
e ao segundo aspecto relacionado a eficacia dos professores, a legislagdo nos auxilia a
compreender como esse quadro vem se desenvolvendo. Esses aspectos serdo explorados nas
préximas secdes. J& em relacdo a pratica pedagogica, um exemplo bastante interessante é o
ensino explicito proposto por Gauthier, Bissonnette e Richard (2014). Os autores conceituam o
ensino explicito como sendo uma abordagem de aprendizado, direcionada pelo professor, indo
de aprendizagens mais simples até as complexas, e que ocorre em trés etapas: modelagem,
prética dirigida e pratica autbnoma. Essa estratégia de ensino esta fundamentada na ideia de
que “o aprendizado ¢ facilitado quando se evitam interpretagdes erradas, “mal-entendidos”, ndao
ditos, tudo o que esta oculto, implicito. [...] tal estratégia pedagogica implica, portanto, as acdes

de dizer, mostrar, guiar” (Gauthier, Bissonnette e Richard, 2014, p.64).

Figura 3 - Etapas do Ensino Explicito

ETAPA 1 - MODELAGEM

Durante suas apresentagdes e demonstracGes, o(a) professor(a) se
esforga para explicitar todo raciocinio que estiver implicito, ensinando o
qué, por que, como, quando e onde.

ETAPA 2 - PRATICA DIRIGIDA (feedback)

O(a) professor(a) tira um tempo para checar o que os alunos
entenderam de sua apresentacdo ou demonstracdo passando-lhes
tarefas, em grupo, semelhantes as efetuadas durante a modelagem.

ETAPA 3 - PRATICA AUTONOMA (feedback apés dois ou tré problemas ou
perguntas)

0 aluno estuda sozinho o que ele compreendeu da modelagem e o que
foi aplicado em grupo, durante a pratica dirigida, com alguns problemas
ou perguntas.

Fonte: Gauthier, Bissonnette e Richard (2014, p.193)
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O ensino explicito também se refere a uma maneira direta de ensinar que leva em
consideracdo o preparar sistematicamente o que deve ser ensinado (o design e o planejamento)
e determina “as estratégias que se deve instaurar para garantir uma interagdo eficaz com os
alunos, no intuito de facilitar o aprendizado de conteddos ou habilidades, bem como as
estratégias de consolidacdo e automatizagdo dos saberes adquiridos” (Gauthier, Bissonnette e
Richard, 2014, p.65). Assim, nessa estratégia de ensino, em etapas sequenciadas e integradas,
o professor de forma intencional, busca auxiliar o aprendizado dos alunos através de aces em

trés grandes momentos:

1) apreparacéo e o planejamento - corresponde ao planejamento do professor, seria
onde ele delimita o que deveré ser feito para a preparacao das aulas;

2) 0 ensino propriamente dito - se refere a aula. Nesse momento o professor deve
lancar méo das estratégias de ensino que fardo com que os alunos aprendam os
contetdos e habilidades indicadas no curriculo;

3) o0 acompanhamento e a consolidagdo - composto pelas atividades que tem por

finalidade fixar os contetdos estudados anteriormente.

Gauthier, Bissonnette e Richard (2014, p.23) citam com destaque duas func¢des pedagdgicas
fundamentais desempenhadas pelo professor: instruir e educar, que aludem ao que os autores
chamam de: a gestdo dos aprendizados (estratégias adotadas pelos professores para fazer os
alunos aprenderem o0s contetdos (saberes, habilidades, regras) e a gestdo da classe
(comportamentos que o professor deseja que os alunos adotem em sua sala e que facilitam o
aprendizado e a convivéncia). Para os autores o comportamento do professor no contexto
escolar tem como finalidade produzir e preservar uma certa ordem para que o aprendizado e a

educacdo ocorram no cerne do grupo de alunos.

2.2. Medida do efeito do professor

Gauthier, Bissonnette e Richard (2014), e Chetty (2012) defendem que a melhor forma de
medir o efeito dos professores com base em seus impactos sobre as pontuac¢ées dos alunos em
testes € através do valor agregado. Seria por meio desse método que o autor acredita ser possivel
medir e melhorar a qualidade dos professores, porém ainda ndo ha um consenso sobre isso.
Chetty (2012) indica que, aqueles a favor da selecéo de professores com base no valor agregado
(por exemplo, GORDON, KANE, e STAIGER, 2006; HANUSHEK 2009), argumentam que
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isso pode gerar ganhos substanciais no aprendizado do aluno. Enquanto que os criticos desse
método (por exemplo, BAKER et al. 2010, CORCORAN 2010), indicam que o valor agregado
é uma representacdo fraca/ruim para medir a qualidade dos professores e que ele acaba por

desempenhar pouco ou nenhum papel na avalia¢do dos professores.

Newton et al (2010) especifica que a eficacia de um professor deve ser medida pela
diferenga média entre as pontuacdes reais e pontuagdes previstas para todos os alunos atribuidos
a esse professor (ou seja, a média de escores residuais). No entanto, Lockwood et al. (2007) e
Rothstein (2007), chamam a atencéo para o fato da medida da eficacia dos professores correr o
risco de ser muito diferente quando os resultados s&o medidos em teste diferentes ou quando
sdo utilizados diferentes métodos estatisticos para medir o efeito do professor com os dados
existentes. Goe (2007) enfatiza que o grande desafio das pesquisas sobre a eficacia docente é

definir de que forma ela pode ser medida.

Para medir o impacto do professor no aprendizado dos alunos, Gauthier, Bissonnette e
Richard (2014) se propdem medir o valor agregado. De acordo com Newton et al. (2010) o
valor agregado ¢ utilizado para quantificar o valor que seria “acrescentado” pelos professores
ou pela escola, ao aprendizado do aluno. Para estes autores, metodologicamente o uso do valor
agregado ¢é interessante porque permite separar os efeitos de professor e/ou escola dos outros
fatores ndo controlados (p.e. caracteristicas demograficas e socioecondmicas dos alunos,
educacdo familiar e heranca linguistica, ambiente da vizinhanca/bairro, etc.). Apesar de
destacar que 0 uso é interessante, 0s autores também apontam alguns desafios para viabilizar
seu uso (p.e. limitacdo dos testes (tanto para medir toda a extensdo de conhecimentos e
habilidades desejados quanto para medir os ganhos de aprendizagem), variaveis omitidas,
variaveis imperfeitamente mensuraveis, atribuicdes ndo aleatdrias de alunos para professores e

escolas, etc.).

Gauthier, Bissonnette e Richard (2014) dialogam com o conceito de valor agregado em
Newton et al (2010), uma vez que para eles medir o valor agregado dos professores indica que
um professor pode contribuir para o aprendizado dos alunos, e que professores que possuiam
um valor agregado maior geralmente recorriam a estratégias de ensino mais eficazes,

comumente relacionados a um tipo de pedagogia especifica, no caso o ensino explicito.

Para Gauthier, Bissonnette e Richard (2014), ndo é possivel se explicar um bom
aprendizado do aluno, considerando-se somente caracteristicas do meio familiar ou

socioecondmicas. Para estes autores além das questdes sobre a formacdo docente, também
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existem indicios de que o estilo pedagdgico do professor possui influéncia sobre o aprendizado
do aluno. Os autores sustentam que mantidas as condi¢cbes semelhantes para os alunos, as
diferencas entre os desempenhos escolares obtidos poderiam ser explicadas pelas intervencdes
do professor. Assim, controlando-se 0 meio escolar e socioeconémico dos alunos, o professor

seria o fator capaz de explicar a variagdo do desempenho escolar.

A respeito de pesquisas sobre o efeito professor, Bressoux (2003) afirma que esse é um tipo
de pesquisa que se relaciona empiricamente ao estudo das varia¢des das aquisi¢coes dos alunos
em relacao aos fatores escolares e outras caracteristicas externas que sdo suscetiveis de explicar
essas variagOes. O autor destaca ainda que se existe a possibilidade de detectar professores mais
eficazes do que outros, entdo a escola passa a ter um “peso especifico, o que torna possivel,
entdo, melhorar as aquisicdes de um grande numero de alunos, em particular daqueles

originarios das classes sociais desfavorecidas (BRESSOUX, 2003, p.20).
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3. EFICACIA DOCENTE NO BRASIL

Uma preocupacdo que surge com o uso das metodologias para determinar o efeito
(escola/professor) e o valor agregado, € o que faz com que um professor seja mais ou menos
efetivo e de que forma isso incide nas politicas publicas da educacdo. Nesse sentido uma
reflexdo que deve ser considerada foi elaborada por Bressoux (2011), e leva em consideracéo
que os efeitos das escolas ndo sdo desvinculados do efeito professor. Assim, a questdo do autor
é: sdo os docentes que se mostram eficazes numa determinada organizacdo ou € a organizacéo

que os torna eficazes?

A0 pensarmos nessa questdo, devemos considerar a centralidade do papel do professor no
processo educativo. Antes de buscar a resposta para a questdo do autor é importante destacar
que, para que o professor faca uso das metodologias e se torne eficaz numa determinada
organizacao, foi necessario um momento anterior que envolve sua formacéo, e que nessa etapa
ele tenha aprendido o que ensinar, como ensinar e para qué ensinar. Com essa clareza, o
préximo passo € a escolha da metodologia para que possa contribuir para o aprendizado efetivo

do aluno.

Dito isso, ndo podemos deixar de nos questionar como anda a formacé&o dos professores no
Brasil e como essa se relaciona com o aprendizado dos alunos. E o que procuraremos

contextualizar na secéo seguinte.

3.1. Formacéo do professor

Espera-se que o professor possua 0 dominio de determinados tipos de conhecimentos (tanto
tedricos quanto praticos) imprescindiveis para o exercicio de sua profissdo e que grande parte
desses conhecimentos sejam adquiridos durante sua formacéo. De acordo com Novaes (2013)
essa é uma ideia recorrente em diversos paises que adotaram padrfes docentes orientados pela
avaliacdo da formacdo e do desempenho de seus professores. Silva, Almeida e Gatti (2016)
argumentam que, a formacdo pedagogica do professor necessita de uma reflexdo acerca dos
elementos que constituem o ato de ensinar. Para as autoras 0 ato de ensinar deve ter “uma
especificidade do ensino escolar, que demanda formacéo e disposi¢des especificas do sujeito
que aspira ser professor” (SILVA; ALMEIDA; GATTI., 2016, p.292), portanto, o trabalho do

professor precisa de um conjunto de conhecimentos que ndo sao aprendidos espontaneamente.
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Para Silva e Almeida (2015) aprender a ensinar, a ser professor e a se desenvolver
profissionalmente séo processos morosos. Iniciam antes do espaco formativo e se prolongam
por toda a vida, alimentados e transformados pelas diversas experiéncias profissionais e sociais.
Nesse cenario a escola representa um local de aprendizagem e de desenvolvimento profissional

da docéncia.

No ambiente escolar os alunos aprendem determinados contetidos em decorréncia de diferentes
acOes de ensino, porém esses aprendizados ndo sdo iguais para todos em todas as disciplinas.
Essa condicdo do aprendizado do aluno, implica em uma acdo docente que, segundo Silva,
Almeida e Gatti (2016), “incorpore os desafios relativos ndo tanto em relagdo a “motivagao”,
mas sobretudo quanto a promocao do interesse dos alunos pelo que esta sendo ensinado, pelos
conhecimentos adquiridos ao longo da experiéncia escolar e pelo ato de aprender” (SILVA,;
ALMEIDA; GATTI, 2016, p.295).

Partindo do pressuposto que se entende que ensinar significa ensinar algo
a alguém, o ensino pressupde o dominio de conceitos e conhecimentos,
embora esse dominio ndo incida em como devera ser ensinado, em que
contexto e em que condicdes especificas. [...] a compreensao dos referentes
da acédo docente* pressupde um processo formativo de professores — inicial
e ao longo de seu exercicio profissional — que envolve uma ampla gama de
saberes, tanto do tipo saber que como de um saber fazer, capazes de
subsidiar decisdes e praticas do professor em seu exercicio profissional.
(SILVA; ALMEIDA; GATTI, 2016, p.298).

Ao se considerar a centralidade do processo formativo dos professores ndo se deve deixar
de considerar o contexto histdrico-legislativo que mediou esse desenvolvimento e que de certa

maneira repercute sobre a acdo do docente e sobre a qualidade do ensino.

Assim, ao observarmos o cendrio anterior a aprovacado da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional (LDB), que vinha de uma expansdo do acesso a escolarizagdo basica no pais,
percebemos uma grande demanda por professores. Algumas adequagdes foram realizadas na
tentativa de atender a demanda social, como “expansao das escolas normais em nivel médio,
cursos rapidos de suprimento formativo de docentes, complementacéo de formacdes de origens
diversas, autorizacdes especiais para exercicio do magistério a ndo licenciados, admissao de
professores leigos, etc.” (GATTI; BARRETO, 2009, p.11). Na busca por tentar regularizar e

4 “Referentes de acdo docente constituem critérios pelos quais possamos compreender e ajuizar, em uma
perspectiva formativa, diferentes tipos de atividades que comp&em e informam o trabalho de professores, e ndo
instrumentos por meio dos quais determinar as formas como as atividades docentes deveriam ser executadas e
fundamentadas” (SILVA; ALMEIDA; GATTI, 2016, p. 288).
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adequar o processo de formacgéao dos professores, a LDB buscou institucionalizar essa formacéo
prevendo que a formacao dos professores se daria, a partir de entdo “em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduagao plena, em universidades e institutos superiores de educagio”
(BRASIL, LDB, art.62°, 1996). Segundo Abrucio (2016, p.13) acreditava-se que 0 aumento do
grau da escolaridade agregaria qualidade ao corpo docente através do acréscimo de
conhecimentos (conteddos, visdo critica e capacidade de reflexdo analitica).

A ocorréncia de uma grande expansdo de cursos superiores de licenciaturas surge como
fruto dessa regulamentacdo, ocasionando, no periodo de 1996 a 2001, de acordo com
Segenreich e Castanheira (2009), uma forte expanséo do ensino superior via escolas privadas.
Os autores assinalam ainda, uma pequena queda no crescimento da privatizacdo entre 2001 e
2006, possibilitando novas formas de abertura do mercado, através do surgimento dos centros
universitarios e de educacéo tecnoldgica, que acabaram abrindo campo para novas modalidades
de ensino (como exemplo o ensino a distancia) e para novos cursos oferecidos (cursos
superiores de tecnologias ou tecndlogos). Abrucio (2016) corrobora com os achados de
Segenreich e Castanheira (2009) e complementa indicando que quase 80% dos alunos de
pedagogia estudam hoje no sistema privado e grande parte desse percentual em cursos noturnos,
destacando que metade dos alunos de licenciatura também se encaixam nesse cendrio. Ainda
segundo o autor, politicas como o Programa Universidade para Todos (Prouni) e, mais
recentemente, o Fundo de Financiamento Estudantil (Fies) contribuiram para a construcéo

desse cenario.

Abrucio (2016) aponta que o aumento do acesso a formacdo inicial e continua ndo é
suficiente para melhorar a qualidade da educacéo. Gatti (2013) contribui para essa afirmativa,
ao revelar que, 0s cursos nas instituicGes privadas tém como material de apoio, em sua grande

maioria, apostilas com resumos de livros, indicando com isso uma precariedade das graduacoes.

O desafio do pds-LDB foi indicar quais seriam 0s procedimentos que deveriam ser
observados por todos os estabelecimentos de ensino superior na organizacgao curricular dos
cursos de licenciatura. Isso foi estabelecido na Resolucdo n°1/2002 (BRASIL, 2002a), de 18 de
fevereiro de 2002, fundamentada no Parecer CNE/CP n°009/2001, que buscou, ap6s uma ampla
contextualizagdo do cenario educacional brasileiro, estabelecer novas diretrizes para a formacao
de professores para a educacdo basica. Além de estabelecer o conjunto de principios,
fundamentos e procedimentos que deveriam ser observados por todos os estabelecimentos de

ensino superior, se fez necessario discutir a duracéo e a carga horaria dos cursos de licenciatura,
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o0 que foi feito pelo CNE na Resolugéo n°2/2002, (BRASIL, 2002b), de 19 de fevereiro de 2002
com base no Parecer CNE/CP n° 28/2001.

A partir dessas normas surge a necessidade de uma reestruturacdo na organizacao e no
desenvolvimento dos cursos de licenciatura. De acordo com Scheibe e Bazzo (2013), ¢ a partir
dessa reestruturacdo e com a finalidade de atender as normas legais, que as unidades de
formac&o de professores seguem implantando as reformas nas estruturas curriculares dos cursos
de licenciaturas. As autoras destacam que mesmo observando as relevancias das resolucdes é
importante destacar alguns pontos de contestacdo, divida e/ou desacordo nas novas legislacdes,
tanto no que se refere a interpretacéo, quanto a aspectos praticos das legislacdes, como exemplo,
a auséncia de clareza nas orientacfes epistemologica dos documentos, ou questdes como
definicdo de carga horaria minima para o curso, distribuicdo das disciplinas pedagdgicas no
curriculo dos cursos, configuracdo dos estagios curriculares, entre outras. As autoras indicam
ainda uma necessidade dos curriculos de formacdo serem mais bem equacionados, ou seja,
buscar um curriculo que faca com que um perfil profissional de professor seja mais
estabelecido, voltando-se para as questfes da pratica profissional docente e formas de trabalho

em sala de aula.

Gatti (2010) também realiza uma discussdo semelhante em seu texto, revelando uma
preocupacdo com os cursos de licenciatura, tanto no que diz respeito as estruturas institucionais
que as abrigam quanto aos curriculos e conteddos formativos abordados, sinalizando uma
necessidade de efetuar uma integracdo entre os conteddos curriculares dos cursos e 0s
conhecimentos disciplinares, fundamentos educacionais e atividades didaticas. Em outro
estudo, realizado por Gatti e Barreto (2009), foram analisadas as condi¢fes de formacédo e
concluiram que ela ainda esta distante de ser satisfatoria. As autoras indicam através dos
resultados do estudo, que os curriculos estdo afastados da pratica profissional, e que as
metodologias e didaticas de sala de aula sdo algumas das causas das lacunas na formacao inicial
dos professores. A maioria dos professores, de acordo com as autoras, finaliza sua formacao
com grandes caréncias, apresentando graves problemas nas areas de Lingua Portuguesa e
Matematica, que sdo consideradas fundamentais na educacdo basica brasileira. Gatti e Barreto
(2009) indicam ainda a “necessidade de adogdo de uma estratégia de acdo articulada entre as
diferentes instancias que formam professores” (GATTI; BARRETO, 2009, p.255), sugerindo
que existe uma fragmentacdo formativa, e uma auséncia de um perfil profissional claro de

professor.
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Devido a essa fragilidade na formac&o inicial, a necessidade da formagao continuada como
possibilidade para um processo de ensino aprendizagem de sucesso, se faz presente, tanto no
discurso quanto nas politicas educacionais. A ideia de formacdo continuada, € entdo

considerada como uma aposta para aprimorar a qualidade do ensino ofertado.

Com o destaque dado ao papel e & importancia do professor na proporcéo de uma educagao
de qualidade, tem ocorrido um aumento das preocupacGes com questdes relacionadas a
formacéo de professores (tanto inicial quanto de maneira continuada) e com a carreira docente.
Isso se reflete, por exemplo, no atual Plano Nacional de Educacdo — PNE — Lei 13005/14. Vinte
por cento das metas do PNE, tem relagdo com a valorizagdo e com a formagéo dos profissionais
da educagdo. As metas 15, 16, 17 e 18 tratam, respectivamente, sobre a formacdo dos
professores, formacéo continuada e pos-graduacao de professores, valorizacdo de professores e
plano de carreira docente. O fato de termos um Plano Nacional instituido contribui para que
haja uma agenda para o cumprimento das metas e também para levantar outras questfes de
grande importancia, como exemplo, a instituicdo de uma base curricular comum (BNCC),

questdes sobre a profissionalizacdo docente e sobre a qualidade e equidade do ensino ofertado.

Nesse sentido, com a finalidade de avancar as discussdes dos marcos referenciais ja
publicados, o Ministério da Educacdo (MEC) e o Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
publicaram em 2015 duas resolugdes: a primeira (Resolugdo CNE/CP n° 1, de 7 de janeiro de
2015 (BRASIL, 2015%)) que busca instituir Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores Indigenas em cursos de Educacdo Superior e de Ensino Médio; e, a segunda
(Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 (BRASIL, 2015b)) define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao
continuada. De acordo com Dourado (2015) as diretrizes aprovadas evidenciam a necessidade

de maior articulacdo entre a educacdo basica e superior, assim como

[...] a institucionalizacdo de projeto préprio de formacdo inicial e
continuada dos profissionais do magistério da educagéo basica, por parte
das institui¢bes formadoras, tendo por eixo concepg¢do formativa e indutora
de desenvolvimento institucional que redimensiona a formacdo desses
profissionais a partir de concepcdo de docéncia que inclui o exercicio
articulado nos processos ensino e aprendizagem e na organizacao e gestdo
da educagdo béasica. (DOURADO, 2015, p.316)

Essas novas resolucGes também apresentam novos desafios que envolvem o0s entes
federados, as institui¢cdes formadoras, os sindicatos, os profissionais da educagéo, entre outros.

De acordo do Dourado (2015) as resolugdes contribuem para o destaque da necessidade da
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instituicdo do Sistema Nacional de Educacdo, da consolidacdo de uma Politica Nacional para a
formagéo dos profissionais da educagdo, para o estabelecimento de diretrizes curriculares

nacionais para a carreira e para a garantia de recursos financeiros para a educacao.

Apesar das mudancas nas legislagdes os modelos de formacdo docente ndo sofreram
grandes alterac6es. De acordo com Oliveira (2012) existem trés modelos de formacéo docente
que ja fizeram parte, e ainda fazem, dos programas de formagdo docente: a racionalidade
técnica, as competéncias e a pratica-reflexiva. A constituicdo destes modelos, de acordo com a
autora, considera as concepcdes de ensino e aprendizagem, de alunos e professor que orientam
as propostas e curriculos para os cursos de formagdo. A seguir, apresenta-se uma organizagao
desses modelos, a partir de uma sintese elaborada de Oliveira (2012):

Gréfico 1 - Sintese dos modelos de formagdo docente

Sem articulagdo entre

Professor conteudista. : o
teoria e pratica docente

Pratica baseada na
aplicagdo dos
conhecimentos tedricos
sem considerar ou

Formagao pessoal e Ideia do que compete
profissional do —_— ao professor no
professor exercicio profissional

Modelos de Formagao

Docente X X
Professor cria e recria

sua pratica.
Conhecimento de novas
estratégias de ensino

Valorizagdo da atitude
Discussdo dos saberes e critico-reflexivo como
das praticas docentes elemento central no
fazer pedagdgico

Articulagdo entre teoria
e pratica. Investigagao
da pratica tem
protagonismo.

Fonte: Elaborada pela autora com base em Oliveira (2012)

Oliveira (2012) toma como referéncia o modelo de formacéo baseado nas ideias do paradigma
do professor pratico reflexivo, associado a competéncia, para tratar do desenvolvimento das
acOes profissionais do professor. De acordo com a autora, esse modelo proporciona ao
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profissional uma maior identidade como sujeito de conhecimento e a utilizacdo de uma préatica

mediada principalmente pela pesquisa e reflexdo sistemética.

Apesar das poucas mudancas nos modelos de formacao do docente, a nogdo da melhora da
qualidade da educacdo vem sendo associada ao aprimoramento da formacdo do professor
(inicial e continuada). Atualmente, discussdes sobre a formagéo docente tem se destacado tanto
nacionalmente quanto internacionalmente. Em recente pesquisa internacional, o NCATE
(2012) discute a importancia de se preparar professores de alta qualidade. De acordo com o
relatorio, a preparacdo/conhecimento do professor no ensino e aprendizagem, o conhecimento
do assunto/matéria, a experiéncia, e o conjunto combinado de qualificacbes medidas pela
licenciatura de professores sdo todos os fatores principais da eficAcia de um professor. A
pesquisa apresenta e analisa cinco conclusdes sobre a formacéo de professores, destacamos trés
pontos principais de seus resultados: (1) A preparacdo do professor ajuda os alunos a
desenvolver o conhecimento e as habilidades necessarios na sala de aula; (2) Professores bem
preparados sdo0 mais propensos a permanecer no ensino; (3) Professores bem preparados

possibilitam a obtencdo de um maior desempenho ao aluno.

Para termos professores bem preparados precisamos ter pessoas interessadas em ser
professores, cursos de licenciatura e pedagogia de qualidade e estruturados, ofertar uma carreira
docente atrativa, salarios compativeis com o mercado, escolas estruturadas, etc. Dados do
MEC/INEP de 2013 informam que dos 2,1 milhdes de professores da Educacdo Bésica, quase
um quarto ndo possui curso superior. Entre aqueles que possuem formacao inicial completa,
apenas 32,8% atuam na area em que tém licenciatura, no Ensino Fundamental, e apenas 48,3%,
no Ensino Médio. Dados recentes da Educacdo Superior tém indicado uma queda da procura
por cursos de licenciatura e pedagogia, que a imprensa tem chamado de “apagdo de
professores”, sinalizando uma preocupacdo de que no cenario educacional futuro ndo haja

profissionais suficientes para ocupar as vagas na educacao.

De acordo com Diniz-Pereira (2011) ndo é possivel se discutir a respeito da crise da
profissdo docente sem mencionar a indissociabilidade entre a profissdo e as condigdes
necessarias para se realizar o trabalho, que seriam, segundo o autor, “salarios dignos, autonomia
profissional, dedicagdo exclusiva a uma Unica escola, pelo menos um tergo da jornada de
trabalho para planejamento, reflexdo e sistematizacdo da pratica, estudos individuais e
coletivos, salas de aula com um niimero reduzido de alunos” (DINIZ-PEREIRA, 2011, p.48).
O autor chama a atencdo para a necessidade de se discutir essas questdes e avancgar o debate,

pois do contrario, as atuais posi¢des de culpabilizacdo (resultados ruins aconteceriam por causa
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do professor e de sua mé formacéo) e vitimizagdo (professor como vitima do sistema social e

educacional) do professor s6 se reproduziriam mais.

Aranha e Souza (2013) também reforcam a existéncia de uma crise a respeito da profissao
docente explicada pelo baixo valor do diploma de professor, do salario e do prestigio. De acordo
com os autores a baixa atratividade da carreira docente tem tido reflexos na procura pelos cursos
de licenciatura, e consequente desinteresse pela docéncia. Além disso indicam que grande parte
daqueles que se formam professores ndo tem a sala de aula como destino ocupacional. Apesar
de indicar a existéncia de uma crise e apontar uma baixa atratividade da carreira docente, 0s
autores também destacam a necessidade de se pensar a formacdo docente no contexto da
diversidade, indicando a necessidade e importancia da formagao continuada como uma forma
de “desenvolvimento profissional € uma possibilidade de proporcionar novas reflexdes sobre a
acdo e novos meios para desenvolver e aprimorar o trabalho pedagdégico” (ARANHA; SOUZA,
2013, p.83). Para os autores a formacao continuada deve tomar a formagédo inicial como ponto
de partida e buscar o “aperfeicoamento intelectual como um processo mais amplo de
humanizagdo, uma producdo de si mesmo na interagdo com 0 outro” (ARANHA; SOUZA,
2013, p.83). O papel da formacdo continuada entdo, seria a de ofertar aos docentes uma
atualizacdo, um aprofundamento dos seus conhecimentos adquiridos na formacao inicial e
proporcionar um avango na formacao dos profissionais. Gatti e Barreto (2009) em sua pesquisa
indicam, porém, que a formacdo continuada tem assumido uma funcdo compensatéria e nao
formadora, como consequéncia da necessidade de suprir uma formacéo inicial precaria obtida

pelos professores nos cursos de graduacao.

Ap0s essa breve contextualizagdo sobre a formacdo docente no Brasil, buscaremos na se¢ao
seguinte, mostrar a relevancia de uma escola e de um professor eficaz para o aprendizado do

aluno.
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4. ESTUDOS EMPIRICOS SOBRE EFICACIA DOCENTE NO BRASIL

Os estudos sobre a eficacia escolar se desenvolveram no Brasil a partir dos anos 90, com a
disponibilizagdo de informacdes oriundas das avaliagdes em larga escala, em particular os
dados do SAEB. De uma forma geral esses estudos séo de duas categorias. A primeira consiste
em verificar a associacdo entre um fator escolar e as proficiéncias dos alunos em Leitura e
Matematica, os resultados medidos pelo SAEB. A segunda consiste em calcular o nimero de
pontos, nas escalas usada para medir 0 aprendizado dos estudantes, que pode ser associado
unicamente as politicas e préaticas da escola. O termo efeito escolar é, no entanto, usado tanto

para se referir a estudos com ambas orientacdes.

O resultado dos alunos depende de muitos fatores que envolvem caracteristicas sociais,
econdmicas e culturais da familia do aluno, e também de aprendizados prévios, adquiridos
durante sua vida escolar. Assim sendo, para a medida do efeito de um fator no resultado dos
estudantes, € preciso considerar concomitantemente os outros fatores, como observado por
Ferrdo e Fernandes (2003).

De forma particular o NSE dos alunos é um fator essencial de controle, considerando que o
desempenho dos estudantes estd muito associado no Brasil a essa caracteristica social. 1sso
explica o desenvolvimento de indicadores de NSE junto com estudos de eficacia escolar
(ALVES; FRANCO, 2008, SOARES; ANDRADE, 2006, ALVES; SOARES, 2009:2013,
SOARES; CANDIAN, 2015, ALVES, 2006, ANDRADE, 2008, entre outros).

O uso pratico dos resultados da pesquisa em eficacia escolar pelos sistemas de ensino exige que
a pesquisa tenha considerado fatores que podem ser modificados pela acdo da escola ou do
sistema. Estes fatores sdo aqueles relacionados a recursos, organizagédo, gestdo, clima escolar,
etc., captados pelos atuais questionarios contextuais; e o segundo tipo aqueles relacionados aos
professores.

Muitos trabalhos foram produzidos enfatizando-se o primeiro tipo de fatores (GAVIRIA et
al., 1997; CRESPO; SOARES; SOUZA, 2000; ALBERNAZ; FERREIRA; FRANCO, 2002;
ANDRADE; LAROS, 2007; BARBOSA; FERNANDES, 2001; FLETCHER, 1997; SOARES;
CESAR; MAMBRINI, 2001; entre outros) contribuindo para os estudos do efeito das escolas e

dos fatores associados ao desempenho escolar.

Uma contribuicdo relevante foi dada por Alves (2006) quando desenvolveu um estudo

longitudinal para “medir o efeito escola no processo de aprendizagem dos alunos entre o inicio
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da 52 série e o fim da 62 série do ensino fundamental em sete escolas publicas (quatro estaduais
e trés municipais)” (ALVES, 2006, pg.138). Os dados coletados correspondem a testes de
Lingua Portuguesa e Matematica aplicados no comeco e no final do primeiro e do segundo ano
letivo aos alunos, além do preenchimento de questionarios socioeconémicos pelos alunos. Além
desses dados, a autora também realizou entrevistas com profissionais das escolas e com os pais
dos alunos (escolhidos de acordo com os resultados obtidos pelos alunos nos testes). Os
resultados apontaram que alunos com status inicial mais baixo no inicio do projeto foram os
que mais progrediram, indicando um maior efeito da escola. De acordo com Alves (2006) esses
resultados séo congruentes com as descri¢des das trajetorias longitudinais segundo os fatores
associados aos alunos (especialmente o NSE, a defasagem, 0 sexo e a cor/raga) onde alunos
menos favorecidos apresentaram desempenhos melhores no segundo ano do estudo. Segundo a

autora

Em relacdo as escolas que tém mais desvantagens associadas ao contexto
social, os dados longitudinais permitiram revelar que suas politicas e
praticas contribuem para o progresso académico de seus alunos. Por outro
lado, as melhores escolas mostraram uma tendéncia de estabilidade no
periodo final do estudo, apenas reproduzindo, de um ano para outro, 0s
resultados iniciais. (ALVES, 2006, p. 152)

Outro importante trabalho foi a sintese sobre as pesquisas realizadas no Brasil sobre o tema
efeito escola desenvolvido por Alves e Franco (2008). Os autores ressaltam a limitacdo das
informacdes coletadas para fins do estudo do efeito escola, uma vez que os dados produzidos
nas avaliacdes em larga escala sdo transversais e nao longitudinais. Indicam, citando a literatura
internacional que os dados longitudinais sdo mais adequados para usos em pesquisas de efeito
escola visto que as escolas recebem alunos com diferentes niveis de conhecimento, e dado que
os alunos ndo aprendem de maneira uniforme uma vez que o aprendizado sofre influéncias de
suas caracteristicas pessoais e familiares, da organizacao das escolas e das praticas pedagogicas
por elas adotadas. Os dados longitudinais permitiriam, avaliar o efeito das escolas nos alunos,
uma vez controlado o nivel de conhecimento inicial e as caracteristicas do background dos

alunos.
Os autores apresentam os fatores da escola associados a eficacia escolar em cinco categorias:

1. Recursos escolares: envolvendo as questdes de equipamentos e sua conservagao e
o0 prédio escolar.
2. Organizagdo e gestdo da escola: lideranca do diretor e trabalho colaborativo da

equipe escolar.
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3. Clima académico: Foco no ensino e aprendizagem (passar e corrigir dever de casa
e cumprimento do conteddo curricular) e o interesse e dedicagdo do professor.

4. Formacéo e salario docente: Nivel de formacéo docente, experiéncia do professor,
e, salario docente.

5. Enfase pedagogica: métodos de ensino.

A pesquisa de Franco et al (2007:2015) investiga a relacdo desses fatores com a qualidade
e a equidade da educacdo, utilizando dados do SAEB 2001 referente a 42 série do Ensino
Fundamental e resultados da proficiéncia dos alunos em Matematica. Os resultados desses
estudos corroboram outros estudos ja realizados indicando que a escola faz a diferenga, porém
destacam que “a relacdo entre qualidade e equidade em educacdo é complexa, pois politicas e
praticas voltadas para o aumento da qualidade escolar ndo tem, necessariamente, repercussao
direta sobre a equidade intraescolar” (FRANCO et al., 2015, pg. 273). Os resultados
apresentados nesse estudo evidenciaram que as varidveis que sao associadas ao aumento das
médias escolares também se associaram ao aumento da desigualdade dentro da escola. Os
autores sugerem que as politicas que enfatizam a qualidade da educacao também deveriam ser
acompanhadas das politicas de equidade intraescolar, desvinculando a ideia de que a qualidade

pressupde equidade.

Em nosso levantamento bibliografico, percebemos que na maioria dos estudos ligados a
eficacia das escolas a énfase estd em fatores relacionados aos niveis dos alunos e das escolas.
Segundo Alves (2006) o fator professor € muito comumente associado a organizagao escolar e
nédo analisado como um fator isolado. Para a autora os dados geralmente coletados possibilitam
tratar a relacdo professor/organizacdo escolar, ndo viabilizando tratar a relacdo direta

professor/aluno.

Ao considerarmos os fatores da escola que se referem ao professor, percebemos que,
existem pouquissimos trabalhos que investiguem a associacdo dos fatores associados aos
professores e 0 desempenho dos alunos. Essa limitacdo ocorre uma vez que sdo utilizados
basicamente as informacGes do SAEB para a realizacdo de estudos de eficacia escolar. Os
questionarios contextuais aplicados captam informagdes de alunos, professores, diretores e é
através deles que se busca investigar os fatores associados ao desempenho dos alunos e as
condi¢des em que ocorre o aprendizado. O SAEB, que ¢ a fonte de dados mais utilizada nas
pesquisas, inclui um questionario contextual a ser respondido pelos professores das duas
disciplinas participantes nos testes, Leitura e Matematica. No entanto, o nimero de professores

que ndo respondem ao questionario € muito grande em algumas situa¢fes o que pode ser um
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fator que limita a utilidade do dado. Apesar dessas limitagcbes algumas pesquisas foram
realizadas destacando o papel do professor, entre as quais citamos dois estudos, um realizado
com dados do SAEB (SOARES, 2004) e outro com dados do SIMAVE (SOARES, 2003).

O estudo de Soares (2004) apresenta os fatores escolares associados ao desempenho dos
alunos utilizando questionarios dos professores das duas disciplinas avaliadas pelo SAEB 2001.
Algumas limitac¢Oes do estudo realizado pelo autor séo: (a) os questionarios utilizados no estudo
possuiam muitas auséncias de respostas por parte dos professores; (b) ndo podemos assumir
que os professores de Lingua Portuguesa e de Matematica representem bem o corpo docente da

escola; (c) os dados utilizados ndo possuem a mesma representatividade dos dados alunos.

Mesmo com essas limitagdes o autor apresentou um modelo conceitual com as relagdes entre
os fatores intra e extraescolares com a finalidade de demonstrar que “sdo tantos os fatores
escolares associados ao desempenho dos alunos que nenhum deles é capaz de garantir,
isoladamente, bons resultados escolares” (SOARES, 2004, pg. 83). A discussdao proposta no
artigo € verificar a relacdo entre os fatores associados ao professor, o desempenho do aluno e a
producdo de equidade. Para o autor o “efeito de uma escola no aprendizado de seus alunos é
em grande parte determinado pelo professor, por seus conhecimentos, seu envolvimento e sua
maneira de conduzir as atividades da sala de aula”. (SOARES, 2004, pg. 91). Em busca de
verificar essa associacao o autor selecionou a partir das variaveis do SAEB 2001 alguns fatores
relacionados ao professor: 1) Licenciatura em Matematica; 2) Frequéncia a cursos de formacéo
continuada nos ultimos dois anos; 3) Expectativa do professor em relacdo ao futuro de seus
alunos; 4) Porcentagem do programa ja desenvolvido até o momento do teste; 5) Uso de
métodos tradicionais de ensino; 6) Relacdo com o diretor; 7) Relagdo com os outros professores;
8) Percepcdo de problemas internos; 9) Percepcdo de problemas externos a escola; 10)

Comprometimento dos professores; 11) Dedicacédo; 12) Salario.

Os resultados das analises realizadas por Soares (2004) com relacdo aos fatores do professor,
indicavam que a maioria dos fatores analisados tinham relagdo positiva com o desempenho do
aluno, apesar de terem efeitos muito modestos. No entanto, quase nenhum fator relacionado aos
professores tinha impacto na producdo de equidade, ou seja, uma diminuigdo do efeito de
fatores associados negativamente com o desempenho ou aumento do efeito de fatores

associados positivamente.

O segundo estudo, realizado por Soares (2003), utilizou dados dos alunos da 42 série que

realizaram a prova de Lingua Portuguesa pelo Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacédo
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Publica (Simave) em 2002. O objetivo proposto pelo estudo foi verificar “a relacdo entre o
desempenho escolar [...] e as caracteristicas da sala de aula, em particular aqueles referentes ao
desempenho e dedicacdo do professor, controlada por variaveis associadas ao aluno”
(SOARES, 2003, p. 106).

Foram quatro as variaveis utilizadas no estudo de Soares (2003) para representar o nivel do
aluno: uma representando a condi¢do socioecondmica do aluno, uma o sexo masculino
contrastando com o feminino, uma variavel que mede a defasagem idade-série em anos, e, por
ultimo, uma variavel indicadora de se o aluno é da raca negra. Essas vardveis foram
consideradas de extrema importancia na explicacdo da proficiéncia na construgéo do modelo.
No que se refere ao nivel da turma, foram criados trés fatores: o fator 1 mede o grau de interesse
e motivacdo do professor; o fator 2 mede o grau de motivacao do aluno e, o ambiente de sala
de aula; e, o fator 3 mede o grau de exigéncia do professor com relacdo a trabalhos e atencao
as aulas. Além dos fatores, foram utilizadas variaveis também associadas ao nivel da turma: 1)
namero aproximado de faltas do professor durante o ano; 2) se o professor passa ou nao dever
de casa; 3) o turno de funcionamento da turma; 4) escore socioeconémico médio dos alunos
por turma. Os resultados obtidos por Soares (2003), que utilizou a turma como unidade de
andlise, indicam que um percentual da variacdo total do aprendizado do aluno se deve as
diferencgas existentes entre as turmas e outro percentual se deve a diferenca existente entre
alunos. O autor apresenta também uma relacdo positiva entre o aprendizado do aluno e as
caracteristicas do professor e da sala de aula. Para Soares (2003) o aumento das faltas do
professor contribui para um impacto negativo sobre o aprendizado, para a queda da motivacéo
dos alunos e no comportamento da turma. Por outro lado, o autor destaca as relagdes positivas
entre a dedicacdo e a disponibilidade do professor como fatores que impactam positivamente o
aprendizado. Segundo ele, alunos de professores mais exigentes e que passam deveres sao 0S

gue possuem maior rendimento.

Fontanive (2009) afirma em sua pesquisa que a eficacia docente depende diretamente dos
resultados dos alunos nos testes estandardizados, “o que equivale dizer que a efetividade
docente ndo pode ser determinada sem os resultados obtidos pelos alunos em avaliacdes
externas” (FONTANIVE, 2009, pg.32). A autora alega que a linha de pesquisa sobre eficacia
docente ndo é consensual entre os educadores do Brasil, uma vez que eles afirmam que outras
dimens@es, ndo mensuraveis em testes padronizados, fazem diferenca no processo educativo,
como motivagdo, sociabilidade, autoestima, cooperagdo e cidadania. Além disso, a autora

enfatiza que, o desenho da pesquisa também deve “possibilitar fazer a ligacao entre professor,
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sua formacdo, caracteristicas docentes e suas praticas, com o desempenho dos alunos”
(FONTANIVE, 2009, p.31).

Os critérios utilizados para medir a eficacia docente tém se modificado com o aperfeicoamento
dos desenhos de pesquisa. Ainda segundo Fontanive (2009) a eficacia docente costumava ser
avaliada somente pelos critérios de qualificacdo, de certificagdo, anos de experiéncia
profissional, aquisicdo de graus mais avancados de educacdo, como mestrado e doutorado, por
exemplo. Porém, apesar de ndo haver um consenso, a aceitacao de que o desempenho dos alunos
seja uma medida da eficacia docente, apesar de recente no meio académico, passa a ser mais

considerada atualmente.

Fontanive (2009) a esse respeito sugere que a eficacia docente pode ser estudada a partir
dos resultados das pesquisas que investigam insumos, processos e resultados, conforme
apresentado em Goe (2007), e destaca que quando se refere aos resultados obtidos pelos alunos,
a discussao sobre o efeito professor pode ser “definida como a contribui¢do demonstravel para

0 crescimento da aprendizagem do aluno, por este ser o objetivo central do estudo”

(FONTANIVE, 2009, p.32).

Os trabalhos aqui citados representam uma primeira etapa da pesquisa sobre efeito escola.
Um salto qualitativo foi dado no estudo realizado por Moriconi (2012), que inova ao criar uma
medida de eficacia individual “para os professores de uma amostra da rede municipal de ensino
de Séo Paulo, a partir da estimacdo de um modelo de valor agregado com base nos resultados
dos seus respectivos alunos na Prova S&o Paulo”. (MORICONI, 2012, p.13). Este estudo ¢
realizado com um referencial mais econdmico do que educacional, mas é pioneiro pelo uso da

metodologia de valor agregado nas analises efetuadas.

A amostra geral descrita pela autora foi composta de alunos da 42 série do Ensino Fundamental
com desempenhos nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica na Prova Sdo Paulo no
ano de 2010. Seus resultados podem ser descritos tanto no que se refere ao efeito total dos
professores quanto no que se refere ao efeito individual. Ao analisar o efeito total dos

professores os resultados indicam que
[...] a variagcdo na eficacia dos professores explicaria cerca de 9% da
variagdo nas notas dos alunos da amostra analisada, menos do que a
variacdo nas variaveis de background dos alunos, em torno de 15%, mas

mais do que a variacdo nas variaveis de escola, em torno de 5%
(MORICONI, 2012, p. 98).

Ao considerar o efeito individual dos professores
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[...] foram obtidos desvios-padrdo dos efeitos professor estimados de
aproximadamente 0,62 em ambas as disciplinas. 1sso equivaleria a dizer
gue um aumento de um desvio-padrdo na eficacia dos professores levaria
a um aumento de 28 pontos nas notas dos alunos, tanto em Lingua
Portuguesa quanto em Matematica (MORICONI, 2012, p. 98).

Ao analisar os fatores relacionados a eficacia dos professores, a autora destaca que,
considerando os critérios para crescimento na carreira do magistério, ndo foram encontradas
associacdes entre o tempo de experiéncia e a eficicia docente. Porém, verificou-se uma relagdo
negativa e significativa entre professores com especializacdo quando comparados com
professores que possuem somente o nivel superior completo. Outras variaveis se destacam
devido a associa¢Bes positivas: o tempo dedicado ao trabalho pedagdgico fora da escola, a
frequéncia com que o professor passa licdo de casa e o uso dos Cadernos de Apoio e

Aprendizagem.

Outro estudo que merece destaque foi realizado por Guimaraes (2012), que investiga o
efeito da qualificacdo dos professores sobre a taxa de aprendizagem em Matematica e Portugués
com base nos dados longitudinais do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE) do periodo
de 1999-2003. A intencdo da autora era verificar se o fato dos alunos terem contato com
professores com diferentes qualificacfes durante a trajetoria escolar (42 a 8 série) poderia ser
relacionado as alterac6es de desempenhos dos alunos. Além disso, outra questdo pertinente do
estudo era se 0 NSE do aluno aumentar o efeito da qualificacdo dos professores, melhora a taxa
média de aprendizagem dos alunos. Os resultados de seu estudo revelam que as qualificacdes
dos professores influenciam positivamente o aprendizado dos alunos em Matematica, porém
indicam que o efeito da qualificacdo dos professores ndo foi significativo para a Portugués, e
nédo foram encontradas evidéncias de que o NSE do aluno aumenta o efeito da qualificacéo dos

professores sobre a melhoria da taxa de aprendizagem em Portugués e Matematica.

Em outro estudo Guimaraes (2014) pesquisou o efeito do conhecimento do conteudo dos
professores, usando dados longitudinais de seis estados brasileiros que participaram do Fundo
de Fortalecimento da Escola - FUNDESCOLA em 1999. A autora realizou a analise via modelo
de valor agregado, controlando as caracteristicas de alunos e professores por composicdo de
classe e efeitos fixos da escola (Varidveis: pontuacdo inicial do aluno em teste padronizado;
género do aluno; NSE; escolaridade da mae do aluno; status da formacdo do professor;
experiéncia do professor (em anos); certificacdo do professor (simulado); composicao da turma

em termos de pontuacdo dos alunos; e efeitos fixos da escola (proxy para recursos e materiais
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disponiveis em cada escola)). Os resultados do estudo sugerem que professores que possuem
conhecimento maior, impactam mais os resultados dos testes de Matematica de seus alunos,
sendo que no nivel da escola os resultados possuem um efeito maior. Outro resultado obtido
indica que alocacgdes de recursos para a melhoria do conhecimento do conteldo dos professores
(desenvolvimento profissional orientado e requisitos de certificagdo mais rigorosos) contribuem

para aumentar o desempenho dos alunos.

Todos os estudos mencionam a importancia de se realizarem mais pesquisas no que diz
respeito a eficacia das escolas e aos fatores que poderiam favorecer o aprendizado dos alunos,
isso claro, considerando que o conjunto dos fatores contribui para o aprendizado dos alunos.
Mas também destacam a importancia do professor no processo do aprendizado do aluno. Na
secdo seguinte procuraremos abordar um pouco sobre a contribuicdo do Profmat para os estudos
sobre eficacia da escola e também destacar o papel da formacgdo continuada docente para o

aprendizado dos alunos.

Em sintese, procuramos mostrar neste capitulo um panorama da formacdo inicial do
professor no Brasil e como a pesquisa sobre a eficacia das escolas se encaixa nesse cenario.
Além disso buscamos destacar o contexto do Profmat e da formacéo continuada relacionando-
0s com a discusséo sobre a qualidade da educacéo.

Diante do exposto até aqui, procuraremos, no préximo capitulo, descrever os dados e a
metodologia utilizada em busca de investigar a relacdo entre a regularidade do vinculo
institucional do conjunto dos professores da escola, seu conhecimento matematico e o
aprendizado em Matematica dos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas

de Minas Gerais.
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5. DADOS E METODOLOGIA

O objetivo inicial desta pesquisa era investigar se 0 conhecimento matematico do professor
é um fator que impacta, de forma independente, o aprendizado em Matematica dos alunos do
9° ano medido pela Prova Brasil. A andlise dessa questdo de pesquisa envolvia relacionar o
aprendizado do aluno e o conhecimento do professor, o que implicava em interligar os dados
do estudante com os de seu professor e também da escola onde a interacao entre estes sujeitos

ocorre.

De forma especifica para responder a questdo de pesquisa colocada acima, seria necessario
interligar os dados da Prova Brasil com o desempenho dos alunos com os dados descritivos do
professor e da escola obtidos no Censo Escolar. Com isso o arquivo final de dados, onde as
analises estatisticas seriam feitas, teria como unidade o estudante, além de variaveis de
professor e escola repetidas para os estudantes atendidos pelo mesmo professor na mesma
escola. A preparacdo deste arquivo terminaria com a agregacao das informacdes obtidos do
Profmat, que informam sobre o conhecimento matematico do professor. Como, entretanto, ha
professores que ndo fizeram o Profmat, o arquivo teria, nas diferentes escolas, alunos com
professores cuja informagao sobre seu conhecimento matematico seria conhecido e outros para

0s quais essa medida ndo seria conhecida.

Esse trabalho de agregacdo e criacdo do arquivo de andlise foi realizado no INEP, dentro
dos procedimentos do Servigo de Atendimento ao Pesquisador (SAP), rotina do INEP para
atendimento de pesquisadores, além de outros procedimentos internos de seguranca. Assim, 0s
bancos da Prova Brasil, do Censo Escolar e do Profmat foram unificados, uma vez que foi

possivel identificar alunos, professores e escolas a partir do CPF.

A informacdo do CPF do professor, disponivel tanto no Profmat como no Censo Escolar,
possibilitou a ligacdo entre estes dois bancos. O codigo da escola (CO_ENTIDADE), presente
no arquivo do Censo Escolar, permitiu a ligacdo do Censo Escolar com a Prova Brasil. Desse
modo, num primeiro momento, foi possivel identificar qual professor do Censo Escolar havia
participado do Profmat e criar um indicador de participacdo e identificar a medida do seu
conhecimento, e, num segundo momento, levar estas informacgdes para o arquivo da Prova
Brasil, de maneira a possibilitar que, para cada aluno, houvesse uma informagéo sobre o

conhecimento do professor.
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O produto final deste trabalho foi um arquivo contendo informagdes publicas da Prova
Brasil acrescido da informacdo do Profmat. Este arquivo, produzido no INEP, ndo permitia,
entretanto, identificacdo de nenhuma informacdo da escola, professor ou aluno considerada
sigilosa. Apesar disso, 0 uso do banco fora das dependéncias do INEP néo foi autorizado pelo
SAP/INEP.

Em razdo disso, foi pensada uma solucdo alternativa para vincular as informacgdes do
Profmat a Prova Brasil. Assim, esta pesquisa utilizou duas fontes de dados. A primeira se refere
aos microdados, produzidos pelo SAEB, especificamente da Avaliagdo Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc)®conhecida como Prova Brasil, realizada em 2015. Os dados séo

publicos e foram obtidos via downloade no site do INEP.

A segunda fonte de dados se referem aos dados do Profmat. Esses dados séo referentes ao
periodo de 2011 a 2015 e foram cedidos pela SBM para efeito deste estudo. A solicitacdo foi
apresentada a presidéncia da SBM que gentilmente enviou as planilhas com os dados

informados pelos professores no ato da inscricao.

5.1. Definicdo das variaveis e montagem do banco de dados

5.1.1. Profmat

As discussdes a respeito da formacdo continuada no Brasil ganham destaque com as
politicas educacionais em curso nos anos 90. Primeiramente através da LDB, redefinindo os
rumos das politicas e destacando a importancia da formacdo continuada, e depois pelo
FUNDEB - Fundo de Manutenc¢do e Desenvolvimento da Educagdo Basica e da Valorizacdo
dos profissionais da Educacdo, que atraves do financiamento proporcionou cursos de formagéo
de professores em servico. Em 2007, o governo federal transformou a CAPES - Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, na agéncia reguladora da formacdo de
professores, em suas diferentes etapas — inicial e continuada, criando a nova CAPES (BRASIL,
Lei N°11502/2007).

5A ANRESC - Prova Brasil, ¢ uma avaliacio censitaria realizada a cada dois anos que abrange alunos do 5° ano e 9° ano do
Ensino Fundamental das escolas publicas que possuem, no minimo, 20 alunos matriculados nos anos avaliados. O objetivo
principal dessa avaliagdo é medir a qualidade do ensino das escolas das redes publicas, produzindo informagdes sobre os niveis
de aprendizagem em Lingua Portuguesa (Leitura) e em Matematica, e fornecer resultados para cada unidade escolar participante
bem como para as redes de ensino em geral. (Fonte: http://portal.inep.gov.br/web/guest/educacao-basica/saeb/sobre-a-anresc-
prova-brasil-aneb). Acesso em: 15 de maio de 2017.

6 http://portal.inep.gov.br/web/guest/dados.
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Em atendimento a demanda pela formagdo continuada docente, o Conselho Técnico-
Cientifico da educacdo superior (CTC-ES) da CAPES recomendou, em 2010, a criacdo do
Programa de Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional (Profmat) e o Conselho
Nacional de Educagdo (CNE) reconheceu, em 2011 sua criagdo’ Sob a coordenacgdo da
Sociedade Brasileira de Matematica (SBM) e no contexto da Universidade Aberta do Brasil
(UAB) o Profmat é o primeiro curso de Pés-Graduacdo Stricto Sensu semipresencial do Brasil,
e seu objetivo é o atendimento dos professores de Matematica em exercicio no ensino bésico®,
especialmente na escola publica, que tenham interesse em aprofundar seu dominio do contetido
matematico ensinado em sala de aula. O programa atende professores com atuagdo nas séries
finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Apesar de ter como objetivo o atendimento
aos professores do Ensino Béasico, ndo compdem o publico alvo do programa professores que

atuem na educacdo infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

De acordo com dados presentes em Lacerda Santos (2013), o desenho inicial do programa,
em 2011, contava com 49 IES e 54 polos, sendo que em 2013 essa estrutura foi ampliada para
60 IES e 79 polos. O crescimento da estrutura pode ser explicado pelo aumento na demanda da
procura pelo programa. O ingresso ao programa se da via exame, realizado nos polos, com

frequéncia anual, e, podem concorrer candidatos de todo o territorio brasileiro.

Em 2011 os professores que manifestaram interesse em concorrer ao Exame de Acesso
somaram 25.184, sendo 20.069 os que efetivaram sua inscrigdo para concorrer a 1.192 vagas O
namero de candidato por vaga foi de 16,8. Do total de inscritos 15.257 compareceram para
fazer o Exame de Acesso sendo que o indice de abstencdo foi de 24% em 2011. Ja em 2013, 0
namero de interessados em concorrer ao Exame de Acesso aumentou para 22.546, mas somente
15.629 efetivaram sua inscri¢do final. O nimero de vagas ofertadas sofreu um aumento em
comparacao com 2011, sendo ofertadas 1570 vagas. Com o nimero de inscritos diminuido em
24% e com o0 aumento da oferta de vagas, a relacdo de candidato por vaga em 2013 caiu para
12,9. Apesar dessa diminuicdo na concorréncia, somente 9.054 candidatos compareceram para

fazer o Exame de Acesso sendo o indice de abstencdo no exame de 42% em 2013.

Pode-se observar pela descricdo dos dados do programa, uma queda do numero de
candidatos e um aumento do numero de vagas, corroborando o cendrio retratado por Aranha e

Souza (2013). Um estudo do grupo The Boston Consulting Group - BCG (2014) em parceria

7 Através da Portaria n° 1325, publicada no D.O.U. de 22/9/2011, Secdo 1, Pag. 634, e Retificada pela Portaria n°
1105, publicada no D.O.U. de 4/9/2012, Secéo 1, Pag. 97.

8 Os professores que atuam na educacéo basica tém prioridade de formacdo, seguidos dos dirigentes, gestores e
trabalhadores em educacdo basica dos estados e municipios e do Distrito Federal.
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com o Instituto Airton Senna, aponta para a necessidade da formacdo continuada como
possibilidade para um processo de ensino aprendizagem de sucesso, porém sinaliza que a
necessidade de melhoria da formacao tem esbarrado em alguns obstaculos, como falta de tempo
por parte de professores, baixa aplicabilidade do conteudo, preferéncia por agdes de curto prazo,
falta de alinhamento das agdes de formacgdo continuada com os planos de carreira e
desenvolvimento profissional, alta rotatividade do corpo docente, auséncia de espacgos de

formac&o e a auséncia de uma avaliacdo formativa dos alunos e professores.

Davis (2013), propde em seu estudo, alguns aprimoramentos necessarios para as politicas
publicas relativas a formacdo continuada de professores, dos quais destaco: necessidade de
investir em uma formacé&o inicial de qualidade, de modo a eliminar o carater compensatorio da
formacdo continuada, tornando-a encarregada do desenvolvimento profissional dos docentes;
ampliacdo da formacdo continuada para atender professores de todos os niveis e modalidades
de ensino; ampliacdo do tempo dedicado a formacgdo continuada; avaliar os resultados dos
programas de formacdo continuada, por meio da apropriagdo por parte dos professores, dos
conteudos e das habilidades neles oferecidos. Segundo a autora as atuais acdes formativas tém
se restringido apenas as areas de portugués e Matematica, em funcéo de serem disciplinas cujos
contetidos sdo avaliados nas avaliagdes de sistema e cujos resultados compdem o indice de

Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB).

Os dados oriundos do banco do Profmat podem contribuir tanto para as pesquisas sobre
efeito professor, quanto para discussdes sobre a formacdo docente e formacéo continuada, uma
vez que a partir dos dados ali presentes é possivel obter uma medida da proficiéncia do
professor, 0 que é considerado uma novidade nas pesquisas brasileiras. A proficiéncia do
professor desempenhara nessa pesquisa o papel de variavel explicativa, uma vez que ela

possibilitara verificar sua influéncia no desempenho dos alunos em Matematica.

As informacdes cedidas pela SBM, responsavel pelo Profmat, foram selecionadas entre
aquelas disponiveis no cadastro preenchido pelos professores no ato da inscricdo no ENA do
Profmat nos anos de 2011 a 2015. Os arquivos ndo possuiam as mesmas informagdes, como
pode ser observado no quadro 3, portanto, nosso trabalho inicial foi definir como utilizar as

informacgdes de cada arquivo.
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Quadro 1 - Descrigdo da composicdo dos arquivos cedidos pela SBM - Profmat 2011 a 2015

Ano Descricao da composicao do arquivo
Arquivos contendo CPF dos professores, notas obtidas pelos professores no ENA (de 0 a

2011 e 2012 Il : L o

100 pontos) e classificacdo final no processo seletivo (eliminado, aprovado e classificado).
Arquivo contendo CPF dos professores, notas obtidas pelos professores no ENA (de 0 a
2013 100), nome da escola em que exerce a docéncia e classificacdo final do processo seletivo
(eliminado, aprovado e classificado).
Arquivos contendo CPF dos professores, nome da escola em que exerce a docéncia e

2014 e 2015 S A - -
classificacdo final do processo seletivo (eliminado, aprovado e classificado).
Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados do Profmat

A informacdo em comum que possibilitaria a associacdo dos bancos de dados seria a
identificacdo do codigo das escolas declaradas pelos professores no arquivo Profmat. Para tal
selecionamos nos arquivos da SBM os anos 2013 a 2015, que foram os anos em que o professor
declarou, no ato da inscri¢cdo, o nome da escola de exercicio de sua docéncia e a cidade de
localizagdo da escola. Como esta associa¢do so pode ser realizada caso a caso, ndo foi feita para
todos os professores que se inscreveram no Profmat, primeiro porque os dois primeiros anos
disponibilizados (2011 e 2012) ndo traziam a informag&o da escola declarada pelo professor e
segundo porque ndo seria viavel identificar todas as escolas declaradas pelos professores
inscritos no Profmat em todas as unidades federativas do Brasil. Assim, os filtros realizados
foram: usar dados dos anos de 2013, 2014 e 2015 e dados dos resultados dos professores que
informaram sua locagdo como sendo o Estado de Minas Gerais.

A informacdo sobre o nome da escola foi preenchida pelos professores, em consequéncia
disso verificamos que era comum que 0 nome de uma mesma escola possuisse diferentes formas
de grafia (por exemplo, Escola Estadual Maria Joaquina ou EE Maria Joaquina ou Maria
Joaquina). Importava, para as futuras analises, que essas escolas fossem classificadas segundo
os codigos do Censo Escolar® elaborado pelo Inep. Entdo, atribuimos esses cddigos a cada
escola, porém essa atribuicdo teve que ser feita manualmente para definir que pequenas
diferencas de grafia ndo importavam. Para tomar essa decisdo verificamos se as escolas com
essas diferentes grafias estavam no mesmo municipio. Se sim, pudemos considerar que se
tratava da mesma escola. Esse procedimento foi fundamental para associar os dados do Profmat

aos dados publicos da Prova Brasil.

% A identificagio da escola foi realizada através de consulta ao Codigo da Escola no site Data Escola Brasil. Para
maiores informag6es consultar link: http://www.dataescolabrasil.inep.gov.br/dataEscolaBrasil/
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Identificadas as escolas, fomos para o segundo passo que envolvia a definicdo do
conhecimento matematico do professor. Para tal buscamos nos editais do ENA como ocorriam

0s processos seletivos e de que maneira esses professores entravam para o programa.

Apesar de pequenas variacdes nos editais do processo seletivo do Profmat, destacados no
apéndice B e apéndice C deste trabalho, a forma de classificagdo dos inscritos se manteve a
mesma desde sua primeira edi¢do. Assim trés sdo os possiveis resultados obtidos pelos
professores participantes no exame: eliminado, aprovado e classificado. A categoria
‘Classificado’, congrega os professores que obtiveram nota suficiente e aos quais foi atribuido
uma vaga no Profmat. Os professores alocados na categoria ‘Aprovado’, sdo aqueles que
obtiveram uma nota para seguir nas etapas do processo da selecdo (prova objetiva, prova
discursiva), mas ndo foram selecionados para se matricular no curso devido aos critérios de
desempate ou por questdes de nimero de vagas ofertadas. Os professores da categoria
‘Eliminado’, embora tenham comparecido no exame de sele¢cdo ndo obtiveram nota para ser

aprovados no Programa.

Os dados do Profmat possibilitam duas maneiras de classificarmos o conhecimento
matematico dos professores, ambas com limitacfes. As classificacbes podem ser efetuadas por
meio da nota obtida pelo professor no ENA e através da utilizagdo da classificacéo final dos
professores obtidos no processo seletivo (eliminado, aprovado e classificado).

Destacamos que ndo encontramos uma explicacdo para a alteracdo das notas de corte
utilizada na classificacdo do professor. O que notamos foi uma alteracdo na estrutura do exame
e no que é avaliado em cada exame a partir de 2014. Por se tratar de um concurso, ndo ha
comparabilidade entre os exames realizados a cada ano. Uma descri¢do dessa alteracdo pode

ser melhor descrita no apéndice C deste trabalho.

Outro limite do dado é que somente 0s anos de 2011, 2012 e 2013 possuem, para além das
categorias dos resultados finais (eliminados, aprovados e classificados), a nota no ENA para 0s
candidatos inscritos. Importante salientar que a nota varia de 0 a 100 pontos, e que a tabela 1
mostra a média da nota obtida pelos candidatos em cada categoria de classificacdo, indicando

como esperado um ordenamento, segundo o conhecimento matematico do professor.

Tabela 1 - Média das notas em Matematica dos professores no ENA Profmat - 2011 a 2013

Classificacdo Final dos Professores 2011 2012 2013

Eliminado 28 19 23
Aprovado 45 40 39
Classificado 77 68 60

Fonte: Elaborado pela autora
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Como nosso recorte engloba os anos de 2013 a 2015, esta informagéo consolida a ideia de
uma ordenacdo entre as categorias da classificagdo final dos professores, ou seja, pode-se
claramente inferir que eliminado tem uma nota menor que o aprovado que tem uma nota menor
que o classificado. E justamente com essa ideia de ordenamento que justificamos o uso da
classificacdo final do professor nos anos 2014 e 2015, para os quais as notas ndo foram
disponibilizadas. Além dessa justificativa de ordenamento entre as categorias da classificacéo,
optamos pelo uso da classificacdo final dos professores como critério para mensurar seu
conhecimento matematico, também pelo fato de termos um ndmero de alunos elevado
envolvidos nessa anélise (217271 alunos), o que possibilita uma validacdo dos dados internos

e uma verificagdo mais ampla do efeito que estamos buscando mensurar.

O fato de ndo utilizarmos somente a nota de 2013 como resultado desse trabalho foi fruto
de uma decisdo que implica no nimero de casos envolvidos neste recorte. Ao considerarmos
somente as notas, 0 nimero de alunos para os quais temos a informacédo do professor, cai para
37434, o que representa 17,2% do total de alunos para os quais teriamos informacGes caso
utilizassemos a classificacdo final dos professores. As notas entdo, foram utilizadas como uma
outra forma de andlise, buscando corroborar os resultados obtidos na analise principal, a ser

explicada mais adiante.

Definido a utilizagdo da classificacdo final dos professores como medida do conhecimento
matematico do professor, nos deparamos com o fato de um dnico professor possuir mais de um
resultado. Isso porque ele pode ter se inscrito em mais de um ano. A solugdo que encontramos
foi, inicialmente, manter a melhor classificacdo obtida pelo professor no conjunto dos trés anos.
Assim, se em 2013 o professor foi aprovado e em 2014 classificado, o resultado que utilizamos
para representar o conhecimento matematico daquele professor foi 0 melhor, nesse caso, o

classificado.

Mesmo com essa decisdo, ainda nos deparamos com casos duplicados de professores dentro
da mesma escola, isso porque a escola pode ter mais de um Unico professor de Matematica.
Essa situacdo ndo nos possibilita a obtencdo de uma medida sintética do conhecimento em
Matematica da escola, ou seja, interligar o aluno a cada medida do conhecimento do professor
de Matematica de cada escola. Como é o cddigo da escola que nos permite associar 0os dados
do Profmat aos dados da Prova Brasil, seria necessario que cada escola possuisse uma medida
sintética da classificacdo final dos professores. Isso nos gerava um impasse para que
definissemos entdo qual seria uma sintese adequada desses resultados que melhor caracterizaria

a escola. Existem varias possibilidades. A opcéo utilizada neste trabalho foi tomar como como
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medida do conhecimento de Matematica da escola, a melhor da classificacdo dos professores
no seu conjunto. Assim se na escola tivemos um professor eliminado e um professor aprovado,
0 resultado do conhecimento matematico do conjunto dos professores da escola serd o

aprovado.

Apo6s a agregacdo dos casos, utilizando o critério de melhor resultado do conjunto de
professores na escola, chegamos a composicao de 1028 escolas no banco do Profmat, contendo
informacdes dos professores na escola, que foram levadas para o arquivo da Prova Brasil

utilizando o codigo da escola.
a. Indicador de Resultado da Escola no Profmat

A variavel resultante da organizacdo dos dados e da juncdo de dados do Profmat com a
Prova Brasil nos permitiu verificar a presenca de escola que ndo tiveram professores inscritos
no ENA. Essas escolas foram classificadas como Profmat_Ausente e nelas ndo ha como medir
0 conhecimento do professor. Podemos, portanto, ter professores com maior e menor
conhecimento matematico entre as escolas da categoria ausente. O que € possivel de ser
verificado é se a escola onde o professor ndo manifestou interesse por se inscrever no programa

tem maior ou menor relacdo com o aprendizado do aluno.

Esta variavel foi entdo dividida em quatro categorias, explicadas no quadro 4, e irdo compor

0 modelo de analise como variavel explicativa:

Quadro 2 - Descrigdo das categorias do Indicador de Resultado da Escola no Profmat

Categoria Descricdo da Categoria
Ausente Escola sem professores inscritos no ENA durante os anos analisados.
Escolas, onde a melhor classificagdo final dos professores refere-se a

Eliminado . e ,
classificagdo ‘Eliminado
Escola onde a melhor classificagdo final dos professores refere-se a
Aprovado . o ,
classificagdo ‘Aprovado’,
- Escolas onde a melhor classificacdo final dos professores refere-se a
Classificado

classificagdo ‘Classificado’
Fonte: Elaborado pela autora
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5.1.2. Prova Brasil

A Prova Brasil utilizada como base para essa analise é a do ano de 2015. Esta pesquisa
utiliza apenas as informacdes de alunos do 9° ano do Ensino Fundamental das escolas de Minas

Gerais que participaram dessa edi¢do da prova.

Os microdados da Prova Brasil contétm informagdes das proficiéncias em Leitura e
Matematica, obtidos pelos alunos que realizaram o teste nas escolas publicas que tinham pelo
menos 20 alunos matriculados no ano escolar avaliado. Também estdo presentes no banco
informagdes obtidas dos questionarios contextuais, respondidos pelos alunos. Para este estudo,
selecionaram-se as informacdes dos alunos que possuiam proficiéncia em Matemaética e que
deixaram de preencher 5 ou menos questdes do questionario. Assim as variaveis selecionadas
neste trabalho descrevem caracteristicas de alunos, professores e escolas e sua escolha foi
realizada com base na literatura educacional, sendo a énfase em estudos realizados sobre
eficacia escolar, como exemplo BROOKE; SOARES, 2008; FRANCO et al., 2007:2015, entre

outros.
Destacamos na tabela 2 as frequéncias da composicao final do arquivo de analise.

Tabela 2 — Composicao final do arquivo de anélise — Prova Brasil 2015

Casos Casos antes Casosapésa  Casos presentes

da selecéo selecéo na analise (%)
Alunos 287895 217271 75,5
Escolas 3680 3549 96,4

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da Prova Brasil 2015

Das variaveis presentes no arquivo de analise e utilizadas no modelo, algumas estdo
presentes no questionario (sexo, raga/cor e proficiéncia em Matematica do aluno), enquanto
outras foram estimadas a partir de um conjunto de itens do questionario contextual do aluno ou
do professor (p.e. NSE (aluno e escola), atraso escolar, experiéncia do professor), e outras foram
agregadas de outros bancos de dados com base no Censo Escolar (p.e. adequacéo da formacéo

e regularidade docente). Uma explicacéo destas variaveis ¢ apresentada a seguirt®.

10 A tabela descritiva das variaveis esta disponivel para consulta no Apéndice D.
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A primeira variavel € a proficiéncia dos alunos. Essa € uma variavel presente no banco de
dados da Prova Brasil e se refere aos desempenhos obtidos pelos alunos, tanto em Leitura
quanto em Matematica. Selecionamos para esta pesquisa as proficiéncias!* em Matematica dos
alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, por ser esta coorte atendida pelos professores do

Profmat.
a. Sexo

Esta varidvel representa a resposta ao item ‘Qual € o seu sexo?’, respondida pelo aluno no
questionario contextual da Prova Brasil. As categorias da varidvel sdo: masculino e feminino.
Ao se observar a composicado do banco de dados dos alunos de 9° ano que fizeram os testes de
Matematica da Prova Brasil do Ensino Fundamental de Minas Gerais, nota-se um maior

percentual de meninas do que meninos (mais de 3%).

Essa € uma tendéncia que vem se destacando, conforme dados do Programme for
International Student Assessment - PISA (OECD, 2013) onde os levantamentos realizados,
apontam para o fato de meninas estudarem mais e possuirem uma relacdo mais longa com a
escola, enguanto que essa relacdo, para 0s meninos, € uma relacdo menos comprometida. Soares
e Alves (2013) também aponta em seu texto que o fato do nimero de meninas ser maior do que
0s meninos no 9° ano do Ensino Fundamental é uma evidéncia de que elas seguem por mais

tempo na escola, e este fato estaria portanto, relacionado com o comprometimento.
b. Cor/Raca

O questionario contextual dos alunos, no que se refere a variavel “cor/raga” segue 0 padrao
adotado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) apresentando ao aluno,
através da questao ‘Como vocé se considera?’, com seis categorias de escolha: branco, pardo,
preto, amarelo, indigena e ndo sabe. A maioria dos alunos se autodeclara pardos, seguidos pela

categoria branco e preto.

Neste trabalho, optou-se pela escolha metodologica de agregar as respostas “Nao sei” com
a opc¢ao “ndo informada” pelos alunos (respostas ausentes). Essa escolha se justifica devido ao
fato de os estudantes de ambas categorias ndo terem fornecido informagfes que permitam

estudar o eventual impacto da varidvel cor-raga no desempenho de seus alunos.

11 A medida de proficiéncia foi produzida em 1997, e expressa os escores dos alunos numa escala com valores de
0 a 500 pontos. A escala utilizada é a mesma para as diferentes edi¢bes da prova, 0 que permite um
acompanhamento do aprendizado das coortes avaliadas. Em cada edi¢8o da prova os itens sdo alocados na escala
a partir dos parametros calculados pela Teoria de Resposta ao Item (TRI) e é essa alocagdo que possibilita uma
interpretagdo probabilistica das habilidades dos alunos em cada intervalo da escala.
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c. Nivel Socioeconémico do Aluno (NSE Aluno)

O NSE do aluno é uma agregacdo de informacg6es sobre a escolaridade dos pais do aluno e
0 padrdo do rendimento da familia, conforme declarado pelo aluno. A recodificacdo das
varidveis utilizadas na composi¢cdo do calculo do NSE esta descrita no apéndice A desse
trabalho e, seu calculo seguiu a metodologia descrita em Alves, Soares & Xavier (2014). Os

escores sdo apresentados em uma escala no intervalo de 0 (valor minimo) a 10 (valor maximo).

Como o NSE é uma variavel continua, ao compararmos os niveis de aprendizado do aluno
em relacdo ao NSE, na secdo seguinte, referente aos resultados, optamos por realizar essa
interpretagdo em grupos. Para isso criaram-se grupos com trés pontos de corte corresponde aos
valores de um desvio padrdo abaixo da média, na média, e um desvio padrdo acima da media.

Este procedimento esta disponivel no SPSS*2 .

O primeiro grupo corresponde aos alunos com NSE mais baixo enquanto que o quarto grupo

se refere a alunos com escores mais altos. As duas outras categorias sdo intermediarias.
d. Nivel Socioecondmico Escola (NSE Escola)

O valor do NSE da Escola foi definido como a média do NSE dos alunos daquela escola.
Hé& ainda uma outra medida de Nivel socioecondmico que poderiamos utilizar, conhecida como
Indicador de Nivel Socioeconémico das Escolas (INSE) e disponibilizada pelo INEP em 2013.
Optamos aqui por adotar o0 NSE como a média dos valores dos estudantes para evitar que
algumas escolas ficassem sem esta importante medida, e, também pela grande correlacao entre
as medidas do INSE e NSE (Correlacdo de Pearson 0,83'2), uma vez que a metodologia utilizada

para o calculo dos indicadores citados é semelhante.
e. Atraso Escolar

O célculo do atraso escolar aqui utilizado levou em consideracéo as informagdes de quatro
questdes dos questionarios contextuais respondidos pelos alunos. Considera-se atraso escolar a
diferenca entre a idade do aluno atual e a idade esperada do aluno na etapa de ensino

frequentada.

2.0 SpPSS é um programa da IBM Statistics que efetua analises estatisticas. Maiores informacdes disponiveis no link:
https://www.ibm.com/analytics/br/pt/technology/spss/#what-is-spss

13 A correlacéo é significativa no nivel 0,01.
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Para o célculo do atraso foram consideradas as respostas as seguintes questdes do

questionario:

Quadro 3 -Questdes do questionario contextual do aluno - Prova Brasil 2015

Questéao Descricdo da Questao

TX RESP_ Q003 | Vocé poderia nos dizer qual é 0 més de seu aniversario?
TX RESP_Q004 Em que ano vocé nasceu?
TX RESP Q048 | Vocé ja foi reprovado?

TX RESP_Q049 | Vocé ja abandonou a escola durante o periodo de aulas e ficou fora da escola o resto do ano?
Fonte: Elaborado pela autora a partir das informagdes do Questionario contextual do Aluno — Prova Brasil 2015

Consideramos alunos regulares (sem atraso) aqueles com 14 anos ou menos e atrasados
todos com idade acima de 14 anos. Para os alunos sem a informacéo da idade, obtida através
das respostas das questdes TX_RESP_Q003 e TX_RESP_Q004, o atraso foi calculado com
base nas respostas de abandono da escola ou reprovacéo.

Outra possibilidade de obter a informacao sobre atraso seria utilizar um indicador chamado
Taxa de Distor¢do Idade-série (TDI), produzido pelo INEP. Optamos por utilizar o célculo de
atraso escolar aqui proposto por apresentar um critério mais exigente para definir o atraso
escolar do que a TDI. A medida proposta no atraso é mais precisa, uma vez que temos as
informacBes da data de nascimento do aluno, enquanto que as informacdes da TDI ndo

permitem a associacdo entre as informacdes da taxa e os dados publicos do aluno.

Adotar uma medida mais precisa € muito relevante em estudos que utilizam analises
estatisticas a partir de dados da Prova Brasil no nivel do aluno e, além disso, as taxas oficiais
sdo divulgadas de forma agregada por escola, ano escolar ou sistema de ensino e geralmente o
tipo de andlise realizada ndo envolve o ajuste de modelos estatisticos com dados individuais
(ALVES & XAVIER, no prelo).

Ao realizar a distribuicdo dos valores calculados para os alunos do nosso recorte de dados,
observamos um comportamento esperado, onde a maioria dos alunos encontra-se sem atraso

escolar.
f. Experiéncia do Professor

O fator experiéncia do professor foi calculado utilizando as informagOes das variaveis
presentes no questionario da Prova Brasil 2015 respondido pelos professores de Matematica do
9° ano do Ensino Fundamental do estado de Minas Gerais. Esse indicador sintetiza as
informagdes sobre o tempo de experiéncia na profissdo e o tempo de experiéncia do professor

ministrando aula na série.
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Para criar o indicador utilizamos o método de andlise fatorial no SPSS com a finalidade de
entender as correlacBes existentes entre as varidveis que selecionamos no questionario
contextual do professor. Realizamos a analise dos componentes principais e para cada variavel
foi gerado um fator. Os fatores formados tém como finalidade maximizar o poder de explicacédo
do conjunto de todas as varidveis. A técnica analitica proposta neste trabalho para este indicador

teve uma perspectiva confirmatorial®.

Quadro 4 -Questbes do questionario contextual do professor - Prova Brasil 2015

Questéao Descricdo da Questao

TX_RESP_QO013 Ha& quantos anos vocé trabalha como professor?
TX_RESP_Q015 Ha quantos anos vocé ministra aulas para alunos da série/turma em que vocé se

encontra neste momento?
Fonte: Elaborado pela autora a partir das informagdes do Questionario contextual do Professor — Prova Brasil 2015

Destacamos que o numero de escolas para as quais temos essa informacdo € menor do que
0S €asos no nosso banco de dados, devido ao fato de cerca de 21% dos professores selecionados

ndo terem respondido as questdes que compdem esse indicador.

A tabela apresenta a estatistica descritiva indicando para quantos alunos temos a informacao

sobre a experiéncia do professor e para quantos ndo possuimos essa informacéo.

Tabela 3 — Informagdes descritivas da variavel Experiéncia do Professor

Casos AlUNOS Percentual Escolas Percentual

de Alunos de Escolas

Com informacéo 171057 78,7 3103 87,4
Sem informagéo 46214 21,3 446 12,6
Total 217271 100,0 3549 100,0

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da Prova Brasil 2015

Optou-se por categorizar a variavel da Experiéncia do Professor em grupos, de maneira a
possibilitar a interpretacdo da andlise descritiva das informac@es. O primeiro grupo corresponde
aos alunos com professores com menor experiéncia na docéncia (Baixo) enquanto que o Gltimo
grupo se refere a alunos com professores mais experientes (Alta). Os outros dois grupos sdo
intermediéarios e foram classificados em Médio Baixo e Médio Alto.

g. Niveis de aprendizado do aluno

Sabe-se a respeito da existéncia de diferencas entre os individuos e quanto ao lugar em que
ocupam na sociedade, assim como se sabe das diferencas advindas das oportunidades

educacionais, ou devido as ocupagdes profissionais ou ao prestigio social, ou ao acesso a bens

14 O percentual da variancia que o fator foi capaz de explicar ficou acima de 82%.

58



e servicos, entre outras. Para que essas diferencas pudessem ser consideradas na pesquisa
empirica é necessario definir e operacionalizar as medidas dessas diferengas. A alternativa aqui
utilizada é a distincdo dos individuos por meio de varidveis diretamente observadas
(declaradas), ou por meio de variaveis latentes (ndo diretamente observadas/declaradas), como
€ 0 caso, por exemplo, do NSE, que é medido pela agregacdo de informac6es sobre escolaridade
dos pais e bens/riqueza declarados pelos individuos através dos questionarios socioecondmicos.

Considerando a importancia das diferencas entre os individuos, buscaremos analisar as
variaveis que compdem a dimensdo do aluno e da escola associadas aos diferentes niveis de
aprendizado dos alunos em Matemética do 9° ano do Ensino Fundamental. Essa analise estara

presente na se¢édo de resultados.

Assumiu-se como abordagem de referéncia para os niveis de aprendizado 0s niveis
propostos por Soares (2009) para a contextualizacdo do aprendizado dos alunos a partir dos
resultados da Prova Brasil. Os pontos de corte para os niveis de aprendizado foram adotados de

acordo com o quadro 5.

Quadro 5 - Definicédo dos Niveis de Aprendizado para o 9° ano do Ensino Fundamental

Nivel de Aprendizado Escores
Abaixo do basico Até 225

Basico Mais de 225 a 300
Adequado Mais de 300 a 350
Avancado Mais de 350

Fonte: Soares (2009)

Além da divisdo em niveis esta abordagem permite que seja realizada uma interpretacao
pedagdgica, uma vez que cada nivel indica uma necessidade e uma intervencdo pedagogica

especifica, sintetizado no quadro 6.

Quadro 6 - Relacdo entre Niveis de Aprendizado e Intervenc@o Pedagogica necessaria

Nivel de Aprendizado Abordagem pedagogica
Abaixo do basico Dominio elementar da competéncia e precisam de recuperacao.
Basico Dominio parcial da competéncia e necessitam de reforco.

Dominio das competéncias compativeis com seu estagio escolar.
Necessitam de aprofundamento.

Avancado Aprendizado além do esperado. Necessitam de desafios.
Fonte: Soares (2009)

Adequado

5.1.3. Os indicadores Educacionais

A preocupacdo com a qualidade da educacdo estimulou a coleta de dados educacionais
oriundos das avaliagOes externas e o desenvolvimento de indicadores que busquem medir e
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monitorar a qualidade, assim como incentivou a elaboracgdo de a¢Ges para que os resultados de
aprendizagem sejam melhorados. Ao se pensar na qualidade da educagdo como a oferta de uma
trajetdria regular e do aprendizado adquirido nas etapas e modalidades de ensino pressupostas,
fica claro que um dnico indicador é insuficiente para captar todas as variaveis envolvidas no
processo, que € complexo e com diferentes niveis conceituais envolvidos. Para a UNESCO
(2005) um indicador crucial da qualidade da educacéo é o nivel de preparagdo dos professores

para o ensino. De acordo com os resultados apresentados por esta agéncia,

[...] preparar professores para os desafios de um mundo em mutacao
significa equipa-los com dominio especifico de matérias, praticas de
ensino eficazes, entendimento da tecnologia e capacidade de trabalhar em
colaboracdo com outros professores, membros da comunidade e pais de
alunos (UNESCO, 2005, p.108)

Com um papel crucial na tarefa de ensino aprendizagem, o professor tem ocupado o centro
das discussOes realizadas entre instituicdes de ensino, grupos de pesquisas, pesquisadores,
governos e instituicdes ndo governamentais, entre outros, onde se tem buscado compreender
quais competéncias, habilidades e conhecimentos os professores devem possuir € como estas

se aperfeicoam na formacéo inicial e durante sua carreira.

Para além da formacdo do professor, outros dispositivos relevantes na promocao do
aprendizado do aluno e na promocao de uma educacdo de qualidade devem ser considerados,
como exemplo, a valorizacdo dos profissionais da educacdo escolar, os planos de carreira, 0
piso salarial profissional nacional (BRASIL, 1988, Art. 206, V e VIII), além das questdes
relacionadas ao contexto escolar, social e politico. Grande parte das discussdes tem sido
utilizadas com base em dados de resultados de alunos obtidas nas avaliacBes nacionais e

internacionais.

As avaliacOes realizadas atualmente possibilitam a compilacdo de um conjunto de
informacdes que permitem a elaboracdo de indicadores que possibilitam quantificar e qualificar
o sistema educacional utilizando diversos recortes (por regido, estado, municipio, dependéncia
administrativa e por escolas). Esses recortes tornam possivel medir o aprendizado dos alunos,

planejar e elaborar planos, metas e politicas que contribuem para a melhoria da educacéo.

No Brasil é o INEP que realiza os levantamentos estatisticos na area educacional, contribui
para a formulacéo de politicas na area da educacéo, além de planejar, coordenar e organizar as

atividades de avaliagdo nos diversos niveis educacionais.
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Dentro das informacOes estatisticas geradas pelo INEP, este trabalho destaca trés
indicadores que dialogam com a docéncia e contribuem para a caracterizacdo do objeto aqui
proposto. Sao eles: (1) o indicador de adequacéo da formacao do docente da educacéo basica,
(2) o indicador de regularidade do docente da Educacdo Basica, e (3) o indicador de
complexidade da gestéo da escola. Esses indicadores foram elaborados entre 2014-2015 com a
finalidade de possibilitar a contextualizacdo e as medidas das condi¢fes da educacdo bésica

brasileira.

5.1.3.1. O indicador de Adequacéo da Formacao do Docente

O objetivo deste indicador € classificar os professores que estdo exercendo suas fungdes na
Educacédo Bésica levando em conta sua formacéo académica e a(s) disciplina(s) que lecionam.
Para tal, a Nota Técnica n° 020/2014 (INEP, 2014a) tomou como referéncia os dispositivos
legais e normativos brasileiros relacionados a essa tematica e as informacdes presentes no

Censo Escolar da Educacéo Basica.

De acordo com as orientacGes da Nota Técnica, o objetivo de analisar 0s atos hormativos
sobre a questdo da formacdo docente foi a de amparar as decisdes relacionadas a constituicao
do indicador, principalmente no que se refere as categorias de classificacdo propostas. Uma
avaliacdo adequada dos professores depende da etapa de educacdo basica em que leciona e da
disciplina que ministra. Ainda segundo esse documento, a docéncia pode ser entendida como
acao de ensinar-aprender de “sujeitos em relacdo a objetos de aprendizagem, mediada por
praticas didaticas, com vista ao desenvolvimento de habilidades e competéncias [...] pode ser
qualificada a partir da relacdo entre a disciplina ministrada e a formacdo de quem a esta
lecionando” (INEP, 2014a, p.4).

A partir da classificacdo executada ap6s as consideracdes legais, foram identificados cinco

possiveis perfis para a regéncia das disciplinas, conforme descrito no quadro 7.

A opcéo pela classificacdo em cinco categorias, e ndo apenas por uma
classificagdo dicotdmica entre quem tem a formag&o esperada e quem néo
tem, possibilita aos diferentes sistemas de ensino melhores condi¢fes para
planejar agOes formativas capazes de superar os desafios da formacdo
adequada do seu corpo docente. Isso porque para os diferentes grupos a
acdo necesséria de qualificagdo exigiria diferentes estratégias, uma vez que
a organizacao das categorias considerou as diferentes experiéncias em
exercicio e a carga-horaria necessaria para a integralizacdo da formacao do
docente. (INEP, 2014a, p.5).
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Destaca-se ainda que a metodologia utilizada para a elaboracao do indicador considera a
situacdo de cada professor em cada disciplina e turma em que leciona. Assim de acordo com o
INEP (2014a), o que é avaliado é a docéncia daquela disciplina em uma determinada turma
ministrada por um professor especifico. I1sso permite a associacdo da informacéo para diferentes

conjuntos, com significados distintos.

Quadro 7 - Descrigdo dos grupos de Adequacdo da Formacéo dos Docentes

Grupos Descricdo
Docentes com formacao superior de licenciatura (ou bacharelado com complementacéo

Grupo 1 - ] Lo .
pedagogica) na mesma area da disciplina que leciona

Grupo 2 l?ocentes_ com _formagéo §uperior de bacharelado (sem complementacdo pedagdgica) na mesma
area da disciplina que leciona.

Grupo 3 Docentes com formagao superior de licenciatura (ou bacharelado com complementagéo

pedagogica) em area diferente daquela que leciona.
Grupo 4 | Docentes com formagdo superior ndo considerada nas categorias anteriores.

Grupo 5 | Docentes sem formagao superior
Fonte: MEC, INEP. NOTA TECNICA N° 020/2014

5.1.3.2. O.indicador de Regularidade Docente

Este indicador tem a fungédo de avaliar a regularidade do corpo docente nas escolas de
Educacdo Basica tomando como referéncia a permanéncia dos professores nas escolas nos
ultimos cinco anos (2009 a 2013). Foram considerados para o calculo do indicador as escolas
que estava em atividade e todos os professores dessas escolas, informados ao Censo Escolar,
sendo que cada professor € contado uma Unica vez em cada escola em que atua, ainda que ele

lecione para mais de uma turma na mesma escola (INEP, 2015).

Seu célculo foi efetuado, conforme descrito na Nota Técnica n° 011/2015, considerando o
par professor-escola. Assim, para cada “par professor-escola foi atribuida uma pontuacéo de
forma que a presenca em anos mais recentes fosse mais valorizada e a regularidade em anos
consecutivos fosse considerada” (INEP, 2015, p.1). Quando o professor permanece na mesma
escola por dois anos consecutivos esta pontuacao sofre acréscimo de um bénus, chamado de
Pontuacdo por Regularidade (PR). Se o professor permaneceu na escola somente um ano recebe
uma Pontuacgéo por Presenca (PP). Assim, a PP em cada ano é condicionada pela atuagéo do
professor na escola naquele ano e a PR é condicionada a atuacéo do professor naquele ano e no

ano anterior.
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O indicador de Regularidade Docente foi ponderado para cada escola pelo nimero total de
anos de permanéncia do professor. Assim, professores que permaneceram na escola por mais

tempo tiveram maior possibilidade de impactar o ensino daquela escola.

O indicador de Regularidade Docente é entdo analisado pela pontuacéo final de cada par
professor-escola, que foi padronizada para variar de 0 a 5. Dessa forma, a interpretacdo do
indicador sera menor quanto mais proximo de zero, o que nos leva a considerar que o professor
tem uma presenca mais irregular na escola. Essa pontuacgéo sera maior quando for mais proxima

de cinco, indicando que se refere um professor mais presente e, portanto, mais regular na escola.

Estudos sobre a regularidade ainda sdo recentes. Um exemplo é a pesquisa realizada por
Américo e Lacruz (2017), que investigam a rede estadual do Espirito Santo buscando evidéncias
sobre o impacto da regularidade docente, do abandono escolar e do esfor¢co docente no
desempenho dos alunos, utilizando informacdes da Prova Brasil de 2013. Um dos resultados
apontados por este estudo relacionado com a regularidade aponta evidéncias positivas entre

essa variavel e o desempenho dos alunos. De acordo com o0s autores,

[...] uma vez que a regularidade do corpo docente pode ser aumentada
unicamente pela permanéncia dos professores numa mesma escola, ela
representa a forma mais direta, coeteris paribus, de aumentar a nota na
Prova Brasil. Nao se pode assumir uma relacdo de causa e efeito, porém
escolas com maiores niveis de regularidade docente tiveram maiores notas
na Prova Brasil. (AMERICO & LACRUZ, 2017, pg.18)

Um estudo realizado recentemente por Janior e Oliveira (2016) tratou da questdo da
mobilidade e da permanéncia docente sem utilizar o indicador de Regularidade Docente
desenvolvido pelo INEP. No estudo sdo propostos indicadores que permitem medir a retengdo®
e a rotatividade'® docente por escola. As analises consideraram a localizacdo das escolas, a
dependéncia administrativa e a etapa de atendimento. Os resultados gerais mostram que cerca
de 21% das escolas do pais apresentam baixa taxa de retencédo de docentes e 31% possuem alta
taxa de rotatividade. Os autores propdem a utilizacdo de outras informacgdes para que o contexto
de cada escola seja analisado de maneira adequada, como exemplo as condigdes de trabalho,

indicadores de satde dos docentes e grau de (in) satisfacdo com o trabalho.

15 A retencdo segundo os autores, se refere “a capacidade das organiza¢cdes em manter os funcionarios em seus
quadros evitando que abandonem os postos de trabalho” (JUNIOR & OLIVEIRA, 2016, p. 314).

16 A rotatividade é apresentada no artigo como sendo o “giro de profissionais dentro da organizacdo,
considerando tanto as entradas quanto as saidas de funciondrios” (JUNIOR & OLIVEIRA, 2016, p. 314).
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5.1.3.3. Indicador de Complexidade da Gestao da Escola

A funcdo deste indicador, elaborado pelo INEP, é mensurar a complexidade da gestdo das
escolas, a partir de informac6es presentes no Censo Escolar. Para a elaboracao deste indicador
foram consideradas quatro caracteristicas: 1) Porte da escola; 2) NUmero de turnos de
funcionamento; 3) Complexidade de etapas ofertadas; 4) Numero de etapas/modalidades

ofertadas.

Apbs varios procedimentos estatisticos explicados na Nota Técnica n® 040/2014 (INEP,
2014b) foram definidos seis niveis de complexidade de gestdo, enumeradas de 1 a 6,

representando a ordem de menor a maior complexidade, conforme o quadro 8.

Quadro 8 - Descricao dos niveis de complexidade de gestdo da escola

Niveis Descricdo

Escolas que, em geral, possuem porte inferior a 50 matriculas, funcionam em Gnico turno, ofertam
Nivel 1 uma Unica etapa de ensino e apresentam a Educacado Infantil ou os Anos Iniciais como etapa mais

elevada*.

Escolas que, em geral, possuem porte entre 50 e 300 matriculas, funcionam em 2 turnos, com
Nivel 2 oferta de até 2 etapas de ensino e apresentam a Educac¢&o Infantil ou os Anos Iniciais como etapa

mais elevada*.

Escolas que, em geral, possuem porte entre 50 e 500 matriculas, funcionam em 2 turnos, com

oferta de 2 ou 3 etapas de ensino e apresentam os Anos Finais como etapa mais elevada*.

Escolas que, em geral, possuem porte entre 150 e 1000 matriculas, funcionam em 2 ou 3 turnos,

Nivel 4 com oferta de 2 ou 3 etapas de ensino e apresentam o0 Ensino Médio, a Educagdo Profissional ou

a EJA como etapa mais elevada™.

Escolas que, em geral, possuem porte entre 150 e 1000 matriculas, funcionam em 3 turnos, com

oferta de 2 ou 3 etapas de ensino e apresentam a EJA como etapa mais elevada™.

Nivel 6 Escolas que, em geral, possuem_porte superior a 500 matriculas, funci(_)nam em 3 turnos, com
oferta de 4 ou mais etapas de ensino e apresentam a EJA como etapa mais elevada*.

Fonte: MEC, INEP. NOTA TECNICA N° 040/2014
Nota: * Considerou-se como a etapa mais elevada ofertada pela escola aquela que atenderia, teoricamente, alunos com idade mais elevada.

Nivel 3

Nivel 5

Ao interpretarmos os resultados desse indicador para o estado de Minas Gerais no ano de
2015, identificamos que mais de 58% das escolas se localizam no nivel 1 e 2 de complexidade
de gestdo, o que indica que a maioria das escolas se encontra em niveis de menor complexidade.

Somente 5% das escolas de Minas Gerais estédo alocadas no nivel mais alto de complexidade.
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5.2. Modelos de Analise

O contexto no qual o aluno esta inserido tem grande relevancia quando consideramos
avaliar um aspecto pontual de seu aprendizado. As acdes que impactam seu aprendizado podem

estar relacionadas com diferentes niveis intraescolares e extraescolares.

Como estamos trabalhando com diferentes niveis, o da escola e o do aluno, temos diferentes
indicadores que se relacionam e influenciam no resultado da nossa questdo de pesquisa, que €
investigar a relacdo entre a regularidade do vinculo institucional do conjunto dos professores
da escola, seu conhecimento matematico e o aprendizado em Matemaética dos alunos do 9° ano

do Ensino Fundamental da escola.

Em busca de considerar os diferentes niveis de analise, optamos por realizar as analises
através de modelos lineares hierarquicos, de maneira a considerar os diferentes niveis
envolvidos e obter uma resposta mais proxima da realidade e contexto em que as escolas estdo
inseridas. De acordo com Lee (2008) essa escolha além de ser a mais pertinente também é mais
adequada para os estudos contextuais, em especial aqueles estudos que buscam analisar o
contexto escolar, pois “permite considerar mais de uma unidade de andlise, usando dados
multinivel” (LEE, 2008, pg. 279)

O modelo hierarquico permite além de medir o efeito isolado de cada variavel incluida no
modelo de analise, também mensuram a variacdo nos resultados dos alunos que € explicada
pelos diferentes niveis de analise. De acordo com Alves (2006) é por meio da aplicacdo desse
modelo que € possivel desagregar os fatores externos (associados ao aluno e sua familia) aos
fatores internos (politicas e praticas escolares). Para Goldstein (2001) os modelos multiniveis
ndo buscam oferecer uma resposta definitiva, mas se destacam por apontar o que se infere ou

ndo a respeito do problema analisado.

Uma vez definido o modelo, optamos por realizar trés analises. A primeira analise busca
verificar a relagdo do indicador de resultado do Profmat e a relagdo do indicador de
Regularidade Docente com o aprendizado dos alunos, a segunda busca verificar a participacao
dos professores no Profmat e o aprendizado dos alunos e a terceira analise busca verificar a

influéncia das notas e sua relagdo com o aprendizado dos alunos.

A proficiéncia em Matematica serd adotada nos modelos deste trabalho como variavel
resposta. As variaveis explicativas incluidas no modelo de analise utilizado neste trabalho estéo

elencadas no quadro 9. Nela as variaveis estao divididas em dois niveis: o do aluno e a da escola.
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Quadro 9 - Variaveis explicativas do modelo de analise

NIVEL VARIAVEIS TIPO DESCRICAO

SEXO_FEMININO Binaria Feminino=1 | Masculino=0
SEXO_AUSENTE Binaria Ausente=1 | Masculino=0
COR_PARDO Binaria Parda=1 | Branca=0

> COR_PRETO Binaria Preta=1 | Branca=0

E COR_AMARELO Binaria Amarelo=1 | Branca=0

z COR_INDIGENA Binaria Indigena=1 | Branca=0

© COR_NAOSABE Binaria | NAo sabe=1 | Branca=0
IND_ATRASO Binaria Com atraso=1 | Sem atraso=0
IND_ATRASO_AUSENTE Binaria Sem informagéo=1 | Sem atraso=0
NSE_ALUNO Continua | NSE do Aluno (escala 0 a 10 pontos)
NSE_ESCOLA Continua | Média do NSE do aluno na escola (escala 0 a 10 pontos)
IND_FORMACAO_MAIS_BAIXO Binaria Formagao mais baixa=1 | Formacdo Mais alta=0
IND_FORMACAO_MEDIO_BAIXO Binaria Formagdo média baixa=1 | Formac&do Mais alta=0
IND_FORMACAO_MEDIO_ALTO Binaria | Formagio média alta=1 | Formag&o Mais alta=0
IND_REGULARIDADE_MAIS_BAIXO Binaria Regularidade mais baixa=1 | Regularidade Mais alta=0
IND_REGULARIDADE_MEDIO_BAIXO | Binaria Regularidade média baixa=1 | Regularidade Mais alta=0
IND_REGULARIDADE_MEDIO_ALTO | Binaria Regularidade média alta=1 | Regularidade Mais alta=0

0 IND_COMPLEXIDADE_MEDIO_BAIXO | Binaria Complexidade mais baixa=1 | Complexidade Mais alta=0

8 IND_COMPLEXIDADE_MEDIO_ALTO | Binaria Complexidade média baixa=1 | Complexidade Mais alta=0

; IND_COMPLEXIDADE_ALTO Binaria Complexidade média alta=1 | Complexidade Mais alta=0
IND_EXP_PROF_MAIS_BAIXO Binaria Experiéncia do professor mais baixa=1 | Experiéncia do professor Mais alta=0
IND_EXP_PROF_MEDIO_BAIXO Binaria Experiéncia do professor média baixa=1 | Experiéncia do professor Mais alta=0
IND_EXP_PROF_MEDIO_ALTO Binaria Experiéncia do professor média alta=1 | Experiéncia do professor Mais alta=0
IND_EXP_PROF_AUSENTE Binaria Experiéncia do professor ausente=1 | Experiéncia do professor Mais alta=0
IND_PROFMAT_AUSENTE Binaria Resultado Profmat ausente=1 | Resultado Profmat Classificado=0
IND_PROFMAT_ELIMINADO Binaria Resultado Profmat eliminado=1 | Resultado Profmat Classificado=0
IND_PROFMAT_APROVADO Binaria Resultado Profmat aprovado=1 | Resultado Profmat Classificado=0

Fonte: Elaborado pela autora
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6. RESULTADOS

Este capitulo apresenta duas secdes. A primeira se refere aos resultados obtidos a partir da
analise das varidveis selecionadas no nosso banco de dados associados com o nivel de
aprendizado dos alunos. A intencdo é descrever nossas variaveis e a composi¢do da nossa
coorte. Na segunda se¢do sdo apresentados os resultados dos modelos HLM, gerados via SPSS,
sendo a primeira analise onde buscamos verificar a relagdo do indicador de resultado do Profmat
com o aprendizado dos alunos; a segunda anélise onde queremos verificar a relacdo entre a
participagdo dos professores no Profmat e o aprendizado dos alunos; e a terceira analise onde a
intencdo é verificar a influéncia das notas obtidas pelo professor no Profmat 2013 e sua relacédo

com o aprendizado dos alunos.

6.1. Associacdo das varidveis das dimensdes do aluno e da escola com os diferentes

niveis de aprendizado dos alunos'’

Esta secdo tem como objetivo indicar a relacdo entre os niveis de aprendizado e as variaveis
presentes no modelo de analise aqui utilizado. Essa associacao € relevante pois nos proporciona
conhecer a composicao do banco de dados e auxilia a termos uma ideia de quem € o aluno que

compde a nossa coorte.

No que se refere a variavel ‘Sexo’, identificamos que apesar das meninas estarem em maior
namero, observa-se que em termos de aprendizado, o resultado dos meninos é melhor do que
as meninas, 0 que corrobora os resultados de alguns exames nacionais e internacionais
(exemplo, outras edi¢des da Prova Brasil, ENEM e PISA), que destacam melhores resultados
em Matemaética para meninos e melhores resultados em Leitura para meninas. Ao observarmos
as analises descritivas verificamos um maior percentual de meninas nos niveis mais baixos de

aprendizado e um percentual de meninos maior nos niveis mais altos de aprendizado.

A variavel ‘Cor/Rag¢a’ quando associada aos niveis de aprendizado nos mostra que os alunos
pretos estdo presentes em maior percentual na categoria abaixo do basico, enquanto que 0s

brancos possuem uma maior concentracdo de casos no nivel avancado. Destacamos o grande

17 Informamos que as descritivas de cada variavel em relagio com o nivel de aprendizado dos alunos podem

ser encontradas no Apéndice E deste trabalho.
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percentual de alunos que se auto declaram pardos com aprendizado ‘Basico’ em Matematica

no 9° ano do EF em Minas Gerais.

No que diz respeito a relacdo entre o nivel socioeconémico dos alunos (NSE Aluno) e os
niveis de aprendizado, pode-se inferir com base nos resultados que a medida em que o NSE do
Aluno aumenta, o percentual de alunos no nivel Abaixo do Basico vai diminuindo, enquanto
que o percentual no nivel Avangado vai aumentando. Isso reitera a ligagao entre o NSE do aluno
e seu aprendizado, indicando que um melhor nivel socioeconémico implica em melhor

aprendizado para o aluno.

Ao analisarmos o grafico 2 de caixas (box-plot)'® observamos a relagio entre o NSE da
Escola e o nivel de aprendizado dos alunos. Através da distribuicdo das caixas, podemos
observar que alunos que estudam em escolas com NSE mais baixo possuem um nivel de
aprendizado menor, engquanto alunos que estudam em escolas com NSE mais alto possuem um
aprendizado maior. Entre as escolas que atendem alunos dos niveis ‘Basico’ e ‘Adequado’,
percebemos que as escolas com nivel ‘Adequado’ mesmo com pequenas diferengas no NSE da

Escola apresentam aprendizado acima da média quando comparados a alunos do ‘Basico’.

18 O grafico de caixas (Box-plot) € utilizado para avaliar a distribuigdo empirica dos dados. E composto pelo
primeiro e terceiro quartil e 0 meio da caixa é identificado pela mediana dos dados (marcado por uma linha
horizontal). Essa representacdo grafica ajuda a visualizar a distribuicdo da varidvel representada, pois, apresenta
uma medida de tendéncia central (a mediana) que possibilita ter uma ideia dos valores tipicos e, a partir do tamanho
das caixas, podemos apreciar a amplitude dos valores da variavel, ou seja, mostra a dispersao dos dados (ALVES;
SOARES, 2007).
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Gréfico 2 - Relagéo entre o NSE das Escolas Publicas de Minas Gerais e os Niveis de aprendizado
dos alunos - Prova Brasil 2015
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Fonte: Elaborado pela autora

A anélise da associagdo entre os niveis de aprendizado e o atraso escolar nos mostra que,
nos percentuais mais alto para o atraso de 1 ano ou mais h4 uma maior concentracao de alunos
com niveis de aprendizado ‘Abaixo do Bésico e Basico’. Esse cendrio indica que aquelas
escolas com alunos com trajetéria educacional irregular geralmente possuem alunos que
aprendem menos. Ao observamos o percentual de alunos sem atraso nos niveis ‘Adequado e
Avancado’ percebemos que uma trajetoria regular contribui na propor¢do de um melhor

aprendizado.

Ao tratarmos da Adequacdo da Formacdo Docente, é necessario destacarmos que a
distribuicdo do histograma representa o percentual de professores na agregacao classificada no
grupo 1 e, que esta distribuicdo ndo esta dividida por disciplina, demonstrando, portanto, um
recorte da formacao geral da escola.
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Grafico 3 — Percentual de alunos com professores com Formagdo Adequada em escolas pablicas de
Minas Gerais — INEP 2015

10.000 Iédia = 4 5
Desvio do Desv. =16 106
M=217.2T1

8.0004

5.0001

Frequéncia

4,000

2,000

0 20,0 40,0 0,0 80,0 100,0 120,0

Formagdo docente adequada - Grupo 1

Fonte: Elaborado pela autora

Analisando o histograma observamos um percentual consideravel de alunos das escolas
publicas localizadas em Minas Gerais que ainda possuem professores sem uma formacéo
adequada. O histograma também indica que alunos que estudam em escolas onde 100% de
professores possuem formacdo adequada sdo a minoria. A grande maioria dos alunos (60 a
80%) tem aula com professores que possuem uma formacéo adequada, lembrando que o recorte
aqui utilizado trata de escolas em uma situacao favoravel (mais homogénea) quando comparada

a outros estados brasileiros.

Em relacdo a associacdo da adequacdo da formacdo com o nivel de aprendizado dos alunos,
pode-se inferir que escolas com alunos com menor nivel de aprendizado (Abaixo do basico e
Basico) tem uma média menor de professores com formacao adequada, enquanto que escolas
com alunos com nivel de aprendizado maior (Adequado e Avancado) tem maior média de

professores com formacao adequada.
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Tabela 4 - Relag&o entre Nivel de aprendizado do aluno com a Média de professores com formagéo
adequada nas escolas publicas de Minas Gerais - 2015

Meédia de professores com

Nivel de Aprendizado formacéo adequada

Abaixo do basico 63,9%
Basico 64,4%
Adequado 65,1%
Avancado 66,5%
Total de casos 217271

Fonte: Elaborado pela autora

Essa inferéncia pode ser comprovada ao analisarmos o grafico de caixas (Box Plot) da

associacao entre a formacdo adequada do professor e 0s niveis de aprendizado dos alunos.

Gréfico 4 - Relacdo entre o percentual de docentes com a Formagédo Adequada nas escolas publicas
de Minas Gerais e os Niveis de Aprendizado dos alunos - 2015
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Fonte: Elaborado pela autora
Nota: informag&o ausente para 1672 alunos.

Ao observamos a distribuicéo dos niveis de aprendizado associados a Regularidade Docente
no histograma abaixo, podemos inferir que a regularidade docente é proporcional ao
aprendizado do aluno, ou seja, a medida que a regularidade do professor aumenta, o

aprendizado do aluno também cresce.
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Grafico 5 - Relagéo entre a Regularidade Docente e os Niveis de Aprendizado dos alunos — Escolas
Publicas de Minas Gerais 2015
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Fonte: Elaborado pela autora
Nota: informacéo ausente para 1672 alunos.

A complexidade da gestdo das escolas selecionadas nao apresenta informacdes das escolas
no nivel 1, por estas apresentarem a Educacdo Infantil ou os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental como etapa mais elevada. Dessa forma a distribuicdo dos alunos se da a partir do
nivel 2, menor complexidade das escolas do banco de dados e o nivel 6, maior complexidade

da gestdo entre as escolas selecionadas para este estudo.

Ao analisarmos os niveis de aprendizado notamos que escolas menos complexas possuem um
maior percentual de alunos abaixo do bésico, enquanto que escolas de nivel 5 apresentam maior
percentual de alunos no basico. Outra observacdo que pode ser efetuada é que escolas com
maior complexidade de gestdo sdo geralmente escolas de maior porte, possuindo, portanto, um

maior nimero de matriculas.

No que se refere a alunos no adequado, podemos verificar uma concentragdo pouco maior em
escolas de nivel 3. J& alunos do avancado, estdo em maior percentual em escolas com

complexidade de gestdo de nivel 3.
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Apesar dos dados apresentarem pequenas variagdes, pode-se inferir que os melhores resultados
sdo observados em escolas de nivel 3, que séo escolas de porte entre 50 e 500 matriculas,
operando em 2 turnos, com 2 ou 3 etapas e apresentam 0s Anos Finais do Ensino Fundamental

como etapa mais elevada.

Em Minas Gerais, na coorte selecionada para este estudo, verificamos uma maior
concentracdo de alunos que possuem aulas com professores com experiéncia ‘Médio Baixa’,
enguanto que os alunos com professores com ‘Baixa’ experiéncia na docéncia sdo 0 menor
grupo.

Ao associarmos a informacao da experiéncia do professor com os niveis de aprendizado dos
alunos, verificamos que alunos no nivel ‘Abaixo do bésico’ possuem professores menos

experientes em comparacdo com alunos nos niveis ‘Adequado/Avancgado’ considerando o valor

médio dos escores em Matematica. Essa relagdo pode ser observada no gréafico 6:

Grafico 6 - Relacéo entre o Nivel de Aprendizado do Aluno e a Experiéncia do Professor - Escolas
Plblicas de Minas Gerais 2015
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Fonte: Elaborado pela autora
Nota: Sem informagao para 46214 alunos

Ao analisarmos o indicador de Resultado da Escola no Profmat com o auxilio dos niveis de

aprendizado dos alunos verificamos que, entre o0s alunos com aprendizado Abaixo do Basico’
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o fato do professor ndo se inscrever no Exame esta menos associado ao aprendizado do aluno.
A medida que os professores se inscrevem e o resultado do conjunto dos professores da escola
melhora, observamos também uma queda no percentual de alunos no nivel Abaixo do basico.

Esse comportamento também se repete no Basico.

Nos niveis mais altos de aprendizado observamos claramente que alunos com professores
que estdo lecionando em escolas onde os professores no seu conjunto possuem melhores

resultados contribuem para o aprendizado do aluno de maneira crescente e significativa.

6.2. Analise do Indicador de Resultado do Profmat

Nesta analise, considerada como referéncia desse estudo, foram consideradas variaveis de
aluno e da escola com a finalidade de verificar suas implicacdes sobre o aprendizado do aluno.
Foram ajustados nove modelos cujos resultados encontram-se especificados na tabela 5.
Buscamos inserir as variaveis uma a uma de modo a observar como a magnitude dos
coeficientes variam na presenca ou ndo de algumas varidveis, de maneira a demonstrar a

consisténcia do modelo de analise aqui proposto.

No modelo nulo (modelo 1) a intengdo é estimar a média de proficiéncia dos alunos, e
mostrar que ha uma variacdo dessa média entre as escolas analisadas. Ao incluirmos cada
variavel presente no nosso modelo, percebemos uma diminuicdo da média da proficiéncia, uma
vez que ela estara condicionada pelas varidveis presentes no modelo. Assim, ao inserimos as
informacdes do nivel dos alunos, representadas pelas variaveis sexo, cor/raca, atraso escolar,
(modelo 2), observamos que elas séo significativas e, observamos que nesse modelo meninos,
brancos e sem atraso, que sdo as categorias de referéncia, possuem maior vantagem quando a

questdo é o aprendizado.

Ao adicionarmos 0 NSE do Aluno no modelo seguinte (modelo 3), observamos uma
pequena queda da média da proficiéncia. Assim, infere-se que o aluno que possui um NSE mais
alto também é um aluno que aprende mais. A essa discussao acrescentamos variaveis do nivel
da escola (Modelo 4), especificamente 0 NSE da escola. Com essa adigéo fica claro que o
contexto em que a escola esta inserida exerce grande influéncia no aprendizado do aluno, uma
vez que alunos que estudam em escolas com NSE mais alto tem mais probabilidade de ter um

aprendizado melhor.
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O quinto modelo vem acrescido das variaveis do percentual de docentes com a Formagéo
Adequada na escola. Considerando-se os resultados e o grupo de referéncia como mais alto,

pode-se inferir que o aprendizado do aluno é maior quando a formacéo do professor é mais alta.

E no sexto modelo que encontramos a variavel que tem relacéo direta com a questdo de
pesquisa levantada neste estudo. Ao buscarmos compreender a relacdo da Regularidade
Docente com o aprendizado do aluno, podemos inferir que quanto maior a regularidade docente

maior o aprendizado do aluno na escola.

O modelo 7 trata da complexidade da escola. Nesse modelo observamos a relacdo de que

escolas com gestdo menos complexas contribuem mais para o aprendizado dos alunos.

O modelo seguinte, traz informagdes sobre a experiéncia do professor (modelo 8). A
inclusdo dessas varidveis permite manter as inferéncias anteriores e possibilita acrescentar que
professores mais experientes contribuem mais para o aprendizado dos alunos do que as outras
categorias destacadas na analise. Destaca-se aqui a observacao de como professores com baixa
experiéncia influenciam para menos o aprendizado dos seus alunos quando comparados com

professores mais experientes.

E no nono modelo que a segunda variavel de interesse nesse estudo foi analisada. Nesse
modelo busca-se a resposta da questdo de pesquisa aqui apresentada. Os resultados permitem
inferir que alunos que estudam em escolas onde os professores possuem resultados, no seu
conjunto, melhores, agregam mais aprendizado aos seus alunos. Importante destacar aqui que
escolas onde os professores ndao manifestaram interesse em participar do ENA
(Profmat_Ausente) contribuem menos para o aprendizado dos alunos do que escolas que seus

professores possuem resultados mais baixos no Profmat (como eliminados por exemplo).

Concluindo, gostariamos de destacar o protagonismo do NSE da escola e do aluno como
variaveis que possuem um grande poder explicativo quando relacionados ao aprendizado do
aluno. Em termos de NSE do Aluno verificamos que um NSE mais alto acrescenta em média
dois pontos na proficiéncia do Aluno, enquanto que escolas com NSE mais alto, possuem uma
proficiéncia variando em média 14 pontos. Se considerarmos que 20 pontos na escala
correspondem a um ano de aprendizado, 14 pontos correspondem a cerca de 8 meses a mais de

escolaridade.

Outro ponto que merece grande destaque € a variavel Regularidade Docente, uma vez que
observamos que em escolas onde a regularidade foi considerada ‘mais baixa’ o aluno deixa de

acrescentar mais de 9 pontos de proficiéncia em seu aprendizado. Ao falarmos de desigualdades
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de aprendizado, destacamos o quadro dos alunos que possuem atraso, tem aulas com
professores de regularidade mais baixa na escola e com professores menos experientes. Esses
alunos tém um cenario mais complexo e dificil, contribuindo para aumentar o deficit de seu
aprendizado quando comparado ao grupo referéncia desse estudo. E para esse grupo que
devemos pensar as politicas publicas em prol de garantir ndo somente seu direito & educagéo,

mas também uma educacdo com mais equidade e que possibilite sua progressao social.
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Tabela 5 - Modelos de analise do indicador de resultado do Profmat

Variaveis MONduﬁl(? 1 Modelo 2 Modelo3 Modelo4 Modelo5 Modelo6 Modelo7 Modelo 8 Mgﬂg:g 9
Intercepto 258,27+ |  272,48* | 256,02+ 168,30*** | 170,59%x=* 173,46**+ |  173,69*** 178,12%= 183,74*=
SEXO_FEMININO -6,98x** -6,56%** -6,61*** -6,61*** -6,62%** -6,62%+* -6,64x+* -6,64x+*
SEXO_AUSENTE -16,70%** -16,37x** -16,40%x* -16,40%** -16,42%+* -16,42%+* -16,37*** -16,38%x=
COR_PARDO -5, 77+ -5,46%x* -5,38#xx -5,38#xx -5,36%*=* -5,36%*=* -5,36%** -5,35%*=*
COR_PRETO -12,75%** -12,28%* -12,34 % -12,34 %% -12,3 1> -12,3 1> -12,30%** -12,30%=
COR_AMARELO -5,11%** -4,85%x* -4,82%x 4,82 -4,81xx* -4,80%x* -4, 7T+ -4, 7T+
COR_INDiGENA 8,51 -8,20%x=* 8,24 8,24 -8,22%x 8,21 -8,20%* -8,20%**
COR_NAOSABE -14,76%** -14,40%** -14,29%* -14,29%+* -14,27+** -14,27+** -14,24+* -14,24%%*
IND_ATRASO -17,98*** -17,66%** -17,65%** -17,65%** -17,64%** -17,64%* -17,61%* -17,61%x*
IND_ATRASO_AUSENTE -10,44%** -0,83#x= -0,96%x+* -0,96%+* -0,95%*x -0,95%#x -9,91xx* -9,91xx*
NSE_ALUNO 2,48%** 2,045 2,04 2,045 2,045 2,03%** 2,03+
NSE_ESCOLA 14,14 14,03 14,34%** 14, 59*** 14,37*** 14,07**
IND_FORMACAO_MAIS_BAIXO -1,50 -0,98 -1,25 -1,21 -1,09
IND_FORMACAO_M EDIO_BAIXO -2,1 7% -2,16%** -2,29%*x -2,22% -2,16**
IND_FORMACAO_MEDIO_ALTO -1,52%* -1,83%* -1,85%* -1,86%* -1,81%*
IND_REGULARIDADE_MAIS_BAIXO -9,06** -9, 72%%x -0,19%x= -9,14#x=
IND_REGULARIDADE_M EDIO_BAIXO -6,04+** -6,24*** -5,83#** -5,84#*x
IND_REGULARIDADE_M EDIO_ALTO -3,09%*= -2,98*x -2,91 -2,94#xx
IND_COMPLEXIDADE_MEDIO_BAIXO -1,23+* -1,11~+ -1,23+
IND_COMPLEXIDADE_MEDIO_ALTO -2,22%%x -2,29%*x -2,45%**
IND_COMPLEXIDADE_ALTO -3,73**= -3,60%** -3,92%x
IND_EXP_PROF_MAIS_BAIXO 6,96 -6,98 %
IND_EXP_PROF_MEDIO_BAIXO -3,82%xx -3,82%xx
IND_EXP_PROF_MEDIO_ALTO -1,72% -1,7 1w
IND_EXP_PROF_AUSENTE -5,02%x% -5,02%x%
IND_PROFMAT_AUSENTE -4,03***
IND_PROFMAT_ELIMINADO -2,99~*
IND_PROFMAT_APROVADO -2,85*
Residuo 1865,11 1779,73 1777,11 1777,05 1777,05 1777,05 1777,08 1775,43 1775,43
Interceptacgdo [subject = CO_ENTIDADE] Variancia 276,98 242,66 229,34 192,70 192,51 184,21 182,40 181,89 181,48

Fonte: Elaborado pela autora

Notas: *** coeficientes estatisticamente significativos a 0,01. / ** coeficientes estatisticamente significativos a 0,05. / * coeficientes estatisticamente significativos a 0,10




6.2.1. Analise do Indicador de Participacdo da Escola no Profmat

Buscou-se através dessa andlise criar um indicador de participacdo da escola no Profmat. A
hipdtese inicial era verificar se somente o fato do professor se interessar em participar do
Profmat teria alguma relacdo com o aprendizado do aluno, independentemente do resultado
obtido por ele no exame.

Assim para testar essa hipotese criamos um indicador de participacdo do professor no
Profmat. Aqueles professores que participaram, entre os anos de 2013 a 2015, foram
identificados com o nimero 1, enquanto que aqueles que ndo participaram foram identificados
com o zero. No nosso banco de dados verificamos que um total de 35,5% dos alunos tiveram
aula com um professor que participou do ENA, enquanto que 64,5% dos alunos ndo tiveram

aula com um professor gue se inscreveu no Profmat.

A seguir apresentamos 0 modelo HLM para testar a hipétese aqui levantada:

Tabela 6 - Modelo de andlise do Indicador de participacdo da escola no Profmat

Parametro Estimativa Significancia
Intercepto 179,33 0,00
SEXO_FEMININO -6,64 0,00
SEXO _AUSENTE -16,38 0,00
COR_PARDO -5,36 0,00
COR_PRETO -12,30 0,00
COR_AMARELO -4,77 0,00
COR_INDIGENA -8,20 0,00
COR_NAOSABE -14,24 0,00
IND_ATRASO -17,61 0,00
IND_ATRASO AUSENTE -9,91 0,00
NSE_ALUNO 2,03 0,00
NSE_ESCOLA 14,13 0,00
IND_ FORMACAO_ MAIS BAIXO -1,06 0,31
IND_ FORMACAO MEDIO BAIXO -2,17 0,02
IND_FORMACAO_ MEDIO ALTO -1,85 0,03
IND_REGULARIDADE_MAIS BAIXO -9,13 0,00
IND_REGULARIDADE_MEDIO BAIXO -5,83 0,00
IND_REGULARIDADE_MEDIO ALTO -2,93 0,00
IND_ COMPLEXIDADE_MEDIO BAIXO -1,23 0,06
IND_COMPLEXIDADE_MEDIO _ALTO -2,43 0,00
IND_COMPLEXIDADE_ALTO -3,94 0,00
IND_EXP_PROF_MAIS BAIXO -6,99 0,00
IND_EXP_PROF_MEDIO BAIXO -3,84 0,00
IND EXP_PROF_MEDIO ALTO -1,72 0,00
IND_EXP_PROF_AUSENTE -5,03 0,00
IND_PARTICIPACAO 1,41 0,01

Fonte: Elaborado pela autora

Através desse modelo podemos inferir que estar em uma escola onde o professor manifestou

algum interesse em participar do exame, acrescenta aprendizado ao aluno quando comparado a
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escola em que essa manifestagdo ndo ocorreu. Verifica-se que € uma contribuicdo significativa

e positiva.

Em relacdo ao indicador de Regularidade Docente, observa-se um comportamento

praticamente igual a analise anterior (Modelo 9).

6.2.2. Analise da Influéncia da nota média do professor no aprendizado do aluno

Outra hipotese que surgiu ao realizarmos essas analises, esta relacionada a medida da
influéncia da nota obtida pelo professor no ENA no aprendizado em Matematica do aluno das
escolas de Minas Gerais. A intencdo com este modelo é avaliar o efeito da escola que tem em

seu quadro um professor que participou com nota no ENA em relacéo ao aprendizado do aluno.

As notas do ENA séo referentes ao ano de 2013, ao estado de Minas Gerais, e sdo referentes
aos professores para os quais temos a informacdo do cddigo da escola. O banco de dados
utilizado nessa anélise € composto por 37434 alunos distribuidos em 471 escolas. Para escolas
com mais de um professor, consideramos a nota da escola como a nota média dos professores

daquela escola.

A partir dos resultados obtidos (tabela 7), pode-se observar que existe uma contribui¢do no
aprendizado dos alunos que é significativa e positiva.

Tabela 7 - Modelo de andlise da influéncia da nota média do professor no aprendizado do aluno.

Parametro Estimativa Significancia
Intercepto 152,71 0,00
SEXO_FEMININO -6,40 0,00
SEXO _AUSENTE -15,52 0,00
COR_PARDO -5,94 0,00
COR_PRETO -14,06 0,00
COR_AMARELO -4,11 0,00
COR_INDIGENA -11,86 0,00
COR_NAOSABE -13,75 0,00
IND_ATRASO -17,08 0,00
IND ATRASO AUSENTE -2,71 0,66
NSE_ALUNO 1,82 0,00
NSE_ESCOLA 19,90 0,00
IND_COMPLEXIDADE_MEDIO_BAIXO -5,38 0,01
IND_ COMPLEXIDADE_MEDIO ALTO -7,53 0,00
IND_COMPLEXIDADE_ALTO -9,18 0,00
IND_FORMACAO MAIS BAIXO -2,36 0,46
IND_FORMACAO MEDIO_ BAIXO -3,35 0,16
IND_ FORMACAO MEDIO ALTO -3,82 0,08
IND REGULARIDADE MAIS BAIXO -10,50 0,00
IND_REGULARIDADE_MEDIO_BAIXO -5,89 0,01
IND_REGULARIDADE_MEDIO_ALTO -4,92 0,02

IND_EXP_PROF_MAIS_BAIXO -14,29 0,00
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IND_EXP_PROF_MEDIO_BAIXO -7,38 0,00

IND_EXP_PROF_MEDIO _ALTO -10,41 0,00
IND EXP PROF AUSENTE -11,79 0,00
RESULTADO (média do resultado) 0,11 0,02

Fonte: Elaborado pela autora

Os resultados da analise indicam que a cada ponto a mais na nota média do professor no
exame aumenta em 0,11 pontos a proficiéncia dos alunos. Isso quer dizer que uma escola cuja
nota media dos professores tenha sido de 70 pontos na prova do ENA, observa-se um aumento
de 7,7 pontos (0,11*70) na proficiéncia média dos alunos, mantendo-se tudo mais constante.
Consideramos esse valor alto, uma vez que se refere ao efeito liquido de uma variavel. Esse
valor corresponde a quase meio ano de aprendizado (se considerarmos que 20 pontos na escala

é um ano de aprendizado 7,7 é quase metade disso, cerca de 40%).

Esse resultado corrobora os dados encontrados em nosso modelo principal que nos
permitiam inferir que alunos que tiveram acesso a escolas com maiores resultados no Profmat,
no seu conjunto, contribuiam mais para o aprendizado dos seus alunos do que quando

comparadas a escolas com resultados menos expressivos no seu conjunto de professores.

Apesar dos resultados do indicador de Regularidade Docente corroborar os resultados ja
obtidos, observamos um aumento nos valores quando comparado ao modelo 9. Assim, ao
analisarmos o indicador nas escolas onde a Regularidade Docente é mais baixa, o aluno deixa
de acrescentar 10,5 pontos de proficiéncia ao seu aprendizado, 0 que representa uma
desigualdade de aprendizado de mais de 6 meses quando comparado a escolas onde a

Regularidade Docente é mais alta.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo teve como objeto principal analisar a relacdo entre o conhecimento
matematico do conjunto dos professores das escolas participantes do Profmat, a regularidade
docente e o aprendizado dos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental medido pela sua
proficiéncia na Prova Brasil 2015 nas escolas publicas de Minas Gerais.

Este estudo esta inserido dentro da tradicdo da eficacia escolar, mas traz como novidade
dois elementos que ainda ndo foram tratados: a regularidade docente e o conhecimento
matematico do conjunto de professores da escola que participaram do Profmat nos anos de
2013, 2014 e 2015. Destaca-se entdo a relevancia e a pertinéncia desse trabalho por incluir
informac@es sobre o coletivo dos docentes de Matematica da escola relacionando-os com o

aprendizado do aluno.

Estudos internacionais descritos em Brooke e Soares (2008) destacam corretamente que
devemos, ao levar em consideracdo o desempenho dos alunos em avaliagdes externas, observar
que os resultados obtidos sdo influenciados concomitantemente pelas caracteristicas pessoais e
familiares do aluno, pelo professor e seu background e pela escola e sua estrutura. Portanto,
para realizar uma analise completa do efeito de qualquer uma dessas variaveis seria preciso o
acesso a uma base de dados que disponibilizasse informac6es para as dimensdes do aluno, do
professor e da escola. Neste trabalho isso ndo foi possivel e, portanto, usamos como a maioria
das pesquisas correlatas feitas no Brasil, apenas o nivel do aluno e o nivel da escola. Por este

motivo a figura do professor foi tratada dentro do corpo docente e ndo de maneira individual.

O sucesso da tarefa de ensino aprendizagem, composta pelo professor, pelo aluno e pelo
contetdo a ser aprendido, precisa do engajamento dos atores envolvidos no processo. Isso quer
dizer que precisamos de professores envolvidos e comprometidos com a escola, uma
coordenacao pedagogica atenta a estes processos, a implementacdo de arranjos pedagdgicos
eficazes (p.e. aulas estruturadas, organizacdo do ambiente de aprendizagem, clareza de
propositos do ensino, etc.), e uma lideranga participativa, entre outros elementos ja

mencionados neste trabalho, importantes para a constituicdo de uma educacao de qualidade.

As teméticas sobre a qualidade, da escola, do ensino, do professor, das condi¢Ges de
trabalho, dos salarios, entre outros aspectos da educacao, estdo presentes de diversas formas
nos estudos aqui mencionados, e tem mostrado sua relevancia na busca do cumprimento do
direito do aluno a educagdo. Garantir que essa qualidade possa ser possibilitada aos alunos é o

grande desafio.
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Ao falar de qualidade trouxemos os indicadores docentes obtidos no Censo Escolar que
auxiliam na compreensdo do cendrio educacional e possibilitam uma expansdo das pesquisas
sobre eficacia escolar. Argumentamos sobre como essas pesquisas tem convivido com a
inexisténcia de dados sobre a caracterizacdo do corpo docente da escola e apontamos como esta
lacuna comegou a ser superada recentemente, fato que tornou possivel a anélise da questdo de

pesquisa tratada nesta dissertacao.

Sabemos que os dados utilizados nas nossas analises ndo sdo dados ideais, mas, mesmo com
limitacGes, foi possivel chegarmos a duas considerac@es. Na primeira consideragao, o resultado
obtido foi de que alunos das escolas onde os professores no seu conjunto possuiam melhores
resultados no Profmat, apresentaram um maior aprendizado em Matematica na Prova Brasil
2015. Destacamos a grande relacdo entre o NSE da escola e do aluno com o aprendizado do
aluno. Em escolas onde temos alunos com atraso, professores com regularidade mais baixa e
menos experientes verificamos um grande déficit no seu aprendizado quando comparado ao
grupo referéncia desse estudo. Nossos resultados apontam para a necessidade de pensar as
politicas publicas em prol de garantir ndo somente o direito a educacao do aluno, mas também

a possibilidade de sua progresséo social.

Foram elaborados dois modelos alternativos de investigacdo de maneira que os resultados
obtidos nesse primeiro produto pudessem ser corroborados sob diferentes formas de analise.
Assim, buscamos verificar se o professor participar do Profmat implicaria na melhora do
aprendizado do seu aluno ou ndo. Os resultados nos possibilitam inferir que estar em uma escola
onde o professor manifestou algum interesse em participar do programa, acrescenta
aprendizado ao aluno quando comparado a escola em que essa manifestacdo ndo ocorreu.
Chamamos a atencdo para o fato de que a participacdo por si sé € uma contribuicdo pequena,

mas ainda assim significativa e positiva.

A segunda analise alternativa, buscou analisar se a nota no processo seletivo de 2013 tem
alguma relacdo com o aprendizado do aluno observado na prova de Matemaética da edicéo da
Prova Brasil de 2015. O resultado dessa analise corrobora os dados encontrados em nosso
modelo principal que nos permitiam inferir que alunos que tiveram acesso a escolas onde o
conjunto de seus professores possuem melhores resultados no Profmat contribuiam mais para
0 aprendizado dos seus alunos do que quando comparadas a escolas com resultados menos

expressivos no seu conjunto de professores.

82



Esses resultados dialogam com os achados apresentados nos estudos de Guimarées
(2012;2014), onde buscou-se verificar o efeito da qualificagdo do professor sobre o aprendizado
do aluno e se o conhecimento do contetdo do professor influenciava o aprendizado do aluno.
Nos dois estudos foram encontradas evidéncias positivas, tanto do efeito da qualificacdo quanto

do conhecimento do contedo no aprendizado em Matemaética do aluno.

N&o foi objeto de analise desse trabalho captar como o programa influencia (ou ndo) a prética
docente. Porém, uma vez que o Profmat tem como finalidade aprofundar o dominio do contetido
matematico ensinado em sala de aula, uma questdo que ainda poderia ser verificada, é se 0s
professores que concluiram o programa, adotaram mudancas na sua pratica docente estimulados
pelo aumento do dominio do conteddo matematico ensinado em sala de aula e, em caso
afirmativo, quais mudancas foram essas. Além dessa questdo poderia se verificar se a adocao

dessas novas praticas docentes influenciaram positivamente o aprendizado do aluno.

Na segunda consideracdo, onde buscou-se relacionar a regularidade docente com o
aprendizado dos alunos, verificamos uma relacdo forte entre elas, ou seja, quanto maior a
regularidade docente, maior o aprendizado do aluno. Junior e Oliveira (2016) destacam em seu
estudo que mais de 20% das escolas do pais apresentam baixa taxa de permanéncia dos
professores. Sammons (2008) cita, ao mencionar os fatores para as escolas eficazes, a
importancia de uma participacéo institucional e da colaboragéo da equipe, sempre com o foco
de manter um ambiente de aprendizagem propicio e um ambiente de trabalho atraente.
Destacamos que a contribuicdo deste estudo, ao relacionar a regularidade docente com o
aprendizado do aluno, deixa a entrever a necessidade de politicas educacionais que garantam
ou que propiciem a permanéncia do professor na escola, de maneira tal que o ethos e a
colaboracédo da equipe exista e se desenvolva, contribuindo assim para um maior aprendizado

do aluno.

Dado que as andlises aqui realizadas possuem um efeito observado é importante que se
facam novos estudos considerando o nivel especifico do professor e, trazer para esse nivel, as
variaveis consideradas neste estudo. Entretanto esse novo estudo exigira dados nao publicos e,
portanto, uma organizacao e negociacdo com o setor responsavel pela obtencdo dos mesmos.
Também é importante destacar a relevancia de efetuar esse trabalho para outros estados. Como
mencionado nos estudos de Alves e Xavier (no prelo) os construtos aqui utilizados ndo séo
capazes de mensurar o trago latente com a riqueza necessaria, visto as limitacGes das questdes
presentes no questionario. Assim, destaca-se que existem formas alternativas de agrupamentos

gue podem ser realizadas em estudos futuros.
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APENDICES

Apéndice A - Recodificacao das Variaveis que Comp6em o Célculo do NSE Aluno

Tabela A 1 - Recodificacao das variaveis do Questionario Contextual do Aluno para o calculo do NSE Aluno

VARIAVEL ORIGINAL VARIAVEL RECODIFICADA
Cdédigo Original | Enunciado original da . . " . . " Nome da Variavel « « « « «
da Varisvel questo Opgao A Opgdo B Opgéao C Opgdo D Opgao E Opgédo F ap6s a recodificacio Opgdo 1 Opgao 2 Opgéo 3 Opgéo 4 Opgéo 9
TX_RESP_QQO5 | @ suacasa tem Ndo Sim,uma. | Sim, duas. | Sim, trés. | M Quatro v N3o tem Sim, uma | M duas Missing
televisdo em cores? tem. ou mais. ou mais
TX_RESP_QO0G | N2 sSuacasatem Ndo Sim, um. sim, dois. | Sim, trés. | M- guatro RADIO N3o tem Sim, um ou Missing
radio? tem. ou mais. mais
Na sua casa tem N3o Sim. quatro
TX_RESP_Q007 videocassete e/ou Sim, um. Sim, dois. Sim, trés. ! q. VIDEO_DVD Nado Sim Missing
tem. ou mais.
DVD?
Na sua casa tem N3o Sim. quatro
TX_RESP_QO09 | freezer (parte da Sim, um. Sim, dois. Sim, trés. ' q. G_DUPLEX Ndo Sim Missing
) tem. ou mais.
geladeira duplex)?
Na sua casa tem N3o Sim. quatro
TX_RESP_QO010 freezer separado da Sim, um. Sim, dois. Sim, trés. ! q, FREEZER1 Ndo Sim Missing
) tem. ou mais.
geladeira?
Na sua casa tem
maquina de lavar Nio Sim. quatro
TX_RESP_QO011 roupa (O tanquinho Sim, uma. Sim, duas. Sim, trés. ' q, MAQUINA N&o Sim Missing
- tem. ou mais.
NAO deve ser
considerado)?
Na sua casa tem Ndo . ) ) ) N Sim, quatro . ) Sim, duas o
TX_RESP_Q012 Sim, um. Sim, dois. Sim, trés. ) AUTOMOVEL N3o tem Sim, um . Missing
carro? tem. ou mais. ou mais
TX_RESP_Q013 | \\asuacasatem Ndo Sim, um. sim, dois. | Sim, trés. | M- guatro COMPUTADOR N3o Sim Missing
computador? tem. ou mais.
Na sua casa tem Ndo . ) . . . Sim, quatro - Tem, dois o
TX_RESP_Q014 A Sim, um. Sim, dois. Sim, trés. ) BANHEIRO Ndo tem Tem um ) Missing
banheiro? tem. ou mais. ou mais
Em sua casa trabalha ) ) .
. Sim, dois ) N Sim, quatro
empregado(a) Sim, um(a) (duas) Sim, trés ou mais Sim. uma
TX_RESP_Q017 | domeéstico(a) pelo N&o. empregado empregado EMPREGADA N&o tem L Missing
) ) empregado empregado ou mais
menos cinco dias por (a). s(as).
s(as). s(as).
semana?
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VARIAVEL ORIGINAL

VARIAVEL RECODIFICADA

Caédigo Original | Enunciado original da ~ " " o o " Nome da Variavel « o . . .
da Varidvel questio Opgao A Opgdo B Opgao C Opgdo D Opgdo E Opgédo F apés a recodificacio Opgdo 1 Opgdo 2 Opgdo 3 Opgdo 4 Opgdo 9
Completou | Completou Completou
adz2 ag2 . Completou | Completou
. - ~ - L o Ensino Nunca L .
Até que série sua Nao série/5.2 série/9.2 . a 82 série, o Ensino
mae, ou a mulher Nunca completou ano, mas ano, mas Médio, Completou estudou ou mas ndo Médio Completou
TX_RESP_Q019 10U plete no, no, mas ndo a ESCOLAMAE ndo " P Missing
responsavel por estudou. | a4.2série/ | ndo ndo completou mas ndo a faculdade
N completou Faculdade. completou A
vocé, estudou? 5.2 ano. completou completou L. o Ensino completou
- : a a 42 série .
a8.2série/ | oEnsino Médio a faculdade
L Faculdade.
9.2 ano. Médio.
Sua mde, ou a
Ih svel
TX_RESP_QQ20 | |\NETTESPONSAVEL ) g N3o. ALFAMAE N3o Sim Missing
por vocé, sabe ler e
escrever?
Complet C let C let
omp ',3 .ou omp ,e _ou omp etou Completou Completou
, L . ad2série/ | a8.2série/ | oEnsino Nunca L. .
Até que série seu Nao Ly a 82 série, o Ensino
ai, ou 0 homem Nunca completou >:2ano, 9.2ano, Médio, Completou estudou ou mas ndo Médio Completou
TX_RESP_ Q023 | P2 °U° pex mas ndo mas ndo mas ndo a ESCOLAPAI nio " P Missing
responsavel por estudou. | a4.2série/ completou mas ndo a faculdade
. completou completou completou Faculdade. completou A
vocé, estudou? 5.2ano. L. A .. o Ensino completou
a8.2série/ | oEnsino a a 42 série Médio 2 faculdade
9.2 ano. Médio. Faculdade.
Seu pai, ou homem
TX_RESP_Qo24 | 'esPonsdvelpor Sim. N3o. ALFAPAI N3o Sim Missing
vocé, sabe ler e
escrever?

Fonte: Elaborado pela autora
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Apéndice B - Editais do Exame Nacional de Acesso (ENA) ao Profmat.

CRITERIO DE CORRECAO - 2011 A 2015

Edital 2011 e Edital 2012

6.1. O Exame seré corrigido por uma equipe de especialistas, pertencentes ao corpo docente do
PROFMAT, designada pela Comissdo Académica Nacional especificamente para esse fim.

6.2. Para cada questdo de multipla escolha, serdo computados 2 (dois) pontos se estiver
assinalada exatamente a resposta correta e serdo computados O (zero) pontos caso esteja
assinalada uma das respostas erradas, nenhuma ou mais do que uma resposta, ou caso exista
emenda ou rasura, ainda que legivel.

6.3. Cada questdo dissertativa serd avaliada entre O (zero) e 10 (dez) pontos.

6.4. A nota final serd obtida somando os pontos computados em cada questdo, tais como
caracterizados nos itens 6.2 e 6.3.

6.4.1. Em caso de empate nas notas totais, serd considerado melhor classificado o candidato
que obtiver a maior pontuacdo na parte discursiva da prova. Se persistir o empate, 0 desempate
sera feito considerando sucessivamente, até ocorrer desempate, 0 acerto nas questdes objetivas,
ordenadas em ordem decrescente de seu coeficiente de correlagdo com o total de acertos na
parte objetiva da prova (correlagéo ponto bisserial).

Edital 2013 (acréscimo do item 6.4.1 em relacédo aos editais de 2011 e 2012)

6.1. O Exame seréa corrigido por uma equipe de especialistas, pertencentes ao corpo docente do
PROFMAT, designada pela Comissdo Académica Nacional especificamente para esse fim.

6.2. Para cada questdo de multipla escolha, serdo computados 2 (dois) pontos se estiver
assinalada exatamente a resposta correta e serdo computados O (zero) pontos caso esteja
assinalada uma das respostas erradas, nenhuma ou mais do que uma resposta, ou caso exista
emenda ou rasura, ainda que legivel.

6.3. Cada questdo dissertativa serd avaliada entre O (zero) e 10 (dez) pontos.

6.4. A nota final serd obtida somando os pontos computados em cada questdo, tais como
caracterizados nos itens 6.2 e 6.3.

6.4.1. Sera reprovado o candidato que ndo somar pontos nas questdes dissertativas ou somar
menos de 20 (vinte) pontos nas questes de multipla escolha.

6.4.2. Em caso de empate nas notas totais, serd considerado melhor classificado o candidato
que obtiver a maior pontuacgao na parte discursiva da prova. Se persistir o empate, o desempate
sera feito considerando sucessivamente, até ocorrer desempate, o0 acerto nas questdes objetivas,
ordenadas em ordem decrescente de seu coeficiente de correlagdo com o total de acertos na
parte objetiva da prova (correlagéo ponto bisserial).
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Edital 2014 (alteragdo do critério 6.3.1 em relagdo ao ano anterior)
6.1. O Exame sera corrigido mediante leitura ética automatica das folhas de respostas.

6.2. Para cada questdo serdo computados 2 (dois) pontos se estiver assinalada exatamente a
resposta correta e serdo computados 0 (zero) pontos caso esteja assinalada uma das respostas
erradas, nenhuma ou mais do que uma resposta, ou caso exista emenda ou rasura, ainda que
legivel.

6.3. A nota final serd obtida somando os pontos computados em cada questdo, tais como
caracterizados no item 6.2.

6.3.1. Sera reprovado o candidato que somar menos de 20 (vinte) pontos.

6.4. Em caso de empate nas notas totais, o desempate sera feito, para fins de classificacéo,
considerando sucessivamente os candidatos com:

a) primeiro acerto nas questdes, ordenadas em ordem decrescente de seu coeficiente de
correlagcdo com o total de acertos no conjunto da prova (correlacdo ponto bisserial);

b) maior idade (Lei 10.741/03).

Edital 2015 (alteracdo do critério 6.3.1 em relacdo ao ano anterior)
6.1. O Exame sera corrigido mediante leitura ética automaética das folhas de respostas.

6.2. Para cada questdo serdo computados 2 (dois) pontos se estiver assinalada exatamente a
resposta correta e serdo computados 0 (zero) pontos caso esteja assinalada uma das respostas
erradas, nenhuma ou mais do que uma resposta, ou caso exista emenda ou rasura, ainda que
legivel.

6.3. A nota final serd obtida somando os pontos computados em cada questdo, tais como
caracterizados no item 6.2.

6.3.1. Sera reprovado o candidato que somar menos de 30 (trinta) pontos.

6.4. Em caso de empate nas notas totais, 0 desempate sera feito, para fins de classificacao,
considerando sucessivamente os candidatos com:

a) primeiro acerto nas questdes, ordenadas em ordem decrescente de seu coeficiente de
correlagdo com o total de acertos no conjunto da prova (correlacéo ponto bisserial);

b) maior idade (Lei 10.741/03).
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Apéndice C - Estrutura, Critérios de Correcdo e Relacdo dos Conhecimentos no ENA
Profmat

Quadro C 1 - Descri¢do da Estrutura do ENA, critérios de correcédo e Conhecimentos Avaliados -

2011 a 2015
ANO ESTRELQ;\LKAR? DO CRITERIO DE CORRECAO QUESTOES AVALIAM
2011 O Exame Nacional de  As questdes de multipla escolha  a) Construcéo de significados para os nimeros;
Acesso consistira de 35  corresponderdo a 70% (setenta b) O conhecimento geométrico e a realidade;
(trinta e cinco) por cento) e as questdes c¢) Grandezas e medidas e resolucdo de problemas do
questbes de multipla dissertativas corresponderdo a cotidiano;
escolha e 3 (trés) 30% (trinta por cento) da nota d) Variacdes de grandezas;
questdes dissertativas final. e) Resolucdo de problemas algébricos;
f) Organizacdo de dados e tratamento da informacao.
2012 O Exame Nacional de  As questBes de multipla escolha  a) Construcéo de significados para 0s nimeros;
Acesso consistira de 35  corresponderdo a 70% (setenta b) O conhecimento geométrico e a realidade;
(trinta e cinco) por cento) e as questdes ¢) Grandezas e medidas e resolucdo de problemas do
questbes de multipla dissertativas corresponderdo a cotidiano;
escolha e 3 (trés) 30% (trinta por cento) da nota d) Variagdes de grandezas;
questdes dissertativas final. e) Resolugdo de problemas algébricos;
f) Organizacéo de dados e tratamento da informacéo
2013 O Exame consistiriem  As questdes de multipla escolha  a) Construgéo de significados para 0s nimeros;
35 (trinta e cinco) corresponderdo a 70% (setenta b) O conhecimento geométrico e a realidade;
questbes de multipla por cento) e as questdes ¢) Grandezas e medidas e resolucdo de problemas do
escolha e 3 (trés) dissertativas corresponderdo a cotidiano;
questdes dissertativas. 30% (trinta por cento) da nota d) Variagbes de grandezas;
final. e) Resolugdo de problemas algébricos;
f) Organizacao de dados e tratamento da informacéo.
2014 O Exame consistiraem O Exame sera corrigido a) Proporcionalidade e Porcentagem
40 (quarenta) questdes  mediante leitura Otica automética  b) Equacdes do Primeiro Grau
de maltipla escolha. das folhas de respostas. ¢) Equacbes do Segundo Grau
d) Teorema de Pitagoras
e) Areas
f) Razdes Trigonométricas
g) Métodos de Contagem
h) Probabilidade
i) Nogdes de Estatistica
2015 O Exame consistiraem O Exame sera corrigido a) Proporcionalidade e Porcentagem

40 (quarenta) questdes
de mdltipla escolha.

mediante leitura 6tica automatica
das folhas de respostas.

b) Equagdes do Primeiro Grau

¢) Equacdes do Segundo Grau

d) Teorema de Pitagoras

e) Areas

f) Razdes Trigonométricas

g) Métodos de Contagem

h) Probabilidade

i) NocOes de Estatistica
j) Tridngulos: Congruéncias e Semelhangas

Fonte: Elaborado pela autora
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Apéndice D — Informacgdes Descritivas das Variaveis do Modelo de Analise

Tabela D 1 - Descritivas das Variaveis do nivel do Aluno que comp8em o Modelo de Anélise

Variavel Categorias Alunos Percentual Média
Masculino 103111 47,5%
Sexo Feminino 110686 50,9%
Sem Informagéo 3474 1,6%
Branco(a) 55242 25,4%
Pardo(a) 104345 48,0%
Preto(a) 29238 13,5%
Cor Amarelo(a) 8472 3,9%
Indigena 4686 2,2%
s'\;l)% Informado / N&o 15288 7.0%
Sem atraso 167288 77,1%
Atraso -
Atraso 1 ano ou mais 49685 22,9%
NSE Aluno 6,49
NSE Escola 6,49
Formacéo Docente 64,5
Regularidade Docente 3,3
Nivel 1 0 0
Nivel 2 3230 1,5%
i B Nivel 3 56960 26,2%
Complexidade da Gestéo -
Nivel 4 57545 26,5%
Nivel 5 43337 19,9%
Nivel 6 56199 25,9%
Experiéncia Mais Baixo 26119 15,3%
Experiéncia do Professor Experiéncia Médio Baixo 54450 31,8%
(em Grupos) Experiéncia Médio Alto 53033 31,0%
Experiéncia Mais Alto 37455 21,9%
Ausentes 140241 64,5%
Eliminados 25339 11,7%
Profmat
Aprovados 43933 20,2%
Classificados 7758 3,6%

Fonte: Elaborado pela autora

Ao analisarmos o NSE da Escola observamos, no histograma a seguir, uma assimetria a
direita, que pode ser explicada pelo fato das escolas selecionadas neste estudo serem escolas de
um estado com melhores condi¢bes econdmicas do que outros do pais. Além disso, temos
também que considerar que as analises possuem uma restricdo: sdo somente escolas que

oferecem o nono ano do Ensino Fundamental.

96



Gréfico D 1 - Histograma da média do NSE do aluno das Escolas publicas de Minas Gerais - Prova
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Fonte: Elaborado pela autora

Do montante das escolas para as quais temos informacdes sobre o resultado obtido no ENA,
a maioria se localiza na categoria ‘Aprovado’, enquanto que menos de 3% das escolas
apresentam o conjunto de seus professores localizados na categoria ‘Classificado’, conforme

pode ser observado na tabela D2 a seguir:

Tabela D 2 - Distribuicéo descritiva das informacdes do Indicador de Melhor Resultado da Escola no
Profmat por escola

Resultado da Escolas Percentual

Escola de Escolas
Ausente 2521 71,0
Eliminado 339 9,6
Aprovado 589 16,6
Classificado 100 2,8
Total 3549 100,0

Fonte: Elaborado pela autora
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Apéndice E — Descricéo dos dados de Nivel de Aprendizado dos Alunos

Quando consideramos os niveis de aprendizado, verificamos que a maioria dos alunos esta
alocada no ‘Basico’ e que pouco mais de 3% do montante de alunos possuem um conhecimento
em Matematica considerado ‘Avangado’. Mas o valor que gostariamos de destacar é o da
categoria ‘Abaixo do Basico’. Nos dados selecionados para este estudo mais de 23% dos alunos
do 9° ano do Ensino Fundamental de Minas Gerais demonstra um dominio elementar da

Matematica e precisam de uma abordagem pedagogica de recuperacgéo.

Tabela E 1 - Distribuicio geral dos alunos da Prova Brasil 2015 por nivel de Proficiéncia

Niveis de Proficiéncia Alunos Porcentagem

Abaixo do basico 51818 23,8
Basico 120700 55,6
Adequado 38017 17,5
Avancado 6736 3,1
Total 217271 100,0

Fonte: Elaborado pela autora
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O nivel de aprendizado dos alunos e as variaveis do modelo de analise

Tabela E 2 - Relagdo entre Nivel de aprendizado dos alunos, proficiéncia em Matematica dos alunos e as variaveis explicativas utilizadas no modelo de
andlise — Escolas publicas de Minas Gerais

Abaixo do béasico Basico Adequado Avancado Total
Meédia da
. Categorias da proficiéncia - . . . .
Variavel variavel do aluno Alunos Percentual Média Alunos Percentual Média Alunos Percentual Meédia Alunos Percentual Meédia Alunos Percentual Média
em
Matematica

Masculino 264,04 23163 22,5% 56257 54,6% 19860 19,3% 3831 3,7% 103111 100,0%
Sexo Feminino 258,99 27355 24,7% 62622 56,6% 17841 16,1% 2868 2,6% 110686 100,0%

Sem Informacéo 242,34 1300 37,4% 1821 52,4% 316 9,1% 37 1,1% 3474 100,0%

Branco(a) 271,00 10410 18,8% 29349 53,1% 12618 22,8% 2865 5,2% 55242 100,0%

Pardo(a) 260,52 24648 23,6% 59143 56,7% 17651 16,9% 2903 2,8% 104345 100,0%

Preto(a) 251,61 8688 29,7% 16455 56,3% 3654 12,5% 441 1,5% 29238 100,0%
Cor

Amarelo(a) 260,55 1977 23,3% 4779 56,4% 1513 17,9% 203 2,4% 8472 100,0%

Indigena 257,15 1158 24,7% 2740 58,5% 727 15,5% 61 1,3% 4686 100,0%

;\',f‘lgc: r;;‘:)ré“ado 24931 4937 32,3% 8234 53,9% 1854 12,1% 263 1,7% 15288 100,0%

Sem atraso 265,67 34367 20,5% 94031 56,2% 32805 19,6% 6085 3,6% 167288 100,0%
Atraso Atraso 1 ano ou

mais 245,89 17360 34,9% 26507 53,4% 5175 10,4% 643 1,3% 49685 100,0%
NSE Aluno 6,35 6,49 6,66 6,80 217271 100,0% 6,49
NSE Escola 6,40 6,49 6,59 6,68 217271 100,0% 6,49
E‘(’)rcr:nat‘éao 63,9 64,4 65,1 66,5 217271 100,0% 64,5
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Abaixo do basico Basico Adequado Avangado Total
Meédia da

Categorias da proficiéncia

Variavel variavel do aluno Alunos Percentual Meédia Alunos Percentual Média Alunos Percentual Média Alunos Percentual Média Alunos Percentual Média

em
Matematica
geg“'a”dade 33 33 33 34 217271 100,0% 33
ocente
Nivel 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Nivel 2 252,81 946 29,5% 1791 55,4% 432 13,2% 61 1,9% 3230 100,0%
T 0, 0, 0, 0, 0,

Complexidade Nivel 3 262,81 13068 22,9% 31461 55,2% 10435 18,3% 1996 3,5% 56960 100,0%

da Gestdo Nivel 4 26151 13694 23,8% 31828 55,3% 10177 17,7% 1846 3,2% 57545 100,0%
Nivel 5 259,94 10546 24,3% 24340 56,2% 7261 16,8% 1190 2,7% 43337 100,0%
Nivel 6 260,40 13564 24,1% 31280 55,7% 9712 17,3% 1643 2,9% 56199 100,0%
Experiéncia 257,45 6750 25,8% 14660 56,1% 4122 15,8% 587 2.2% 26119 100,0%
Mais Baixo

s Experiéncia

Experiéncia e . 260,97 13008 23,9% 30256 55,6% 9492 17,4% 1694 3,1% 54450 100,0%
Médio Baixo

do Professor Experiancia

(em Grupos) Mépdio Alto 263,30 11989 22,6% 29294 55,2% 9823 18,5% 1927 3,6% 53033 100,0%
fﬁi”:.?ﬁ'a 264,47 8175 21,8% 20790 55,5% 7107 19,0% 1383 3,7% 37455 100,0%
Ausentes 259,60 34710 24,8% 78188 55,8% 23402 16,7% 3941 2,8% 140241 100,0%
Eliminados 261,87 5894 23,3% 14075 55,5% 4543 17,9% 827 3,3% 25339 100,0%

Profmat
Aprovados 264,12 9699 22,1% 24222 55,1% 8433 19,2% 1579 3,6% 43933 100,0%
Classificados 269,29 1515 19,5% 4215 54,3% 1639 21,1% 389 5,0% 7758 100,0%

Fonte: Elaborado pela autora
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