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Resumo

Este trabalho tem como objetivo analisar os resultados das politicas publicas para o ensino médio
no Brasil, por meio da analise dos contextos e processos dos sistemas de ensino e escolas publicas
que compdem as redes federal e estadual de educacédo. O intuito foi tentar perceber o que explica
0 bom desempenho escolar da Rede Federal no PISA 2018 e o que precisaria de ser feito para
melhorar a ma performance da Rede Estadual. Para isso, com base no modelo dindmico de eficécia
educativa (Creemers e Kyriakides, 2008) e nos questionarios e/ou testes do PISA 2018 aplicados
aos diretores, professores, alunos e respetivos pais, desenvolvemos e validamos modelos tedricos
para analisar os niveis contextual (sistemas de ensino), escolar (escolas), instrucional (salas de aula)
e individual (estudantes). A abordagem metodoldgica utilizada foi do tipo quantitativa inferencial
e as técnicas usadas foram a andlise fatorial confirmatdria e a modelagem de equagdes estruturais.
E os resultados sugerem que, apesar da proximidade cultural, trata-se de redes de ensino com
realidades bastante distintas e, portanto, é pouco provavel que a aplicacdo de politicas ou processos
da Rede Federal traga mudancas significativas na eficacia da Rede Estadual. Porém, de acordo com
as evidéncias empiricas, foi possivel concluir que: a aptidao e a motivagdo dos alunos sdo os fatores
mais relevantes para a melhoria do desempenho escolar; as a¢des instrucionais dos professores e a
criacdo de um ambiente de aprendizagem sao essenciais para que os estudantes se sintam motivados
e aptos a melhorar sua performance; as politicas escolares de ensino e para a criacdo de um
ambiente de aprendizagem s&o fatores fundamentais para a melhoria da eficacia instrucional e do
desempenho escolar; e as politicas publicas de educacdo séo a base para o desenvolvimento de

sistemas de ensino, escolas e ambientes instrucionais eficazes.

Palavras-Chave: Politicas publicas de educacdo; sistemas publicos de ensino médio; eficacia

educativa; desempenho escolar.






Abstract

This research aims to analyse the results of public high school policies in Brazil, through the
analysis of the contexts and processes of the education systems and public schools that form the
federal and state education networks. The intention was to understand what explains the good
school performance of the Rede Federal in PISA 2018 and what would need to be done to improve
the poor performance of the Rede Estadual. For this, based on the dynamic model of educational
effectiveness (Creemers and Kyriakides, 2008) and on the PISA 2018 questionnaires and/or tests
applied to principals, teachers, students, and their parents, we developed and validated theoretical
models to analyse the contextual (education systems), school (schools), instructional (classrooms)
and individual (students) levels. The methodological approach used was the inferential quantitative
type and the techniques used were confirmatory factor analysis and structural equation modelling.
Despite the cultural proximity, the results suggests that these are teaching networks with very
different realities and, therefore, it is unlikely that the application of policies or processes of the
Rede Federal will bring significant changes in the effectiveness of the Rede Estadual. However,
according to empirical evidence, it was possible to conclude that: students' aptitude and motivation
are the most relevant factors for improving school performance; teachers' instructional actions and
the creation of a learning environment are essential for students to feel motivated and able to
improve their performance; school teaching policies and policies for creating a learning
environment are key factors in improving instructional effectiveness and school performance; and
public education policies are the foundation for the development of effective education systems,

schools and instructional environments.

Keywords: Public education policies; public high school systems; educational effectiveness;

school performance.
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INTRODUCAO

A educacao, direito de todos e dever do Estado e da
familia, sera promovida e incentivada com a
colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho.

Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988

A educagdo?, obrigatdria e gratuita dos 4 aos 17 anos de idade, hoje é um direito de todos os
brasileiros, mas em geral isso ndo Ihes da a garantia de um ensino de qualidade e com equidade
por parte das escolas publicas. Na prética, apesar do acesso a educacao basica nao estar tao distante
da universalizagdo, a eficécia dos sistemas publicos de ensino médio ainda € um dos principais
desafios do sistema nacional de educacdo e das politicas educativas no Brasil. Para o que se propde
este estudo, a qualidade e a equidade do ensino sdo as principais dimensdes para a analise da
eficacia educativa, ao tempo que os resultados da aprendizagem sdo o principal objetivo da
educacdo. Nesse caso, a qualidade tem a ver com o “impacto da aprendizagem no desenvolvimento
do aluno” e a equidade com 0 “impacto da educagdo na redugdo da variacdo do desempenho que
pode ser atribuida a caracteristicas de background do aluno que nédo sdo alteraveis, como género,
etnia e status socioeconémico” (Creemers e Kyriakides, 2008, pp. 26-28).

De acordo com os dados do IBGE (1992) e do Observatorio do Plano Nacional de Educacédo
(PNE), em menos de trés décadas a taxa de escolarizacdo ou acesso a escola dos jovens brasileiros
de 15 a 17 anos (idade adequada ao ensino médio) saiu de 59,6% em 1992 para 94,5% em 2020.
Por sua vez, a qualidade do ensino, quando avaliada por exames de larga escala, ndo acompanhou
a evolucéo do acesso escolar e permaneceu quase inalterada, pelo menos nas duas Ultimas décadas,
conforme os resultados do Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA). A meta

brasileira para o PISA 2018, de acordo com o PNE 2014-2024, era atingir 455 pontos de média nos

1 vale ressaltar que o foco deste trabalho é a educacdo escolar, por meio do ensino formal, como dever do Estado
e, portanto, os processos formativos desenvolvidos no ambito das familias ndo serdo aqui objeto de estudo.
Ressaltamos, também, que a ‘educacdo basica’ no Brasil equivale aos ensinos basico e secundario em Portugal e
o ‘ensino médio’ brasileiro é equivalente ao ensino secundario portugués.



exames de leitura, matematica e ciéncias, porém, alcancou médias muito abaixo do esperado (ver
figura 1). E quanto a equidade do ensino, de acordo com o Anuario Brasileiro da Educagéo Basica
de 2021, € possivel perceber que sdo muitas as desigualdades observadas na distribuicdo do
desempenho escolar dentro das escolas de ensino médio, especialmente em relacdo a situacéo

socioecondémica, localizacdo geografica e origem étnica ou racial dos alunos.

Figura 1 - Desempenho do Brasil no PISA 2018, por literacia e dependéncia administrativa

LEITURA MATEMATICA CIENCIAS
Média OCDE 487 489 489
BRASIL 413 384 404
Rede Federal 512 474 | 497
Rede Estadual 409 377 3908
Rede Municipal 332 316 331
Rede Privada 51??| 476| 498I

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos resultados do PISA 2018.

Conforme os resultados do PISA 2018, mostrados na figura 1, ha uma situacdo no minimo
paradoxal no caso brasileiro, relacionada a diferenca de desempenho escolar entre as redes publicas
de ensino, nomeadamente as redes federal, estadual e municipal. Isso significa que num mesmo
bairro ou cidade € possivel encontrar uma escola federal, outra estadual e, ainda, outra municipal,
todas publicas e gratuitas, mas com uma grande diferenca no desempenho escolar dos seus alunos.
E, nesse sentido, as questdes iniciais que motivam esta investigacdo vém da necessidade de tentar
perceber essa problematica, a saber: o que explica o desempenho escolar superior da Rede Federal
em comparacdo com a Rede Estadual e, com base nas caracteristicas da Rede Federal, quais

politicas plblicas seriam necessarias para melhorar o desempenho escolar da Rede Estadual??

2 A rede municipal n3o foi incluida no estudo por que normalmente n3o oferta ensino médio e, para uma

comparagdo mais justa, esta investigacdo tem como foco apenas as redes publicas com oferta desse nivel de
ensino, que inclui cerca de 80% dos estudantes elegiveis ao PISA.



Sendo assim, este trabalho tem como principal objetivo analisar os contextos e processos das
escolas das redes federal e estadual, com foco no ensino médio, para perceber como as politicas
publicas de educacdo sdo interpretadas e transformadas em a¢fes (ou ndo) pelos profissionais da
educacdo e como isso impacta o desempenho escolar dos alunos. Para tanto, buscamos
compreender a complexa relagdo de fatores mais gerais que de alguma forma influenciam a
realidade das escolas publicas de ensino e/ou a tomada de decisBes politicas na &rea da educacao.
Procuramos, também, identificar os aspetos mais relevantes para a eficacia educativa e, com isso,
desenvolver e validar modelos tedricos hipotéticos capazes de fornecer evidéncias empiricas, para
auxiliar no desenho de intervencdes politicas, relacionadas a qualidade, quantidade e oportunidades
educacionais nas redes federal e estadual de ensino. Assim, o intuito é obter insights para a
proposicdo de melhoria das politicas educativas e escolares, além de contribuir para o
desenvolvimento cientifico do campo de estudo e auxiliar 0s governos, gestores publicos e
profissionais da educacdo na tomada de decisdes politicas e processuais.

E, para a prossecuc¢do dos objetivos propostos, a abordagem metodoldgica utilizada é do tipo
quantitativa inferencial, ou seja, por meio da descricdo e analise objetiva dos dados do PISA 2018
buscamos evidéncias empiricas para o suporte das proposicGes tedricas ou sua contestacao.
Portanto, com base no modelo dindmico de eficacia educativa (Creemers e Kyriakides, 2008) e nos
questionarios e/ou testes do PISA 2018 aplicados aos diretores, professores, alunos e pais,
analisamos 0s processos e contextos dos sistemas de ensino (nivel contextual), escolas (nivel
escolar), salas de aula (nivel instrucional) e estudantes (nivel individual), no que se refere a eficacia
de cada nivel em relacdo a literacia dos alunos em leitura. No nivel contextual, analisamos as
correlagbes do desempenho escolar com os seguintes fatores de contexto ou insumos: o nimero de
alunos por professor, o tamanho das classes, o nivel de qualificacdo dos professores e sua satisfacéo
com o ambiente de trabalho, o uso de aplicativos de TIC pelos docentes, a escassez de recursos
educativos, o tempo de aprendizagem em Portugués e total, o apoio emocional dos pais aos alunos
e 0 apoio dos pais nas tarefas de aprendizagem. Ja nos niveis escolar, instrucional e individual,
através de um processo hipotético-dedutivo fundamentado na relacdo entre teoria, hipoteses e
observacdo, analisamos 0s contextos e processos de ensino-aprendizagem e suas relagdes com o
desempenho escolar. Para isso, por meio das técnicas de analise fatorial confirmatdria e modelagem
de equacdes estruturais, desenvolvemos e validamos instrumentos e modelos tedricos para testar

as hipdteses de que os fatores politica escolar de ensino, politica para a criagdo de um ambiente de



aprendizagem, avaliacéo das politicas escolares (nivel escolar), agbes instrucionais do professor,
criacdo de um ambiente de aprendizagem, gestdo do tempo de ensino (nivel instrucional),
comportamento do aluno e status socioeconomico e cultural familiar (nivel individual) séo
positivamente relacionados com o desempenho escolar dos alunos.

Enfim, este trabalho encontra-se estruturado da seguinte forma: inicialmente abordamos alguns
conceitos mais gerais sobre as politicas publicas, como disciplina, do ponto de vista da organizacdo
do Estado e da sociedade. E, ainda, sob a Gtica das abordagens neoinstitucionalistas, exploramos
alguns assuntos relacionados as instituicGes, atores e interesses envolvidos com as politicas
publicas de educacdo, a exemplo das relagbes entre organizages internacionais e politicas
nacionais, da influéncia dos grupos primordiais nas politicas educativas e da gestéo no setor publico
de ensino. Num segundo momento, fazemos uma revisdo historica, tedrica e conceptual sobre as
pesquisas em eficacia educativa desde o seu surgimento na década de 1960. Abordamos questfes
como a eficécia escolar, os efeitos da escola nos resultados escolares, as escolas eficazes e seus
diferenciais, os processos e contextos de melhoria escolar e, ainda, propomos modelos tedricos
para a investigacdo. A seguir, elencamos as principais caracteristicas dos casos de estudo,
nomeadamente as redes federal e estadual, com oferta de ensino médio no Brasil, do ponto de vista
dos outputs do sistema politico (leis, normas e diretrizes), e descrevemos os dados e procedimentos
de andlise fatorial confirmatdria utilizados para o desenvolvimento e validacdo dos modelos de
mensuracdo. E, por fim, mostramos os resultados empiricos dos modelos estruturais, com 0s
devidos testes de hipoteses, e discutimos esses resultados e as suas relagdes com os dados
descritivos das variaveis socioeconémica e demogréficas a luz da literatura sobre as politicas

publicas de educacéo e as pesquisas em eficacia educativa e melhoria escolar.



CAPITULO 1
ENQUADRAMENTO CONTEXTUAL

1.1 POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO: INSTITUICOES, ATORES E INTERESSES

Os estudos de politicas publicas sdo incompletos sem a
consideracdo do contexto em que as decisbes sdo
tomadas, dos recursos limitados que os formuladores
de politicas possuem e da sua capacidade limitada de

alterar as decisGes tomadas no passado.
Paul Cairney

1.1.1 Estado, sociedade e politicas publicas

Ao longo das diversas épocas que nos antecedem, as mais variadas sociedades e suas instituicdes
tém passado por constantes processos de mudancas. E o Estado é uma destas instituicdes e,
portanto, resultado do processo histérico, cultural, politico, social e econémico inerente a cada
sociedade em seu tempo e espaco. No inicio do século XVIII desenvolveram-se na Europa as
principais estruturas politicas caracteristicas do Estado moderno, encontradas na base da maioria
dos Estados-nacdo atualmente, a exemplo da separacdo dos poderes legislativo, executivo e
judiciario, aos quais s&o confiadas as funcbes do Estado (Strayer, 1986). E nesse contexto que, a
partir de entdo, desenvolvem-se o Estado de direito (e as constituicBes liberais), o Estado
democréatico e o Estado de bem-estar social. E, assim, em meados do século XX os Estados
modernos acabaram por consolidar o estatuto da cidadania (Canotilho, 1999; Novais, 2006).

De acordo com Marshall (1967) e Silva (1997), a constituicdo da cidadania divide-se em trés
elementos concebidos ao longo da histéria como forma de legitimar a autoridade do Estado em sua
relacdo com a sociedade. O primeiro elemento assegurado, entre os séculos XVIII e XIX, foi a
cidadania civil, que surgiu como resposta as ameagas a vida, a propriedade e a identidade e

concretiza-se pelo direito a justica e as liberdades individuais, de pensamento, de expressao e de



religido. O segundo elemento consiste na cidadania politica, conquistada entre o final do século
XIX e inicio do século XX, com o direito a participacdo democrética e ao exercicio do poder
politico, onde o cidad&o passa a ser eleitor e/ou eleito. E, por fim, o terceiro elemento refere-se a
cidadania social, que no decorrer do seculo XX instituiu direitos sociais e econémicos que visavam
garantir o padrédo de vida e/ou o bem-estar dos cidadaos.

Mas vale ressaltar que apenas a constituigdo formal da cidadania, sem levar em consideragéo
as desigualdades sociais, implica, na pratica, a exclusdo de muitos desfavorecidos da devida
participacdo comunitaria, o que leva a ineficacia da posse da cidadania (Barbalet, 1989). Portanto,
é nesse sentido que as escolas publicas se tornam cada vez mais relevantes no preparo dos alunos
para 0 exercicio e posse da cidadania, além de propiciar o pleno desenvolvimento pessoal do
individuo e qualifica-lo para o mercado de trabalho.

Ainda assim, o Estado de bem-estar social ou Estado-providéncia, como defende
Mozzicafreddo (2000), além de um modelo de intervencdo e correcdo das desigualdades sociais,
tornou-se um importante sistema estratificador. Ou seja, por meio da acdo politica, o Estado
contribui “para uma relativa alteracdo da estratificacdo social nas sociedades, ndo apenas naquilo
que Marshall denominou a légica da cidadania e a promocéo da igualdade de oportunidades, mas,
sobretudo, reorganizando as relagdes sociais e a situacdo social dos individuos™ (p. 23). Na pratica,
esse sistema concretiza-se através da redistribuicdo de renda, mobilidade social e correcdo das
disfungdes do mercado.

E, desse modo, os cidaddos acabaram por ficar mais dependentes das provisdes do Estado, em
especial no que compete ao fornecimento de bens e servicos publicos. E é nesse contexto que, ainda
na primeira metade do século XX, sobretudo no pos-guerra, os Estados modernos se
comprometeram com obrigac6es sociais antes de responsabilidade das familias. E com isso veio a
emergéncia de novas politicas para resolver os problemas procedentes desta nova reestruturacdo
da sociedade. E, assim, surge nos Estados Unidos da América o campo disciplinar e cientifico das
politicas publicas, tendo em vista o desenvolvimento de conhecimentos para a promocao de uma
boa governacéo e, sobretudo, para prover os atores envolvidos na tomada de decis6es politicas de
informacdes relevantes para a resolucdo de problemas em diversos setores, como educacao, salde,
habitacdo, transportes, seguranca publica, entre outros (Aradjo e Rodrigues, 2017).

Lasswell (1956) foi um dos precursores desse campo de estudo ao estabelecer um conjunto de

etapas para a analise das politicas publicas, a saber: informac&o, iniciativa, prescri¢éo, invocagao,



aplicacdo, avaliacdo e cessacdo. Estas sete etapas inicialmente propostas pelo autor ainda sédo
comumente usadas, de forma ajustada, e conhecidas como o método das etapas que, de acordo com
Rodrigues (2017), abrange a definicdo do problema e agendamento; a formulacdo de medidas e
legitimacdo da deciséo; a implementacéo; e a avaliacdo e mudanca de uma politica pablica.

Destacamos também Simon (1955; 1959; 1972) que, por meio de seus estudos nas &reas
econdmica e comportamental, trabalha questdes importantes sobre a tomada de decisdes nas
organizacOes e os limites racionais dos decisores politicos, onde a racionalidade na tomada de
decisbes acaba por ser limitada por fatores diversos, como valores e interesses particulares, tempo
e informagdes disponiveis ou, ainda, pelas mudancgas contextuais.

Por sua vez, Lindblom (1959), autor do método de comparacGes sucessivas limitadas, critica
Lasswell e Simon pela simplicidade de suas abordagens e ressalta que, devido a sua complexidade,
0 processo politico deve ser tratado de maneira mais rigorosa e integrada. Sua abordagem defende
que as mudancas politicas envolvem um processo complexo de negociacgdo e, no geral, acontecem
por meio de ajustes incrementais, através de pequenas e sucessivas mudancas sobre as politicas ja
existentes e, nesse sentido, nunca sdo uma solucdo final para os problemas enfrentados.

E, por fim, mas ndo menos importante, citamos Easton (1957) por ter sido um dos primeiros
autores a abordar a disciplina das politicas publicas de modo sistémico. Ele define politicas
publicas como outputs do sistema politico, ou seja, resultado de decisdes baseadas em valores (para
além das relacdes de poder) e que buscam responder as demandas do ambiente externo e também
do préprio sistema politico. Para o autor, as decisdes politicas tomadas e as consequentes acdes
implementadas sdo produtos de um sistema que abrange institui¢fes (partidos politicos, governo,
grupos de interesse e votacdes) e praticas politicas (manipulagGes, propaganda, violéncia, etc.) e,
ao menos de modo parcial, buscam responder as demandas do ambiente externo, seja ele social,
bioldgico ou fisico.

Enfim, esses autores sdo comumente considerados os fundadores da area cientifica autobnoma
das politicas publicas e, portanto, seus trabalhos geralmente sdo usados como base para o estudo
macro das politicas publicas e para o desenvolvimento de teorias de médio alcance nesta area. E,
em resumo, como defendem Araujo e Rodrigues (2017), temos por um lado “modelos tedricos
resultantes de uma combinacdo entre a abordagem sequencial (Lasswell) e a abordagem sistémica
(Easton), centrados na preocupacéo de responder a questdo de como surgem e como funcionam as

politicas publicas” (p. 17) e, por outro lado, “modelos teoricos derivados da combinagdo entre a



abordagem sequencial (Lasswell), a abordagem da escolha racional (Simon) e a abordagem
incrementalista (Lindblom), centrados no processo de decisao” (p. 17).

Para efeito neste trabalho, o foco estara nas politicas publicas de educacdo. E, sendo assim,
com base na literatura sobre o tema, analisamos algumas das especificidades das instituicdes, atores
e interesses envolvidos no processo de decisdo e funcionamento das politicas e sistemas
educacionais no Brasil. Para tanto, nas proximas sec¢fes, buscamos compreender quais S&0 0s
aspetos e caracteristicas determinantes da configuracéo institucional e organizacional dos sistemas

publicos de ensino, do ponto de vista das abordagens neoinstitucionalistas.

1.1.2 O neoinstitucionalismo e as politicas educativas

Apesar de no passado o termo ‘instituicdo’ ter significado literalmente as organizagdes e seus
edificios, como as assembleias legislativas, os 6rgdos executivos e os tribunais, atualmente refere-
se aos “padrdes regulares de comportamento e as regras, normas, praticas e relacionamentos que
influenciam tal comportamento” (Cairney, 2012, p. 69). Nesse sentido, de acordo com Cairney
(2012), as instituicdes sdo constituidas de regras formais e informais. As regras formais podem ser
o0s préprios sistemas politicos, as estruturas de governo e as leis, a exemplo da Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil (CF), de 1988, que rege as funcdes e limites dos poderes legislativo,
executivo e judiciario, garante um certo grau de autonomia aos entes federados (Unido, estados-
membros, Distrito Federal e municipios) e, ainda, atribui a eles competéncias quanto a organiza¢do
dos seus proprios sistemas de ensino®, entre outras. Por sua vez, as regras informais estdo
relacionadas aos padrdes de comportamentos resultantes dos relacionamentos e entendimentos
comuns entre os atores do processo politico.

E é justamente sobre esses aspetos que se assentam as abordagens neoinstitucionalistas que,
segundo Hall e Taylor (1996), desenvolveram-se como reacdo as perspetivas behavioristas
(influentes nas décadas de 1960 e 70) e tém como objetivo analisar o contributo das institui¢oes

para os resultados politicos e sociais de um pais ou regido. De acordo com Immergut (1998), o

3 De acordo com o artigo 211 da CF (1988), cabe aos entes federados a organizac¢do de seus sistemas de ensino, em

regime de colaboragdo. Assim, prioritariamente, os sistemas de ensino dos municipios (Rede Municipal) devem
atuar na educacdo infantil e no ensino fundamental, os sistemas dos estados-membros e do Distrito Federal (Rede
Estadual) no ensino fundamental e médio e o sistema da Unido (Rede Federal) no ensino médio e superior.



essencial para a abordagem behaviorista ou comportamental era a énfase no comportamento
observado, a exemplo de como os cidaddos votam, o que o governo local prové aos eleitores, etc.
Por sua vez, as abordagens neoinstitucionalistas “rejeitam veementemente o comportamento
observado como dado basico de analise politica; ndo acredita-se que um comportamento seja
suficiente para explicar ‘todos os fendmenos do governo’. Pois o comportamento ocorre no
contexto de instituicdes e s6 nele pode ser compreendido” (p. 156).

E entre as variantes mais comuns do neoinstitucionalismo estdo as abordagens historica, da
escolha racional, sociologica (Hall e Taylor, 1996) e discursiva (Schmidt, 2006; Cairney, 2012),
cada qual com suas especificidades, conforme mostra o quadro 1.1, nomeadamente quanto a
capacidade de explicar as mudancas politicas com base nas institui¢cdes e, também, quanto ao objeto

e légica explicativa das mudancas ou continuidades das politicas publicas.

Quadro 1.1 - Especificidades das abordagens neoinstitucionalistas

Institucionalismo

Institucionalismo

Institucionalismo

Institucionalismo

Historico da Escolha Racional Socioldgico Discursivo

Objeto de Estruturas Comportamento Normas e cultura | Ideias e discurso
Explicagéo historicas racional
Logica de Path depend Int Adequaca Comunicags
Explicacéio ath dependency nteresse equagao omunicagdo
Capacidade de Estatica: Estatica: Estatica: Dinamica:
explicar a énfase na énfase na énfase na énfase na
mudanga continuidade continuidade por | continuidade mudanca e

através da meio de através das continuidade por

dependéncia do preferéncias fixas | normas culturais meio de ideias e

caminho interacao

discursiva

Exemplos Historical Teoria da agéncia; | Construtivismo; Ideias; discurso;

Fonte: Schmidt (2006, p. 115, traducdo livre)

institutionalism
process tracing
varieties of
capitalism

teoria dos jogos

normas; analise
cultural

construtivismo;
narrativas;
quadros de
coalizbes de
causas e
interesses;
comunidades
epistémicas



Em resumo, pode-se dizer que o institucionalismo historico se concentra nas origens das
instituicdes, e suas opgdes politicas ao longo do tempo, para explicar a relevancia das instituicdes
nas mudancas politicas e organizacionais ocorridas (Schmidt, 2006). Ou seja, “uma vez que os
governos facam suas escolhas politicas e institucionais iniciais em uma area de politica, os padrdes
criados irdo persistir, a menos que haja alguma forca suficiente para superar a inércia criada no
inicio do programa” (Peters, 1999, p. 64). Para este autor, as organiza¢des publicas de um modo
geral acabam por estimular as forcas de inércia, seja pela tendéncia a rotinizar suas atividades ou
criar procedimentos operacionais padrdo, como certamente € 0 caso das escolas publicas. Porém,
ainda assim, é possivel identificar uma certa dindmica nesse processo, uma vez que as decistes
tomadas pelos formuladores de politicas ndo sdo necessariamente legitimas ou adequadas para o
contexto. E, sendo assim, as proprias instituicbes acabam por adaptar-se, mudar e evoluir, ainda
que esta adaptacdo e desenvolvimento sejam restringidos pelas escolhas institucionais de partida
(Peters, 1999; Cairney, 2012).

J& o institucionalismo da escolha racional se assenta no individualismo metodoldgico e,
portanto, defende que as politicas publicas sdo consequéncia das escolhas de individuos racionais,
gue seguem as suas preferéncias em conformidade com o contexto envolvente (Schmidt, 2006;
Cairney, 2012). Em outras palavras, seria como dizer que as preferéncias individuais dos atores
politicos sdo moldadas pelas regras institucionais e pela capacidade das instituicbes em manipular
a disponibilidade de incentivos para os individuos de uma organizacdo publica, por exemplo. Nesse
sentido, percebe-se que apesar dos atores racionais realizarem manobras para maximizar as suas
preferéncias pessoais, as suas opcOes acabam por ser restringidas pelo conjunto de regras
institucionais existentes. E, diferente do institucionalismo histérico, a abordagem da escolha
racional pressupde que o passado da instituicdo ou organizacao tem pouca relevancia se comparado
com o conjunto de incentivos atuais e a sua capacidade de gerar mudangas comportamentais no
curto prazo (Peters, 1999).

Por sua vez, o institucionalismo sociologico vé o Estado como construgdo social, onde 0s
agentes politicos agem de acordo com o que consideram adequado pelas regras e normas culturais
vigentes (Schmidt, 2006). Porém, como ressalta Cairney (2012), para poder entender a acdo
individual das pessoas dentro de uma instituicdo, primeiro é necessario identificar as regras e como
estas sdo compreendidas pelas pessoas, pois apesar da instituicdo fornecer as regras de adequacao,

cabe aos individuos julgar se elas sdo apropriadas ou ndo. Assim, como defendem Hall e Taylor
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(1996), esta abordagem tende a definir as instituicbes de um modo mais abrangente, “incluindo ndo
s0 as regras, procedimentos ou normas formais, mas também os sistemas de simbolos, 0s esquemas
cognitivos e 0s modelos morais que fornecem ‘padrdes de significados’ que orientam a acéo
humana” (p. 947). Portanto, ha o rompimento da distin¢do conceptual entre instituicdo e cultura e
estas passam a ser definidas como sindénimos, refletindo no afastamento “de formulagdes que
associam a cultura exclusivamente as atitudes ou valores afetivos, para aproximar-se daquelas que
veem a cultura como uma rede de habitos, simbolos e cenarios que fornecem modelos de
comportamento” (p. 948). Sendo assim, esta abordagem torna-se um importante instrumento para
compreender as normas compartilhadas que contextualizam a agdo humana, influenciam interesses,
moldam identidades e afetam o que é percebido como problema e o que € concebido como solugédo
no ambito das politicas publicas de educacao.

E, por fim, o institucionalismo discursivo ou construtivista esta relacionado com o papel dos
discursos e das ideias na tomada de decisbes politicas e, em relacdo as abordagens anteriores,
fornece uma visdo mais dindmica para explicar as mudancas ou continuidades das politicas
publicas (Schmidt, 2006; 2008). Para os institucionalistas construtivistas, “as instituicbes
representam ideias estabelecidas ou paradigmas que atuam como filtros cognitivos ou o principal
meio pelo qual as pessoas entendem seu ambiente” (Cairney, 2012, p. 84) e, portanto, para esta
abordagem € imprescindivel perceber como as ideias sdo geradas, discutidas, contestadas ou aceitas
e legitimadas pela maioria dos atores envolvidos no processo politico (Hay, 2008). Para Schmidt
(2006), a maioria dos institucionalistas discursivos “tendem a ver o discurso nao apenas como um
conjunto de ideias que trazem novas regras, valores e praticas, mas também como um recurso usado
por atores empreendedores para produzir e legitimar essas ideias” (p. 113). E, nesse sentido,
existem basicamente dois processos pelos quais os discursos podem ser estruturados: o
coordenativo, que se da entre os atores politicos, e 0 comunicativo, que ocorre entre 0s atores
politicos e o publico em geral. Enquanto o processo coordenativo envolve individuos, grupos ou
redes geradoras de ideias que servirdo de base para as acdes coletivas, 0 processo comunicativo
envolve desde o uso de plataformas politicas para persuadir os eleitores até os debates entre
movimentos sociais ou atores locais sobre determinado assunto (Schmidt, 2006; 2008, Cairney,
2012), a exemplo das politicas escolares ou curriculares.

Enfim, apesar das especificidades de cada uma das abordagens neoinstitucionalistas, de acordo
com Cairney (2012), ha mais para unir do que para dividir, uma vez que todas elas buscam
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compreender as politicas publicas para além das estruturas formais, de acordo com as regras
informais e as normas de comportamento em dado contexto institucional. O autor ressalta, ainda,
que as instituicBes de cada pais se desenvolvem de maneiras diferentes, conforme a legitimidade
do seu Estado de bem-estar social e, também, de acordo com o sistema politico vigente*, este
responsavel pelas estruturas e interacfes entre governo, partidos politicos e grupos de interesse.
Porém, para compreender as politicas publicas de educacdo € importante também considerar
“até que ponto a politica esta sob o controle dos formuladores de politicas eleitos e o quanto é
devolvido a outros atores e grupos, como os funcionarios pablicos, outros niveis de governo e
organizagdes ndo governamentais” (Cairney, 2012, p. 21). E, ainda, como a interacdo cada vez
maior entre instituicdes e atores nacionais e globais tem vindo a promover mudancas culturais que
favorecem a visualizacdo de uma nova ordem social em escala global, como defendem Meyer e

Bromley (2013). Para estes autores os principais elementos dessas mudancas sao:

a difusdo das ideias e métodos cientificos e sociais para além dos seus focos tradicionais,
construindo uma agao social mais universal, padronizada e ordenada. Um segundo elemento é
a reconstrucdo da ontologia social na base da a¢cdo humana, enfraquecendo grupos primordiais
como nag0es, familias e comunidades e fortalecendo os direitos, autoridade e responsabilidades
individuais do ser humano. Um terceiro elemento, que combina os dois primeiros, é a expansdo
mundial da educacdo que conecta o individuo capacitado com o sistema de conhecimento

universalizado (Meyer e Bromley, 2013, p. 370, tradugéo livre).

E, desse modo, de acordo com Meyer e Bromley (2013) séo essas trés dimensfes que estdo a
moldar atualmente o carater das organiza¢des pelo mundo, inclusive as escolas publicas. Portanto,
as seccgdes seguintes exploram com mais detalhes como os formuladores de politicas publicas e 0s
sistemas publicos de ensino brasileiros tém lidado com essas questdes ao longo das ultimas
décadas, com foco na influéncia de organizacdes internacionais nas politicas nacionais, na atuagao
dos grupos primordiais (familia e comunidade) no ambiente institucional educativo e na

implementacao de novos modelos de gestdo nas organizag6es publicas de ensino.

4 “0 Sistema Politico Brasileiro é formado, basicamente, por sete instituicdes, que comportam:
1. O regime politico (Democratico); 2. A forma de governo (Republica); 3. O sistema de governo (Presidencialismo);
4. A forma de organiza¢do do Estado (Federagdo); 5. O Poder Legislativo (bicameral - Camara e Senado); 6. Os
sistemas eleitorais (proporcional e majoritario); e 7. O sistema partidario (pluri ou multipartidario).” (Queiroz,
2018, p. 7)
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1.1.2.1 Relagbes entre organiza¢des internacionais e politicas nacionais

Na perspectiva neoinstitucionalista, a educacdo é entendida no ambito de uma sociedade
mundial e de uma cultura da educacdo também de carater mundial: ela é pensada como um
empreendimento mundial, universal e universalista. Nessa perspectiva, a educacdo se mostra
como o instrumento essencial para alcancar os propdsitos do Estado-nacdo, forma assumida
pela sociedade moderna, no sentido de promover o desenvolvimento econdmico e a construcéo
de seres humanos (individuos) com direitos fundamentais. Embora variados, os Estados
modernos se apresentam como sociedades nacionais, com idénticos objetivos de modernizacéo
e com as mesmas estratégias para alcanca-los, sendo a educagdo uma das principais (Cordeiro,
2015, p. 150).

Nesse sentido, seja por meio da apropriacdo de ideias ou modelos de politicas puablicas,
especialmente a partir da década de 1990, a tomada de decisfes no campo das politicas educativas
no Brasil traz claramente algumas visGes, valores e ideologias defendidas por instituicdes como a
Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a Organizagéo
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e o Banco Mundial (Cecilio, 2021). E,
ainda, de acordo com Kalmus e Souza (2016) “a partir dos anos 1990, a América Latina foi palco
de inimeras reformas educacionais, fruto de recomendacdes de organismos internacionais, ditadas
pelo modelo econdomico neoliberal” (p. 53). Sendo assim, “algumas das questdes politicas,
econbmicas, sociais e culturais que mais nos afetam s6 podem ser compreendidas inteiramente se
levarmos em conta o papel e o funcionamento das organizagdes internacionais” (Herz e Hoffman,
2004, p. 1).

N&o obstante, vale ressaltar que sdo inUmeros os atores internacionais que podem influenciar
a tomada de decisGes politicas nacionais, ainda que com propositos e modos distintos. E no que se
refere as organizagBes internacionais s80 ao menos trés tipos principais reconhecidos: as
organizacOes intergovernamentais, como a UNESCO, OCDE e Banco Mundial; as néo
governamentais, a exemplo das redes de politicas publicas, comunidades epistémicas e
movimentos sociais transnacionais; e as empresas multinacionais, cuja prioridade néo € influenciar
as politicas nacionais de forma direta (Faria, 2018) e, portanto, ndo serdo aqui analisadas. Mas
vejamos a seguir alguns exemplos de como as organizagdes intergovernamentais e as nao

governamentais influenciam as politicas nacionais.
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Em 1990, a UNESCO, por meio da Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos (EPT),
reafirma a educacdo como um direito humano basico e incentiva a cooperacao e solidariedade entre
0s povos para a melhoria das politicas educacionais, especialmente no que diz respeito a equidade
e provisao ndo formal da aprendizagem. A crenca da EPT, como consta na referida declaracéo, era
que “as politicas publicas podem transformar radicalmente os sistemas educativos e sua relacéo
com a sociedade dentro de alguns anos, dada a vontade politica e os recursos adequados”. No
entanto, nos anos seguintes, o esperado progresso na educacdo basica (ensinos fundamental e
médio) de muitos paises foi ofuscado por outros interesses governamentais, como 0s ajustes
estruturais promovidos com base no neoliberalismo. Porém, na virada para o século XXI, as
mobilizagcbes promovidas para pressionar 0S governos a cumprir suas promessas, e ofertar
educacdo bésica gratuita e de qualidade para todos, surtiram efeito, culminando com o Férum
Mundial de Educacéo, no ano 2000, onde 164 governos assumiram o compromisso de cumprir as
metas da EPT® até 2015 (Benavot et. al, 2016).

Enquanto a UNESCO posiciona-se de maneira mais humanitaria, a OCDE tem como principais
objetivos a melhoria do comércio internacional e o desenvolvimento econdémico dos paises
membros e parceiros, a exemplo do Brasil. Porém, a educacdo sempre esteve na agenda da OCDE
como area chave para a percecao do mercado de trabalho e as tendéncias de emprego e qualificagéo.
E a partir de 1990 importantes passos foram dados pelo Comité de Educacédo e pela Direcdo de
Educacdo, Emprego, Trabalho e Assuntos Sociais, até a criacdo da Direcdo de Educacédo, em 2002,
que consolida de maneira permanente a educacdo como area de abrangéncia das atividades da
OCDE. Entre as principais a¢des da OCDE, na area educacional, destacam-se 0 programa de
indicadores dos sistemas educativos, divulgado pela primeira vez em 1991, que possibilitou a
elaboracdo de estatisticas educacionais comparaveis entre paises. E, em 1997, houve o lancamento
do que se tornaria um dos principais meios de avaliacdo da educacdo bésica global, o Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA), cujos testes foram aplicados pela primeira vez no
ano 2000. Desde entdo o PISA é realizado a cada trés anos e os dados gerados tornaram-se centrais
na avaliacdo do potencial da competitividade econdmica global e na melhoria das politicas de
educacdo nacionais. Assim, com a justificativa de que so se pode melhorar o que se pode medir, 0

mundo se encaminha para uma padroniza¢do nos sistemas e praticas de ensino e a OCDE se

5 Os resultados das acdes podem ser consultados no relatério da UNESCO: “EFA Global Monitoring Report —

Education for All 2000-2015: Achievements and Challenges”.
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consolida neste século como uma organizacdo estratégica fundamental para ajudar os paises a
perceberem como melhorar seus investimentos em educacéo, para transformar vidas e impulsionar
suas economias (Lingard e Sellar, 2016).

Por sua vez, o Banco Mundial é o maior provedor internacional de financiamento e assisténcia
ao desenvolvimento educacional e, com isso, exerce uma relevante autoridade no estabelecimento
de agendas globais de educacdo. Criado apds a Segunda Guerra Mundial pelos “vencedores” da
guerra, o Banco Mundial tornou-se central na governanca global das politicas sociais nas
economias emergentes e nas sociedades mais pobres, especialmente a partir dos anos 1960. Através
dos acordos para empréstimo financeiro aos paises, 0 Banco acaba por impor seus ideais,
especialmente na area econémica. Porém, no campo das politicas sociais, a exemplo da educacao,
as avaliacOes comparativas, a assisténcia técnica e a disseminacdo de ideias também sdo usadas
como forma de influenciar as decis@es politicas a favor de uma agenda global. Entre as principais
orientagdes do Banco Mundial nos anos 1990 estavam a reducgdo dos custos com o ensino superior,
por meio da introducéo de taxas de utilizagdo, e a melhoria da eficiéncia na educagéo bésica e
secundaria, através da reducdo das repeténcias, contratacdo temporaria de professores ao invés de
efetivos e participacdo dos pais nos custos escolares. Nesse periodo, a pressdo da sociedade civil e
até mesmo de agéncias da ONU fizeram com que o Banco Mundial revisse seus ideais e procedesse
ajustes estruturais orientados para 0 combate as desigualdades sociais. Assim, o século XXI chegou
para consolidar grandes mudancas nas politicas e orientacBes anteriores do Banco Mundial,
refletidas na abordagem que ficou conhecida como ‘educacdo gratuita universal para todos’,
contrariando muitos dos seus posicionamentos anteriores (Mundy e Verger, 2016).

Quanto as organizacdes ndo governamentais internacionais, de acordo com Faria (2018), as
redes de politicas publicas tém como principais caracteristicas e preocupaces a intermediacao de
interesses, a analise interorganizacional e a forma de governanca. A intermediacdo de interesses
tem a ver com o desenho, implementacdo e impacto das politicas publicas como resultado da
interacdo entre o Estado e os grupos de interesse. Ja a analise interorganizacional “enfatiza a relagao
estrutural entre as instituicdes politicas como o elemento crucial de uma rede de politicas, mais do
que as relacdes interpessoais entre os individuos naquelas institui¢des” (Rhodes, 2006 apud Faria,
2018, p. 79). E a anélise das redes como forma de governanga tem um viés mais prescritivo, ou

seja, o foco esta nas acOes e interacOes coordenadas de atores interdependentes que buscam
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substituir a burocratica e hierdrquica governanca estatal tradicional e a excludente governanca do
mercado por uma governanga mais inclusiva, cooperativa e menos hierarquizada.
Por sua vez, as comunidades epistémicas, apesar de serem um tipo de rede de politicas publicas,

geralmente séo abordadas em separado pela literatura devido as suas especificidades.

Uma comunidade epistémica é uma rede de profissionais que tem expertise e competéncia
reconhecidas em um dominio especifico e uma reivindicacdo avalizada (authoritative claim)
ao conhecimento relevante para as politicas publicas dentro do seu dominio ou campo do saber.
Embora uma comunidade epistémica possa ser constituida por profissionais oriundos de vérias
disciplinas e backgrounds, eles tém: (1) um conjunto compartilhado de crencas normativas e
de crengas baseadas em principios, o qual da a acdo social dos membros da comunidade uma
racionalidade propria, baseada em valores; (2) crencas causais compartilhadas, que sdo
derivadas da sua analise das praticas que levam ou contribuem para um conjunto central de
problemas no seu dominio e que, entdo, servem de base para a elucidacdo das muitas
vinculagdes entre as alternativas de politica possiveis e os seus resultados desejados; (3) no¢des
compartilhadas de validade, isto é, critérios para apreciar e validar o conhecimento na sua area
de expertise que sdo definidos internamente, de maneira intersubjetiva; e (4) um projeto comum
de politica publica, isto é, um conjunto de préticas comuns vinculadas a um conjunto de
problemas para o qual a sua competéncia profissional esta direcionada, presumivelmente com
base na conviccao de que uma das consequéncias sera a ampliacdo do bem-estar humano (Haas,
1992 apud Faria, 2018, p. 83).

E, por fim, os movimentos sociais transnacionais tém a ver com as agles coletivas
transnacionais em prol de uma causa. E vale destacar que apesar das similaridades com as a¢des
das redes de ativismos e coalizGes de interesses, ha diferencas significativas entre as formas de
articulacdo de cada uma delas. “Nas redes predomina o intercambio de informacdes, nas coalizoes
predominam as taticas coordenadas e nos movimentos sociais transnacionais predomina a
mobilizacdo conjunta” (Faria, 2018, p. 87). E, conforme mostra o quadro 1.2, Tarrow (2009) elenca
quatro processos interativos que caracterizam 0s movimentos sociais transnacionais, a saber:
internalizagdo, externalizagéo, transnacionalizacdo e formacao de coalizBes entre insiders (atores

nacionais) e outsiders (atores internacionais).
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Quadro 1.2 — Processos interativos dos movimentos sociais transnacionais

Unidirecionais Reciprocos
Nacionais Internalizacao: Coalizdes de insiders/outsiders:
“construcdao de campanhas de ac¢do local ou “ocorre quando as
nacional, ndo-estatais, construidas em torno oportunidades nacionais e
de questdes externas” internacionais estao
relativamente abertas”
Internacionais Externalizagao: Transnacionalizagao:
“uso de oportunidades politicas “cooperacado de atores
proporcionadas por instituicGes domésticos que trabalham
internacionais, regimes ou tratados paraacdo | juntos para além das fronteiras
de politica externa” nacionais”

Fonte: Adaptado de Tarrow (2009, pp. 153-158, traducdo livre)

Enfim, em resumo, diriamos que as principais funcbes e propositos das organizacfes

internacionais de um modo geral sdo:

resolver disputas e definir regras para a interacdo entre os Estados (e também para o seu
comportamento doméstico, devemos acrescentar); servir de arena e de mediadoras para
negociacOes as mais diversas; prover auxilios variados e servigos de varias naturezas; coletar,
analisar e disponibilizar dados e informacdes; e, finalmente, mas ndo menos importante,
monitorar tendéncias e definir padrGes esperados ou desejados de comportamento para 0s
Estados (Faria, 2018, pp. 43-44).

1.1.2.2 A influéncia dos grupos primordiais nas politicas educativas

Para os institucionalistas ‘antigos’ os principais atores do ambiente institucional educativo eram o
Estado e as profissdes, ja para 0s novos institucionalistas o foco esta nos diversos atores e agéncias
do ambiente social, a exemplo dos grupos politicos, empresas privadas e grupos primordiais que
atuam no contexto nacional (Rowan, 2006). Para o que se propde neste estudo, esta sec¢édo tera
como foco os grupos primordiais, nomeadamente as familias e as comunidades locais.

Os neoinstitucionalistas ndo veem a familia e a comunidade como grupos relevantes para o
desenvolvimento de uma cultura mundial de educacéo. Pelo contrério, o individualismo defendido

pelas sociedades modernas proporciona a marginalizagdo destes grupos (Fevre et al., 2020). E, por
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iSs0, percebemos que ao longo do tempo, nas sociedades modernas, as familias e comunidades tém
sido gradativamente substituidas pelos Estados e mercados, como defende Harari (2018):

De inicio o mercado e o Estado descobriram que seu caminho estava bloqueado por familias e
comunidades tradicionais que tinham pouca afei¢do por intervencgéo externa. Os pais e 0s mais
velhos da comunidade relutavam em deixar a geragdo mais jovem ser doutrinada por sistemas
educacionais nacionalistas, alistada em exércitos ou transformada em um proletariado urbano
sem raizes. Com o tempo, os Estados e 0s mercados passaram a usar seu poder crescente para
enfraquecer os vinculos tradicionais da familia e da comunidade. O Estado enviou policiais
para impedir vingancas familiares e as substituiu por decisdes judiciais. O mercado enviou seus
vendedores para eliminar tradices locais de longa data e substitui-las por modas comerciais
em constante transformacéo. Mas isso ndo foi suficiente. Para acabar realmente com o poder
da familia e da comunidade, eles precisavam da ajuda de uma quinta-coluna. O Estado e o
mercado abordaram as pessoas com uma oferta que ndo podia ser recusada. ‘Tornem-se
individuos’, eles disseram. ‘Casem-se com quem quiserem, sem pedir permissao aos seus pais.
Aceitem o0 emprego gque quiserem, mesmo gue 0s mais velhos da comunidade ndo aprovem.
Vivam como desejarem, mesmo que ndo possam chegar a tempo para o jantar com a familia
toda semana. Vocés ja ndo dependem da familia ou da comunidade. Nés, o Estado e o mercado,
tomaremos conta de vocés. Nés lhes daremos alimento, abrigo, educagdo, salude, bem-estar e

emprego. Nos lhes daremos pens@es, seguros e protecao.” (pp. 480-481)

Porém, todavia, Fevre et al. (2020) defendem que tudo isso ndo passa de uma ‘falsa sedugao’,
afinal, “ndo ignoramos nossos pais porque substituimos uma institui¢do (a familia) por outras
(como trabalho e educacdo), mas porque acreditamos que nos, e ndo as novas institui¢des, estamos
moldando nossas vidas” (p. 695). Mas, ainda assim, é possivel perceber que a medida que 0s
direitos, autoridade e responsabilidades individuais se fortalecem, as familias e comunidades
enfraquecem. E, além do mais, que isso s6 € possivel gracas ao trabalho das instituicGes
educacionais, que acabam por moldar o comportamento dos individuos através das dimensdes
subjetiva, que tem a ver com a motivacao para realizacdes pessoais, e ndo-subjetiva, relacionada a
inclusdo do individuo numa realidade coletiva racional (Meyer e Bromley, 2013).

No entanto, para Baker (2006), na medida em que o mercado de trabalho e a educacao formal
ganham forca, em contraste com o decrescente poder da familia como instituicdo responsavel pela

alocacdo socioeconomica e obtencdo de status dos filhos, surgem novas estratégias por parte das
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familias no intuito de garantir vantagens nos processos de alocag¢fes ‘meritocraticos’, defendidos
por muitas instituicbes formais de educacdo. Nesse sentido, enquanto a institucionalizagdo da
escola de massa busca reduzir as desigualdades de recursos escolares e as diferencas em relacéo a
qualidade e equidade nas escolas e, com isso, alocar as pessoas de igual modo as oportunidades, 0s
pais sdo motivados a criar mecanismos diferenciais, conforme seus préprios recursos, para obter
os melhores resultados para os filhos. E isso ocorre através da influéncia desde a escolha da escola
até o auxilio ao desenvolvimento cognitivo, seja por meio das relacdes socioafetivas ou da compra
de ajuda externa, a exemplo de aulas particulares de reforco, equipamentos ou materiais especificos
que auxiliem na aprendizagem, entre outros.

E, assim, a combinacdo de tutorias privadas e influéncia familiar € cada vez mais aceita como
extensdo da educacdo formal e parte dos arranjos institucionais no campo das politicas educativas.
E, desse modo, outras formas de ensino, “que vao desde a educacdo em casa, passando por escolas
comunitarias, a empresas privadas que fornecem tutorias, e outras formas de servigos educacionais,
surgiram fora da educacdo publica e estdo a caminho de se tornarem firmemente
institucionalizadas” (Meyer e Rowan, 2006, p. 2).

Nesse sentido, Meyer e Rowan (2006) ressaltam que os novos desenvolvimentos da sociedade
atual produziram novas praticas institucionais e, portanto, as organizacdes publicas de ensino ja
ndo podem mais serem vistas como eram até ao menos a década de 1970, ou seja, como cativas,
independentes do mercado e livres de responsabilidade por sua produtividade ou resultados. Assim,
0 sucesso das organizacdes escolares depende cada vez mais da eficiéncia da gestdo e eficcia dos
processos de ensino e aprendizagem do que da sua conformidade com as normas e valores
institucionalizados pelo Estado. Porém, por outro lado, o processo de institucionalizacdo é
fundamental para a legitimidade das escolas publicas que, de acordo com Lowndes (1996), deve
ser ‘construida’, de maneira adaptativa e responsiva, com base nos valores da sociedade e dos
atores internos ou comunidade escolar.

Enfim, a institucionalizacdo das escolas tem a ver com a perce¢do dos motivos pelos quais uma
organizacéo escolar configura-se de tal forma. Por exemplo, por que ha mais aulas de matematica
do que de histéria no curriculo escolar, por que abordar determinados contetidos em detrimento de
outros em sala de aula, por que algumas escolas apresentam melhores resultados que outras, por
que as redes publicas de ensino (federal, estadual e municipal) no Brasil tém desempenho escolar

tdo diferentes, etc. Assim, sob a otica do neoinstitucionalismo, é fundamental perceber como 0s
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grupos primordiais e as escolhas feitas durante o processo politico afetam o desenvolvimento das
instituicdes educativas. E, portanto, “os institucionalistas querem saber quais alternativas uma
sociedade e seus formuladores de politicas podem ter; qual grupo social pode ser favorecido ou
prejudicado por um determinado arranjo; cujos interesses adquiridos podem estar vinculados a uma

dada forma e pratica institucional” (Meyer e Rowan, 2006, p. 4).

1.1.2.3 Politicas publicas e gest@o no setor publico de ensino

De acordo com Spillane e Burch (2006), um aspeto fundamental para a compreensao das politicas
e sistemas educativos tem a ver com a conexao entre os niveis institucional e técnico de gestdo nas
organizacdes publicas de ensino. Essa conexdo € essencial para a efetividade das politicas pablicas
de educacédo, uma vez que estamos a falar do alinhamento das normas e valores sociais com as
atividades técnicas voltadas para a persecucao das metas organizacionais. Porém, essa conexao era
vista como muito fragil e fraca (Weick, 1976), resultado de um sistema de governanca fragmentado
e pluralista, por um lado, e muitas regras dispersas e por vezes inconsistentes, por outro. E isso
resultava numa relagcdo conflituosa entre os nucleos institucional e técnico das organizagdes
escolares, gue veio a abrandar ap6s as grandes reformas de muitos sistemas de ensino pelo mundo
nas décadas de 1980-90, com “o desenvolvimento de curriculos de base comum e orientacdo
educacional intensificada para escolas locais e 0 uso cada vez maior de testes e sistemas projetados
para responsabilizar professores e administradores diretamente pela aprendizagem dos alunos”
(Spillane e Burch, 2006, p. 88).

Portanto, estamos a falar de um novo modelo de gestdo das organizacbes publicas orientado
pelos principios do neoinstitucionalismo, especialmente o da escolha racional, com foco nos
aspetos econdémicos. Esse modelo ficou conhecido como New Public Management (NPM) ou Nova
Gestdo Publica e, no caso do Brasil, materializou-se através de um plano de reforma gerencial da
administracdo publica, a partir de 1995, que culminou com a Emenda Constitucional n® 19/1998,
que “dispde sobre principios e normas da Administracdo Publica, servidores e agentes politicos,
controle de despesas e financas publicas”. Em especial, essa emenda incluiu a ‘eficiéncia’ como
principio constitucional, ao lado da legalidade, impessoalidade, moralidade e publicidade (Bresser-
Pereira, 2000). E entre os principais objetivos desse modelo estdo a desburocratizagdo da gestéo

publica, com a introducéo de instrumentos de gestdo do setor privado; e a descentralizagdo do
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poder, ou seja, aos gestores publicos é dada mais autonomia, por um lado, e mais responsabilidades
pelos resultados obtidos, por outro (Araujo, 2000; Pitschas, 2007). Assim, o intuito era melhorar a
prestacdo dos servigcos publicos, modernizar 0s processos internos, obter economia por meio do
aumento da produtividade organizacional, estabelecer metas claras a serem alcancadas e definir
critérios para a avaliagdo do desempenho individual e coletivo (Giauque, 2003).

Desse modo, “nem que seja do ponto de vista simbolico, pode-se afirmar que a Nova Gestdo
Publica foi um sucesso. As organizacfes internacionais e 0s governos abracaram a retorica que a
caracterizou e tomaram decisdes segundo os seus preceitos” (Carvalho, 2009, p. 41). Porém, apesar
do predominio desse modelo no ambito das reformas administrativas dos Estados-nacdo, ja €
possivel enumerar algumas das suas inconsisténcias, como a omissdao do poder politico; a
dificuldade de responsabilizacdo dos cidaddos diante de sua autorregulacdo e dos gestores e
funcionarios publicos pelos resultados; a confusdo entre a gestdo dos setores privado e publico e,
consequentemente, as dificuldades de implementacdo de instrumentos de gestdo em organizagdes
com funcdes e interesses tdo distintos e peculiares; e a exaltacdo dos principios da economia e
eficiéncia em detrimento dos demais principios inerentes ao Estado de bem-estar social (Pitschas,
2007; Carvalho, 2009).

Para Carvalho (2009),

a gestdo publica tem como principal desafio encontrar equilibrios em dominios sujeitos a uma
potencial contestacdo e a um permanente escrutinio, pelo que ndo basta fazer a defesa da
eficiéncia; ha que saber conjuga-la, por exemplo, com a eficacia, a transparéncia e a
accountability, reconhecendo a teia complexa de relagfes, interesses e valores em que se

desenrola a agdo das organizagdes da administragdo publica (p. 43).

Essa teia complexa de relagdes, interesses e valores € caracteristica de uma nova estrutura
social, que Castells (2004) chama de ‘sociedade em rede’, desenvolvida a partir do processo
revolucionario das tecnologias de informacéo e comunicacdo (TIC) no final do século XX. A
sociedade em rede atingiu sua plenitude no inicio deste século, através do rapido crescimento do
uso de equipamentos portateis e dos meios de comunicacdo sem fios, propiciando aos individuos e
organizacg0es ao redor do mundo interagir a qualquer hora e de qualquer lugar que disponha de uma
infraestrutura minima para tal. Portanto, é nesse contexto de uma nova organizacéo da sociedade,

baseada nas novas TIC e enraizada dentro da teoria institucional das redes, que surge a New Public
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Governance (NPG) ou Nova Governanga Publica, com foco na constitui¢éo de novas relagdes entre
governos, cidadaos e stakeholders, nos diversos niveis de governo (Bevir, 2012).

A Nova Governanca Publica tornou-se um modelo ou instrumento fundamental para a percecédo
da complexidade dos Estados-nacdo no seculo XXI e, principalmente, dos desafios atuais
enfrentados pelas organizagdes publicas. E, para compreender melhor a abrangéncia desse modelo,
Osborne (2010) divide-o em cinco perspetivas distintas, a saber: a governanca sociopolitica,
voltada para as relagdes institucionais na sociedade, visando a formulacdo e implementacédo de
melhores politicas publicas; a governanca das politicas publicas, focada nas relacGes interativas
entre os atores politicos e as suas redes, com destaque para 0s processos de orientacdo e controle
dos efeitos da transferéncia de poder; a governanca administrativa, preocupada com a efetividade
da administracdo publica; a governanca contratual, orientada para o funcionamento interno das
organizacges publicas e para o controle das relagdes contratuais na prestacdo de servigos publicos;
e, por fim, a governanca da rede relacionada com a auto-organizacdo das redes estruturadas para
a prestacao indireta de servicos publicos.

Em resumo, apesar da sua abrangéncia, a NPG esta relacionada com as novas praticas
institucionais da sociedade em rede e as suas relacbes com os atores interessados nos resultados
das politicas publicas. Portanto, para a Nova Governanga Publica, o que realmente importa vai
além daquilo que as organizagdes publicas fazem, o essencial é saber como as pessoas se sentem
sobre aquilo que esta a ser feito (Bovaird e Loffler, 2005). Ou seja, o papel essencial das
organizacgOes publicas passa a ser a articulacdo entre governo e sociedade, no sentido de satisfazer
0s interesses comuns dos cidaddos. Porém, na préatica, os padrdes deste novo modelo de gestdo e
governanca ainda ndo fazem parte dos processos de reformas da administracdo publica no Brasil
de maneira consistente, especialmente no que se refere aos sistemas publicos de ensino.

Enfim, como defende Rowan (2006), “parece que a reforma fundamental de um setor social
requer a reforma ndo apenas dos arranjos de governanca, mas também das redes de intercambio”
(p. 21) e, sendo assim, uma analise que leve em consideracdo o0s processos de governanga e as
redes que compdem o ambiente institucional pode ser o caminho para perceber as estruturas e o
funcionamento das organizagdes escolares.

E, assim, ainda que por analogia, estamos novamente a falar de questdes como a legitimidade
das politicas publicas e a efetividade das organizagdes publicas, discutidos anteriormente, com

destaque para a conexdo dos niveis institucional e técnico na gestdo das escolas publicas e a
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necessidade de alinhamento entre normas e valores sociais com as praticas de ensino e
aprendizagem. Afinal, como defendem Dubet et al. (2010), a escola ndo €, de forma alguma, uma
instituicdo isolada, mas sim um produto complexo socialmente construido com base nas
desigualdades socioeconémicas da sociedade. E, sendo assim, a sua esséncia esta justamente na
capacidade de oferecer oportunidades para que os individuos possam superar os padrdes de
desigualdades existentes.

Porém, de acordo com Newman (2005), devemos estar atentos ao facto de que vivemos numa
sociedade que permite a reproducéo de culturas dominantes, por meio de uma concecao passiva e
individualizada de igualdade de oportunidades, onde aquele que deseja ter sucesso deve assumir as
caracteristicas dos grupos dominantes. E, desse modo, percebe-se que pouco ou nada se altera nas
estruturas e relacdes de poder e tomada de decisBes na sociedade, perpetuando sempre 0s mesmos
grupos dominantes no poder e marginalizando cada vez mais 0s grupos ja excluidos e
desfavorecidos socialmente. Portanto, nesse sentido, caberia as organizagdes escolares dar as
devidas respostas as diferencas e exclusGes através da qualidade e equidade do ensino ofertado,
com foco nos resultados educacionais. E, por outro lado, caberia as politicas publicas direcionar
esforcos para suprir as demandas e necessidades dos agentes educativos, de modo que a tomada de

decisdes politicas impacte positivamente na melhoria da eficacia das escolas e sistemas de ensino.

1.1.3 Descrigao e prescricao em politicas publicas

A visdo adotada neste trabalho vai ao encontro das questdes elencadas nas sec¢bes anteriores, ou
seja, defendemos que a complexidade do processo politico e suas multiplas facetas devem ser
levadas em consideracdo quando da analise das politicas publicas de educacdo. Nesse sentido,
considerando o dinamismo da area das politicas educativas e também a sua complexidade,
adotamos uma concecdo inclusiva do campo da andlise politica para este estudo. Sendo assim,
como defende Hay (2002), a énfase das andlises politicas deve estar nos aspetos politicos das
relagdes sociais e deve levar em conta que “todos 0s eventos, processos e praticas que ocorrem na
esfera social tém potencial para serem politicos e, portanto, passiveis de analise politica” (p. 3). Ou
seja, “isso implica uma analise politica que se recusa a restringir suas atengdes analiticas a variaveis
e processos obviamente politicos; em certo sentido, implica, também, uma analise politica

interdisciplinar” (p. 5).
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Assim, de acordo com Hill (2005), por um lado, podemos ter como foco a anélise das politicas,
cujo interesse é aprofundar a percecdo sobre determinada politica ou area, a exemplo da politica
educativa, num sentido mais amplo. E, por outro lado, o foco pode estar na anélise para politicas,
caso em que o interesse € melhorar a qualidade ou efetividade de uma determinada politica ou area.
E, por fim, h& ainda aqueles investigadores preocupados com ambos 0s aspetos mencionados da
analise de politicas publicas, como é 0 nosso caso.

Para Hill (2005), a analise da politica contempla os estudos de conteudos, resultados e
processos das politicas. No caso dos estudos com foco nos contetdos, os analistas buscam
descrever e explicar o surgimento, a implementacdo e os resultados de uma determinada politica
ou area por meio do estudo de um ou mais casos. J& no que se refere aos estudos dos resultados das
politicas, os analistas procuram explicar as varia¢es encontradas na prestacdo de servigos, por
exemplo, entre paises ou governos locais ou ainda ao longo do tempo. E quanto aos estudos dos
processos politicos, os analistas concentram sua atencdo na tomada de decisGes, mais
especificamente em como as politicas sdo escolhidas e até que ponto elas sdo implementadas na
pratica.

Por sua vez, a analise para politicas contempla os estudos de avaliacdo, informacdes para a
formulacdo de politicas e a defesa de processos e politicas. Os estudos de avaliacdo de politicas
buscam analisar o impacto de determinada politica sobre a populagdo alvo. Enquanto os estudos
com foco nas informacdes para a formulacdo de politicas procuram sobretudo munir os
formuladores de politicas de dados, baseados em evidéncias sobre ‘o que funciona’, para auxilia-
los na tomada de decisGes. Ja os estudos com foco na defesa de processos tém como objetivo
melhorar os sistemas de formulacdo de politicas através do aprimoramento e planejamento das
bases para a escolha de politicas. E, por fim, os estudos voltados para a defesa de politicas
envolvem grupos de pressdo, associagdes ou individuos com ideias especificas sobre determinada
politica ou area (Hill, 2005).

O nosso estudo esta relacionado especificamente com dois desses tipos de anélises, a saber: a
analise dos resultados das politicas e a analise com foco nas informacg6es para a formulagéo de
politicas. Ou seja, por meio da descricdo e prescri¢do sobre os resultados das politicas publicas de
ensino médio no Brasil, buscamos compreender a teia complexa de inter-relagdes que envolve essa
area politica, por um lado, e com base nas evidéncias sobre o que funciona, procuramos obter

informagdes relevantes que podem auxiliar os formuladores de politicas a tomarem melhores
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decisdes, visando a efetividade das politicas educativas voltadas para a melhoria da eficécia dos
sistemas publicos de ensino médio brasileiros.

No entanto, nosso trabalho tambeém acaba por abordar algumas questdes ‘extrapoliticas’, de
modo a auxiliar na compreensao do processo politico, entre as quais se destacam a sociologia das
organizagdes e as ciéncias da educagdo. “A sociologia das organizacBes é particularmente
importante para a interpretacdo da tradugdo da politica em acdo, explorando questdes sobre o
comportamento dos trabalhadores dentro de organizacdes complexas (entre as quais as burocracias
estatais se destacam)” (Hill, 2005, p. 14). Ja a relevancia das ciéncias da educacdo esta
essencialmente relacionada com “as maneiras pelas quais as varias formas de evidéncias sdo usadas
para formular politicas e praticas com relacdo aos objetivos da educagdo” (Fitz-Gibbon, 2000, p.
69). Objetivos esses que, segundo Fitz-Gibbon (2000), tem a ver com os debates em curso sobre o
que se almeja para a educacdo e o que precisa de ser feito para la chegar. A autora ainda ressalta
que s@o trés as fontes mais comuns de evidéncias em educacdo que sdo utilizadas pelos
formuladores de politicas, a saber: os dados de investigacoes, que surgem de observacdes passivas;
os dados de avaliacBes decorrentes de iniciativas politicas, a exemplo dos exames de larga escala;
e os resultados de trabalhos experimentais, feitos por meio de intervencdes ativas nos contextos e
processos educativos.

Enfim, como descrito nas proximas seccBes, neste estudo optamos por utilizar como base
tedrica as pesquisas em eficacia educativa, por ser um referencial que possibilita analisar de forma
descritiva e prescritiva os resultados das politicas educativas, através da analise dos contextos e
processos que caracterizam os sistemas de ensino e escolas de ensino médio no Brasil. Assim, em
contraponto aos argumentos do senso comum ou dos grupos de pressao, buscamos apresentar
evidéncias empiricas que possam auxiliar os formuladores de politicas, governos, gestores publicos
e/ou profissionais da educacdo na tomada de decisbes sobre as politicas e praticas que funcionam

para a melhoria dos resultados cognitivos dos estudantes.
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CAPITULO 2
REFERENCIAL TEORICO

2.1 PESQUISAS EM EFICACIA EDUCATIVA

Ndés podemos, quando e onde quisermos, ensinar com
sucesso todas as criangas cuja escolaridade seja do
nosso interesse. Ja sabemos mais do que precisamos
para fazer isso. Se o faremos, dependera de como nos
sentimos sobre o facto de que ainda ndo o fizemos.
Ronald R. Edmonds

De acordo com Reynolds et al. (2014), as pesquisas em eficacia educativa evoluiram das
pesquisas em eficacia escolar e buscam responder basicamente duas questdes: O que faz uma escola
boa e como é possivel tornar mais escolas boas? A referéncia a “boa” esta ligada a uma série de
indicadores que foram evoluindo com o passar do tempo e buscam medir a eficacia da escola, ou
do sistema de ensino, com base nos “fatores internos que podem afetar os resultados de
aprendizagem dos alunos em seu desenvolvimento académico e social” (p. 1).

Estes indicadores sdo comumente agrupados em duas dimensdes: a qualidade e a equidade. E
para 0 que propde este estudo, a qualidade tem a ver com o impacto da aprendizagem no
desenvolvimento do aluno e, também, com as diferencas entre as escolas quanto aos resultados
escolares, enquanto a equidade esta relacionada com a capacidade de a escola compensar as
caracteristicas de entrada dos alunos, eliminando ou atenuando as diferencas nos resultados
escolares que possam existir em relacdo ao género, situacdo socioecondémica, etnia ou raca
(Creemers e Kyriakides, 2008; Strand, 2010; Mata, 2015).

E, para uma melhor percecdo da base tedrica e conceptual desta investigacdo, apresentamos a
seguir uma breve contextualizacdo desde o surgimento das pesquisas em eficacia escolar, na década

de 1960, até os desafios atuais das pesquisas em eficacia educativa.
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2.1.1 Eficacia escolar

Um marco para as pesquisas em eficacia escolar foi a publicacdo do Relatério Coleman, em 1966,
chamado “Igualdade de Oportunidades Educacionais”. O principal foco do trabalho de Coleman
et al. (1966) foi a andlise das desigualdades educativas experimentadas por minorias raciais e
étnicas nas escolas norte-americanas. Esse estudo foi encomendado pela Secretaria de Educacgéo
dos Estados Unidos em 1964 e teve como base os dados coletados, no ano seguinte, de quatro mil
escolas publicas de vérias regides do pais. Foram aproximadamente 650 mil alunos (do 1°, 3°, 6°,
9° e 12° anos escolares), além de professores, diretores e superintendentes distritais a participarem
através de testes e/ou questionarios.

Os resultados escolares dos alunos foram medidos por testes padrédo de desempenho e ficaram
restritos & avaliacdo dos conhecimentos e competéncias nos dominios da leitura, escrita, calculo e
resolucdo de problemas. Para Coleman et al. (1966), estas competéncias eram requisitos
importantes para se conseguir um bom emprego ou entrar na universidade e, portanto, o ensino
destas matérias era uma das responsabilidades mais relevantes da escola. J& o desempenho médio
dos testes seria uma forma de avaliar as oportunidades educativas oferecidas pelo sistema escolar.
E, por sua vez, as caracteristicas das escolas analisadas foram agrupadas em quatro variaveis:
instalac@es fisicas, programas escolares, diretores/professores e alunos.

Quanto as instalagdes fisicas, foram objeto de anélise a idade do edificio principal, a
capacidade das salas de aula e a disponibilidade de auditdrio, cantina, ginasio, loja de ferramentas,
laboratdrios de biologia, fisica e linguagem, enfermaria, biblioteca central, bibliotecario em tempo
integral, livros e alimentacdo gratuita.

Ja os programas escolares analisados estavam relacionados ao curriculo, se profissional,
preparatdrio para a faculdade ou acelerado; a gestdo escolar, como a aplicagdo de testes de uso da
inteligéncia, composicdo de classes por idade escolar ou capacidade de aprendizagem, tipo de
contrato dos professores e salario dos diretores; e as atividades extracurriculares, como a
disponibilidade de professor de musica em tempo integral, professor de leitura corretiva, classes
para alunos com QI baixo, classes de comprometimento da fala, atletismo interescolar, banda de
mausica, clube de teatro e grupos de debate.

Por sua vez, as caracteristicas dos diretores analisadas foram a raca (negro ou branco),

escolaridade (com ou sem mestrado) e atitudes (quanto a aplicacdo de educacdo compensatoria e
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segregacéo das turmas e dos docentes). Quanto aos professores foram analisadas a raca (negro ou
branco), escolaridade (grau obtido e tipo de faculdade frequentada), anos de experiéncia, salario,
média de alunos por professor, nivel de escolaridade da mée, pontuacdo numa prova de
vocabulario, satisfacdo com a escola e com a profissdo, preferéncia por alunos brancos e se séo a
favor de uma educagdo compensatdria para os menos favorecidos.

E, por fim, quanto aos alunos e seu contexto familiar foram analisados os seguintes aspetos:
se no ano anterior a maioria dos colegas e seus professores eram brancos, se fazia um curso
profissionalizante ou preparatdrio para a faculdade, dispunha de enciclopédia em casa, tinha mais
de cinco irmdos ou irmas, vivia com o0s pais, a mae possuia no minimo o ensino secundario, 0s pais
tinham o héabito de ler para os filhos pequenos que ndo iam a escola e, ainda, se 0s pais participavam
ativamente da vida escolar, tinham aspiragdes quanto aos resultados escolares dos filhos e
esperavam, no minimo, que eles fizessem um curso superior.

Assim, tendo em conta o desempenho médio de cada escola, Coleman et al. (1966) analisam
quais fatores podem estar associados a diferenca dos resultados entre as escolas. E um dos aspetos
gue mais chamou a atencdo na época foi uma das conclusdes do estudo, que ficou conhecida como
schools make no difference. Em suma, isto queria dizer que os fatores relacionados a escola
(instalacBes fisicas, programas escolares e recursos humanos) exerciam pouca influéncia nos
resultados individuais dos estudantes norte-americanos se comparado com fatores relacionados a
origem étnico-racial do aluno e seu contexto socioecondmico. Ou seja, quando 0s autores
controlam estatisticamente os fatores socioeconémicos, as diferencas no desempenho dos alunos
entre as escolas caem drasticamente. Mas, por outro lado, constata-se que os resultados dos alunos
negros sdo mais afetados pelos fatores escolares do que o desempenho dos alunos brancos, ou seja,
é nos resultados dos grupos minoritarios e menos favorecidos que a qualidade da escola faz mais

diferenca. Portanto,

é preciso estar ciente da importancia relativa de um certo tipo de coisa para um certo tipo de
pessoa. Assim como um pedaco de p&o significa mais para um homem faminto do que para um
saciado, um livro didatico muito bom ou, melhor, um bom professor pode significar muito mais
para uma crianga carente do que para quem ja tem Varios livros e professores bons (Coleman

et al., 1966, p. 8, traducéo livre).
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Enfim, é com base nesta Gltima constatacdo e como resposta ao Relatorio Coleman, de um
modo geral, que surge um forte movimento denominado School Effectiveness Research (SER),
com o objetivo de afirmar a potencial influéncia da escola nos resultados escolares dos alunos. Esta
abordagem teodrica teve sua origem nos Estados Unidos e expandiu-se rapidamente pelo Reino
Unido, Paises Baixos, Australia e, na sequéncia, por muitos outros paises pelo mundo. E, conforme
expor-se-a nas secgdes seguintes, sobretudo nas décadas de 1970-80, as pesquisas em eficacia
escolar focaram basicamente em trés aspetos, a saber: o estudo dos efeitos da escola nos resultados
escolares; o estudo de escolas eficazes e 0s seus diferenciais; e 0s processos e contextos de melhoria

escolar (Reynolds et al., 2000).

2.1.1.1 Os efeitos da escola nos resultados escolares

Averch et al. (1971) sdo os primeiros autores a fazer uma ampla revisdo dos estudos existentes, até
entdo, sobre os determinantes da eficacia escolar e mais especificamente sobre os efeitos da escola
nos resultados cognitivos dos alunos, neste caso aqueles medidos por testes padronizados de
desempenho. Esse trabalho foi inicialmente patrocinado pelo governo dos Estados Unidos, através
da Comissdo sobre Financas Escolares, e teve como objetivo avaliar o impacto das escolas, seus
processos e recursos no desempenho dos alunos do ensino basico e secundario, com foco nas
politicas de financiamento escolar. Os autores, ao analisarem exaustivamente as pesquisas
educacionais realizadas até entdo no pais, identificaram cinco abordagens comumente utilizadas de
acordo com seu escopo: input-output, processual, organizacional, avaliativa e experimental.

Na abordagem do tipo input-output os resultados dos alunos sdo determinados pelos recursos
educativos recebidos, sejam eles fisicos ou humanos, como o numero de livros didaticos
disponiveis ou a qualificacdo dos professores, por exemplo. Ja a processual busca analisar como
0s processos e métodos utilizados na aplicacdo dos recursos influenciam os resultados escolares,
especialmente aqueles resultantes da interacdo entre professores, alunos e o processo de ensino-
aprendizagem. Por sua vez, a abordagem organizacional tem o seu foco nas maneiras pelas quais
os fatores que influenciam os gestores na tomada de decisdes afetam os resultados dos alunos, ou
seja, como 0s recursos educativos sdo geridos levando-se em consideragdo as mudangas nas
demandas dos professores, alunos, pais, comunidade ou governo. Na avaliativa a questao central é

analisar como os resultados escolares sdo afetados por intervengdes de larga escala, a exemplo
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daquelas que buscam uma educacdo compensatoria para 0os menos favorecidos atraves da
disponibilidade de mais recursos educativos. E, por fim, a abordagem experimental estd
relacionada as pesquisas que descrevem o funcionamento do sistema escolar, com énfase nas
experiéncias vividas pelos alunos na escola e os seus efeitos nos resultados escolares (Averch et
al., 1971).

Segundo esses autores, apesar dos esforcos para refutar os resultados do Relatério Coleman,
os estudos analisados deixam claro que os efeitos da situagdo socioecondmica dos alunos séo 0s
unicos fatores consistentes para a explicacdo do desempenho escolar. Porém, eles destacam que
isso pode estar relacionado ao facto da maioria das pesquisas ndo terem incluido medidas
adequadas dos processos comportamentais e do clima psicolégico no ambiente escolar. Além disso,
os resultados da pesquisa sugerem gue € pouco provavel que o aumento de gastos seja relevante
para a melhoria dos resultados escolares, a menos que haja mudancas radicais na estrutura,
organizacao e préaticas de ensino vigentes.

N&o obstante, ja no ano seguinte, a0 menos trés outros estudos reanalisaram os dados utilizados
por Coleman et al. (1966). Smith (1972) e Jencks et al. (1972) acabaram por chegar a conclusbes
similares quanto a influéncia da escola na performance dos alunos. Porém, Mayeske et al. (1972)
encontraram uma variagdo maior dos efeitos da escola no desempenho escolar. Estes autores
buscaram descobrir o que poderia explicar o facto de algumas escolas serem melhores que outras
e, mais especificamente, quais caracteristicas das escolas exerciam mais influéncia sobre os
resultados escolares dos alunos. Vale ressaltar que o conceito de resultados escolares, para estes
autores, se refere aquilo que é esperado da escola pela sociedade, como o fornecimento de
conhecimentos e competéncias basicas e especificas e a preparacdo dos alunos para a vida adulta,
como se relacionar bem com pessoas diferentes e ter consciéncia de seus direitos e deveres como
cidaddos. E, nesse sentido, através da medicdo destas variaveis é possivel julgar se uma escola é
boa ou ruim em compara¢do com outras. Porém, os resultados de uma escola podem sofrer
influéncias diversas que vdo desde os recursos disponiveis, sejam eles fisicos ou humanos, até o
tipo de aluno que frequenta a escola, cuja formacéo social depende do contexto familiar.

Sendo assim, Mayeske et al. (1972) agrupam os itens da pesquisa em trés dimenses, a saber:
a formacéo social do aluno, que abrange itens como a sua origem étnico-racial, a ocupagéo e o
nivel educacional do pai e se o aluno vivia com 0s pais; as caracteristicas da escola, com itens

como as instalacgdes fisicas disponiveis, treinamento do pessoal e suas experiéncias, além do tipo
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de faculdade frequentada, composi¢do étnico-racial, competéncias verbais e salario médio; e os
resultados da escola, que inclui itens relativos a conquista ou desempenho do aluno, a exemplo
das competéncias adquiridas e, por outro lado, as suas atitudes e motivacdes, como a aspiracdo de
continuar a estudar, a sua percecdo sobre as expectativas dos pais e professores sobre o seu
desempenho escolar e as suas crencgas sobre a importancia da educagéo para o seu futuro.

Nesse estudo, diferente do Relatério Coleman, o foco principal dos autores foi estudar os
efeitos da escola nos resultados dos alunos. E, para isso, dividiu-se as caracteristicas das escolas
em trés grupos: as instalagdes fisicas; os programas escolares e politicas de recursos humanos; e 0s
gastos com pessoal. Por sua vez, os resultados escolares foram divididos em dois grupos: o
desempenho dos alunos e as suas atitudes. Assim, por meio da andlise de regressao e correlacao
maultipla foi possivel determinar o percentual dos resultados escolares associados as caracteristicas
das escolas, bem como aqueles associados a formacdo social do aluno e, ainda, o percentual comum
as duas dimens@es. Em conclusdo, os autores apontam que a separacao absoluta da influéncia destas
variaveis nos resultados escolares ndo pode ser feita e ressaltam que a influéncia comum entre as
caracteristicas da escola e a formacdo social do aluno sdo maiores do que a influéncia de cada uma
em separado. Ainda assim, com base nos indicadores acima, duas principais conclusdes sao tiradas
como resultado da analise estatistica dos dados:

Em primeiro lugar, percebe-se que a influéncia da formacao social do aluno é mais relevante
que as caracteristicas da escola para explicar o desempenho e as atitudes dos alunos, ao menos até
0 9°ano. Ja no 12° ano a influéncia da escola passa a ser mais relevante para explicar as atitudes
dos alunos. Ou seja, com o passar do tempo as atitudes e motivacgdes dos alunos sdo mais afetadas
pelas caracteristicas da escola e menos pela sua formacgdo social. Por outro lado, quanto ao
desempenho escolar, quanto mais tempo o aluno permanece na escola mais cresce a influéncia
comum entre a sua formacéo social e as caracteristicas da escola, ou seja, no decorrer do tempo o
desempenho dos alunos sofre cada vez menos influéncia destas variaveis.

Em segundo lugar, as instalagdes fisicas da escola parecem insignificantes para explicar o0s
resultados escolares se comparado com 0s recursos humanos. As caracteristicas das escolas com
maior influéncia no desempenho e atitudes dos alunos sdo aquelas relacionadas as politicas de
recursos humanos e aos aspetos individuais do pessoal envolvido com o processo educativo. Nesse
caso, vale ressaltar que normalmente professores brancos ndo davam aulas para alunos negros e

vice-versa. E essa segregacao racial entre as escolas acabou por realcar as diferencas nos resultados
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dos alunos, uma vez que as escolas para ndo-brancos apresentaram niveis mais baixos de
desempenho e motivacéo, além de condi¢des socioecondmicas menos favoraveis do que as escolas
para brancos. Ja os programas escolares e os gastos com pessoal foram menos significativos para
explicar os resultados escolares.

Simmons e Aleksander (1978) concordam com Mayeske et al. (1972) que a influéncia da
formagé&o social ou do contexto familiar sobre o desempenho dos alunos diminui na medida em
que estes avangam no ensino secundario e, no sentido oposto, as caracteristicas da escola assumem
maior poder explicativo sobre os resultados dos alunos nos anos finais deste ciclo. Porém, eles
trazem novas descobertas sobre os efeitos da escola no aproveitamento escolar dos alunos de paises
em desenvolvimento do ponto de vista das fungfes de producdo de educagéo, ou seja, com base
numa abordagem do tipo insumo-produto.

Esses autores destacam quatro grandes dimensdes para a analise da eficacia escolar: as
caracteristicas do contexto familiar dos alunos, os insumos escolares ou condigdes de ensino-
aprendizagem, as caracteristicas da turma e as dotacdes iniciais do aluno. E as conclusdes do estudo
ressaltam que, sobretudo no ensino secundario, a influéncia dos colegas de classe ganha grande
relevancia. Porém, apenas um dos estudos analisados afirma que esta variavel tem maior poder
explicativo sobre o desempenho dos alunos do que o contexto familiar. Por sua vez, as dotagdes
iniciais dos alunos, geralmente avaliadas por meio de exames de admisséo, buscavam medir o
impacto das influéncias anteriores no desempenho dos alunos. Mas os estudos analisados incluem
esta variavel apenas de maneira indireta e acessoria, nao sendo possivel, portanto, tirar conclusdes
sobre a sua influéncia nos resultados escolares.

Talvez a principal descoberta do estudo de Simmons e Aleksander (1978) tenha sido que o
contexto familiar tem menor poder explicativo sobre o desempenho dos alunos nos paises em
desenvolvimento em comparacdo com os paises desenvolvidos. Os autores citam como exemplo
alguns estudos da IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achievement).
Um que trata da literacia em leitura conclui que a influéncia do contexto familiar varia de 1,5% a
8,7% em paises em desenvolvimento enquanto a média de todos os paises avaliados é de 14%.
Outro indica que as variaveis escolares podem explicar de 6% a 20% do desempenho em ciéncias
nos paises em desenvolvimento quando a média de todos os paises é de 8%. Porém, os autores

ressaltam que cerca de 60% das varidveis escolares estdo relacionadas com a exposi¢do ao
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aprendizado, ou seja, quanto mais tempo o aluno estiver exposto ao processo de ensino-
aprendizagem melhores deveréo ser os resultados escolares obtidos.

Enfim, ressaltamos ainda a contribuicdo de Madaus et al. (1979), que criticam os métodos
utilizados até entdo para a medicdo dos resultados escolares, ou seja, 0s testes padronizados de
desempenho. Segundo eles, “os estudos sobre a eficicia escolar ndo se preocuparam com as
divergéncias sobre os objetivos das escolas, como o conflito entre objetivos vocacionais e néo
vocacionais, ou o equilibrio a ser alcangado entre o desenvolvimento cognitivo e as habilidades
sociais” (p. 208). Ainda assim, ressaltam que ha poucos motivos para acreditar que 0S recursos
escolares afetem mais as atitudes, interesses e valores do que ler, escrever e calcular, por exemplo.

Esses autores defendem uma medida diferente para avaliar o sucesso dos alunos. Uma medida
orientada para curriculos especificos de modo a captar com mais precisdo realidades de ensino
distintas, por vezes dentro de uma mesma escola. Para tanto, realizaram um estudo em escolas de
ensino secundario, na Irlanda, cuja unidade de anélise foi a sala de aula em vez da escola.
Aplicaram-se testes e/ou questionarios, em duas fases, aos alunos, professores e diretores, com um
intervalo de dois anos e, no final, a amostra resultou de 47 escolas, 101 classes e 1560 estudantes.
As variaveis preditoras dos resultados escolares foram agrupadas em cinco blocos de acordo com
suas similaridades conceptuais, a saber: aluno (sexo, idade, atitudes e autoconceito académico),
sala de aula (localizagdo da escola, relacdo entre alunos e tempo gasto com deveres de casa),
background familiar (status socioecondémico e tamanho da familia), classe (nivel escolar e tipo de
curriculo) e QI (pontuacdo do quociente de inteligéncia). E as variaveis dependentes estavam
representadas pelo desempenho obtido em quatro testes padronizados, trés exames das principais
unidades curriculares (irlandés, inglés e matematica) e um exame de certificacdo intermediéria.

As principais conclus@es deste estudo foram que a variacdo nos resultados era maior dentro
das classes do que entre as classes, ou seja, as caracteristicas de entrada dos alunos contribuiam de
forma significativa para esta diferenca. Mas, de acordo com Madaus et al. (1979), isso ndo significa
que a escola seja ineficaz, pois grande parte da variacdo entre as classes também é explicada pelas
diferengas individuais dos alunos, bem como pela influéncia da escola sobre eles. E, ainda, 0s
autores ressaltam que, ao contrario de suas expectativas, a variagdo entre as classes foi maior em
testes padronizados do que em exames especificos. E isso pode ser explicado pelo facto de os testes
padronizados serem menos sensiveis aos curriculos especificos e, por isso, acabam por maximizar

as diferencas individuais. Em resumo, o desempenho nos exames especificos foi melhor explicado
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pelas variaveis de sala de aula e o desempenho nos testes padronizados teve como principal preditor
0 QI dos alunos. Com isso, pode-se dizer que os fatores escolares sdo 0s que exercem maior
influéncia no desempenho dos alunos quando medidos por testes especificos, enquanto os fatores
individuais estdo mais relacionados com a variancia nos resultados dos testes padronizados. E, por
fim, a maior surpresa foi que as variaveis familiares ndo foram significativas para a explica¢éo do
desempenho dos alunos em ambos os testes. Em mais de 50% dos resultados estas variaveis
contribuiram com menos de 3% da variancia explicada. Mas isto certamente esta relacionado com
as medidas distintas do background familiar deste estudo em relagdo aos anteriores. Porém, como

concluem os autores:

Qualquer que seja a estratégia adotada em investigagdes futuras sobre a eficacia escolar, € claro
que as diferengas relacionadas a escola e o desempenho dos alunos devem ser dissociados das
diferencas associadas a influéncias externas, como o background familiar. Ao fazer isto, deve-
se ter o cuidado de avaliar as escolas em termos do que elas tentam realizar. As evidéncias
apresentadas neste estudo nos levam a concluir que o que se passa nas escolas é altamente

relevante para as conquistas dos alunos (Madaus et al., 1979, p. 227, traducéo livre).

Nesse sentido, conclui-se esta seccdo com a mensagem do trabalho de Rutter et al. (1979):
schools make a difference. Ao contrario do Relatério Coleman, estes autores afirmam que as
escolas podem fazer a diferenca nos resultados dos alunos e que seria irracional pensar que as
quinze mil horas, em média, que os alunos passam na escola durante seus doze primeiros anos de
escolaridade ndo fazem diferenca. Ao analisar doze escolas secundarias de Londres, durante trés
anos, eles descobriram diferencas claras entre escolas que promovem 0 sucesso ou, por outro lado,

o fracasso dos alunos. Mas isso ver-se-4 com mais detalhes na proxima secgéo.

2.1.1.2 As escolas eficazes e seus diferenciais

Uma das primeiras referéncias da pesquisa em eficacia escolar sobre as caracteristicas mais
tangiveis de escolas eficazes foi o trabalho de Edmonds (1979). Segundo ele “as escolas ensinam
aqueles que acham que devem e quando acham que ndo precisam, nao o fazem” (p. 16). E é com
base nesta percecdo que o autor defende uma educagdo publica mais equitativa, no sentido de

prover todos os alunos de competéncias basicas que garantam o acesso ao proximo nivel de ensino.
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E, para isso, destaca a importancia da politica nesse processo, uma vez que é por meio dela que se
decide como os recursos educacionais sdo distribuidos e, também, como o desempenho do pessoal
¢ avaliado em funcdo dos objetivos da escola.

E, assim, com base em estudos anteriores (Weber, 1971; State of New York, 1974; Madden et
al., 1976; Brookover e Lezotte, 1977; etc.), Edmonds (1979; 1982) observou cinco fatores que
foram considerados fundamentais para a eficacia da escola no que se refere a sua capacidade de
instruir todos os alunos, a saber: uma forte lideranca administrativa, com especial atencdo a
qualidade do ensino e a alocacdo de recursos em prol dos objetivos fundamentais; clareza e foco
sobre as prioridades, ou seja, a aquisicdo de competéncias basicas por todos os alunos precedem
outras atividades; um clima escolar ordenado e calmo, mas sem ser rigido ou opressivo; um
ambiente de expectativa instrucional sobre 0s alunos, com o estabelecimento de niveis minimos de
realizacdo individual; e, por fim, escolas eficazes tém meios de avaliacdo pelos quais o progresso
dos alunos e do programa escolar é monitorado com frequéncia. Em suma, de acordo com as
premissas acima, Edmonds (1979) ressalta que “uma das caracteristicas principais das escolas
eficazes é que elas estdo sempre preocupadas em evitar coisas que ndo funcionam ao tempo que
estdo comprometidas em implementar coisas que funcionam” (p. 21) e, por outro lado, “o grande
problema da escolaridade é que sabemos ensinar de maneiras que podem impedir que algumas
criancas aprendam, e frequentemente optamos por proceder assim ao lidar com os filhos dos
pobres” (p. 22).

No entanto, o trabalho de Edmonds (1979) assim como a maioria das investigacdes realizadas
até o final da década de 1970, sobre escolas eficazes, concentram esforgos em analisar as escolas
de ensino basico. E, por isso, Firestone e Herriott (1982) questionam até que ponto os resultados
encontrados podem ser replicados para o ensino secundario. Eles ressaltam que é pouco provavel
a generalizacdo entre esses niveis de ensino, pois sdo organizacdes sistematicamente diferentes.
Enquanto a educacdo béasica tem como principal objetivo o ensino de competéncias basicas, a
educacdo secundaria tem uma missdo mais ampla e deve ensinar, também, competéncias
especificas que contribuam para que o aluno desenvolva o autoconceito de si e esteja ciente do seu
papel como cidaddo e, ainda, deve preparar os alunos para o mundo do trabalho e para uma vida
em sociedade.

Nesse sentido, Rutter et al. (1979) conduziram um dos primeiros e mais conhecidos trabalhos

sobre escolas secundarias eficazes. Nesse estudo, realizado em doze escolas de baixa renda em
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Londres, os autores buscam avaliar a influéncia das caracteristicas das escolas no desempenho dos
seus alunos em exames publicos, frequéncia escolar, comportamento e delinquéncia. Ja os
possiveis fatores explicativos foram avaliados com base nos aspetos das escolas que afetam o seu
funcionamento como organizacdo social. Foram analisadas as caracteristicas fisicas e
administrativas das escolas, assim como em trabalhos anteriores, mas esse estudo foi de certa forma
inovador ao tentar documentar as interag0es sociais no ambiente escolar. Isso foi feito por meio da
observacao sistematica das interagdes dentro da escola. E, apds a anlise dos dados e informagdes
recolhidas, os autores concluem que as escolas analisadas apresentavam um alto grau de
divergéncia no que diz respeito ao comportamento e resultados dos alunos, mesmo apos a
eliminacdo estatistica das suas caracteristicas de admissdo, como a classe social e o nivel inicial de
realizacdo. Assim, foi possivel inferir que as experiéncias vividas nas escolas secundarias estavam
a afetar o progresso dos alunos e que a causa das diferencas entre as escolas estava relacionada ao
seu funcionamento como organizacgdo social e ndo as suas caracteristicas fisicas. Em resumo, o
trabalho conclui que as escolas eficazes apresentavam trés caracteristicas essenciais: possuiam
expectativas altas sobre 0 sucesso escolar, valorizavam as realizagdes dos alunos e dispunham de
um ambiente social agradavel e de apoio. E é desse modo que o impacto das atitudes dos diretores
e professores torna-se fundamental para os resultados escolares (Reynolds et al., 1980).

E com o intuito de aprofundar estas questfes, Hallinger et al. (1983) procuram identificar
fatores especificos que tornam algumas escolas eficazes, com foco no trabalho dos diretores, do
ponto de vista das praticas e comportamentos observaveis no contexto escolar. Eles fazem uma
analogia do seu trabalho ao de um arquedlogo que tenta reconstruir um animal pré-historico. Nesse
caso, o esqueleto seria, por exemplo, os fatores de eficacia escolar elencados por Edmonds (1979)
e Rutter et al. (1979) e, portanto, faltaria ainda reconstruir os tecidos e tudo mais que é necessario
para tornar essa base mais realista. Em sentido néo figurado, os autores tentam explicar como as
escolas se tornam eficazes. E fazem isso através da deducdo de um conjunto de comportamentos,
obtidos por meio da descricdo das funcBes de lideranca instrucional dos diretores de escolas
eficazes. De acordo com esse modelo, as praticas e comportamentos dos diretores podem ser
divididas em trés dimensoes: a definicdo da missdo da escola; a gestdo do curriculo e instrucgdo; e
a promocao de um bom clima de aprendizagem.

Para os autores, a definicdo da missdo de uma escola se da através da definicdo clara dos

objetivos a serem alcancados e da sua inequivoca comunicagdo a toda a comunidade escolar. No
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caso de escolas eficazes, a sua missdo geralmente € muito clara: melhorar os resultados dos alunos.
Mas a construcdo deste caminho depende muito das atitudes de um lider instrucional, que saiba
ouvir a opinido das pessoas envolvidas com o processo de ensino e aprendizagem, para entéo
definir e eleger as prioridades e implementar agdes de instrucdo e avaliacdo que funcionem para a
obtencdo de melhores resultados. Posteriormente, cabe ao diretor manter uma comunicacdo
frequente com a comunidade escolar, com a inten¢do de analisar o que tem corrido bem e o que
precisa ser revisto. E, além disso, o diretor tem outra fungéo relevante que ¢ a alocacéo eficaz de
recursos (humanos, financeiros e educativos) em prol das metas e objetivos estipulados.

J& a gestdo do curriculo e instrucdo deve ser feita por meio da manutencdo de um sistema
consistente e equilibrado entre as metas da escola, os objetivos da sala de aula, os materiais
disponibilizados e as préaticas de ensino vigentes. E, para isso, o lider instrucional deve ter um bom
conhecimento do curriculo e do processo de instrucdo, para poder gerir com eficacia esse complexo
sistema. Deve, também, supervisionar e avaliar a instrucdo com base em modelos de ensino
especificos e comprovadamente eficazes, de modo a evitar o conflito com os professores, muito
comum guando se trata da interferéncia do diretor no processo de ensino. E, ainda, deve monitorar
sistematicamente o progresso dos alunos, por meio do estabelecimento de objetivos curriculares
claros a serem alcangados, no caminho para a melhoria da eficécia escolar.

E, por fim, a promoc&o de um bom clima de aprendizagem, de modo geral, esta relacionada
com as normas, crencas e expectativas da comunidade académica. E, portanto, aqui o principal
papel do lider instrucional é influenciar as atitudes dos alunos, professores e pessoal de apoio em
relagdo a importancia do bom desempenho escolar. Para isso, o diretor deve estabelecer
expectativas altas para a performance dos alunos e comunicar a equipa a crenga de que todos sao
capazes de alcancar o sucesso escolar. De modo mais especifico, o diretor pode exercer um impacto
direto no desempenho dos alunos por meio de incentivos para o aprendizado (criacdo de listas de
honra, certificados de realizacdo, cerimonias de premiacdo, entre outros) e o estabelecimento de
padrdes académicos, garantindo diretrizes claras sobre as politicas da escola em relagdo ao
absentismo, notas e dever de casa, por exemplo. E cabe ainda ao diretor, nesse caminho para um
bom clima de aprendizagem, a protecdo do tempo de instrucdo através da limitacéo de interrupcgdes
externas e incentivo ao cumprimento de horarios por parte dos professores e alunos. E, enfim, vale

ressaltar a relevancia da promocao da melhoria instrucional e desenvolvimento profissional, que
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pode ser feita por meio da implementacdo de programas de desenvolvimento do pessoal,
treinamento de professores e apoio a novas técnicas de ensino (Hallinger et al., 1983).

Por sua vez, Centra e Potter (1980) aprofundam as questdes relacionadas ao processo de
ensino-aprendizagem e as relacdes entre professores e alunos. Para eles, o desempenho escolar
resulta do comportamento e das caracteristicas de cada estudante e, apenas indiretamente, das
condiges internas das escolas, a exemplo da gestdo administrativa e instrucional e do ambiente de
aprendizagem. Porém, boa parte da influéncia no comportamento dos estudantes e, por
consequéncia, nos seus resultados escolares, esta relacionada com o comportamento dos
professores que, por sua vez, é influenciado pelas caracteristicas dos alunos e dos prdprios
docentes, como a qualificacéo, experiéncia, aptiddes, expectativas, classe social, valores, atitudes
e conhecimento do conteldo e de praticas de ensino eficazes.

Para esses autores, de acordo com evidéncias de estudos anteriores (McKinney et al., 1975;
Summers e Wolfe, 1975; McDonald, 1976; etc.), as caracteristicas dos professores relacionam-se
diretamente com o seu comportamento em sala de aula e refletem na maneira como estes
incentivam a participacdo espontanea dos alunos por meio de reacfes positivas, como elogios e
valorizagdo do sucesso escolar. E, também, como controlam a classe e estruturam o ambiente de
aprendizagem, seja por meio da intervencdo ativa e monitoramento regular da classe ou através de
rotinas de ensino bem estabelecidas e organizadas de maneira a propiciar 0 maximo de
oportunidades de aprendizagem.

Vale destacar ainda, de acordo com Centra e Potter (1980), que o0 comportamento questionador
do professor, quando adaptado aos objetivos da aula, apresenta correlacdo positiva e significativa
com os resultados dos alunos. Por exemplo, a aquisicdo de competéncias basicas ou superiores
exige que o professor faca perguntas de nivel basico ou superior, respetivamente. Destaca-se
também que o tempo que o aluno passa na escola é uma condicdo necessaria para o aprendizado,
porém nao é suficiente. O mais importante para o desempenho dos alunos é o tempo gasto com um
ensino de qualidade, onde a interacdo entre professor e aluno acontece de maneira direta, por meio
de discussOes, questionamentos, explicacdes e respostas sustentadas, ou seja, de acordo com 0s
objetivos instrucionais propostos. E, por fim, ressalta-se que o comportamento do professor é
apenas uma das variaveis que pode influenciar o comportamento e o progresso dos alunos, mas as
evidéncias mostram que escolas eficazes valorizam as préaticas acima como forma de criar um

ambiente propicio a aprendizagem e, com isso, obter melhores resultados escolares.
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Enfim, é importante referir que as caracteristicas de escolas eficazes, aqui elencadas, estéo
longe de ser uma receita para a melhoria dos resultados escolares. As pesquisas divergem em
muitos aspetos, seja do ponto de vista tedrico, empirico ou metodoldgico, e o facto das
caracteristicas supracitadas acabarem por funcionar em determinadas escolas ndo quer dizer que
funcionaria em todas elas. De acordo com Purkey e Smith (1983), isso ocorre porque cada escola
apresenta uma cultura peculiar, ou seja, os seus contetidos e processos® séo Unicos. Esta perspetiva
apoia-se na visao da escola como um sistema social dindmico e complexo em detrimento da viséo

da escola como uma construcéo estatica. Mas, entdo, como tornar mais escolas eficazes?

2.1.1.3 Os processos e contextos de melhoria escolar

Enquanto os estudos de escolas eficazes focam nos recursos, processos e estruturas organizacionais
e as suas influéncias nos resultados dos alunos, os estudos sobre melhoria escolar preocupam-se
sobretudo se é possivel mudar as escolas e como o fazer (Clark et al., 1984). Nesse sentido,
Chandler (1984) destaca que “quando alguém escreve sobre como as escolas devem ser, nao se
pode usar “boas” ou “aceitaveis”, elas precisam ser, no minimo, “excelentes”, e a unica maneira
de tornar as escolas excelentes ¢é ter certeza de que sdo eficazes” (p. 312). Sendo assim, as questdes
que serdo abordadas nesta sec¢do estdo relacionadas aos processos e contextos de melhoria escolar
(com base nas pesquisas de escolas eficazes) que emergiram nos cenarios americano, europeu e
internacional a partir do final da década de 1970.

Como defende D'Amico (1982), “a medida que esse movimento ganhou impeto, estudos de
escolas eficazes tornaram-se tdo influentes que foram usados, em alguns casos, como base para
decisdes politicas educacionais de longo alcance e iniciativas de melhoria escolar em larga escala”
(p. 5). Porém, o autor critica o uso destes estudos, como os citados na sec¢éo anterior, como receitas
para a criacdo de escolas eficazes por varios motivos, dos quais destaco dois: 0 primeiro esta
relacionado a falha na definicdo de eficacia. Por exemplo, Edmonds (1979) usa uma defini¢do
mais restrita, com base no resultado de testes de aptiddo verbal, enquanto Rutter et al. (1979) faz

uso de uma definicdo mais ampla, que inclui o0 comportamento e atitudes dos alunos, além dos

& “Conteuldo refere-se a coisas como estrutura organizacional, regras, normas, valores, técnicas de ensino de uma

escola e seu conteldo curricular. E o processo escolar refere-se a natureza e ao estilo das relagGes politicas e
sociais e ao fluxo de informacées dentro da escola” (Purkey e Smith, 1983, p. 440).
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resultados de testes de desempenho e de exames especificos. Por isso, antes da tomada de decisdes,
os profissionais da educacdo e decisores politicos deveriam desenvolver um conceito préprio de
eficacia adaptado a sua realidade e aos objetivos pretendidos. J& o0 segundo motivo refere-se as
variaveis explicativas da eficacia. Por um lado, havia uma grande variedade de fatores que
poderiam estar relacionados a efic&cia escolar, mas faltava ainda concordancia sobre a influéncia
real de muitos deles e, portanto, caberia aos profissionais de educacdo e decisores politicos
diagnosticar cada ambiente ou contexto especifico antes da implementacdo de medidas para a
melhoria das escolas.

Nesse sentido, Edmonds (1982) analisa alguns dos primeiros programas americanos de
melhoria escolar implementados com base nas pesquisas em eficacia escolar. O projeto de melhoria
escolar da cidade de Nova York € um deles. Esse projeto, que comecou em 1979, teve o apoio
financeiro de organizagdes publicas e privadas e contou inicialmente com 15 colaboradores. As
escolas participantes eram todas voluntarias e os diretores, professores e pais de alunos faziam
parte do comité deliberativo do projeto. O primeiro passo préatico foi feito pelos colaboradores, por
meio de entrevistas e observacdes em salas de aula, com o objetivo de diagnosticar a eficacia das
escolas, com base no desempenho escolar, e elencar as necessidades de melhoria, com base nas
caracteristicas de escolas eficazes, relacionadas a lideranga educacional, foco em competéncias
béasicas, clima escolar, expectativas sobre o desempenho dos alunos e avaliacdo do seu progresso.
De um modo geral, as interven¢des do projeto incluiram a capacitacdo dos diretores para a lideranca
instrucional e encontros com os professores sobre a eficacia escolar e o uso de dados de
desempenho para a avaliacdo do programa escolar. E, com o passar dos anos, foi possivel verificar
0 aumento gradual do nimero de alunos que adquiriram os dominios académicos esperados.

Ja nos primeiros anos da década de 1980 surgiram varios projetos deste tipo, desenvolvidos
por distritos locais americanos, muitas vezes com o0 apoio dos departamentos estaduais ou
instituicBes universitarias. Alguns focaram apenas nas escolas com menor desempenho enquanto
outros abrangiam todas as escolas do distrito. Alguns eram mais restritos, baseados apenas no
desempenho escolar (resultados cognitivos), enquanto outros levaram em consideracdo, tambem,
0 comportamento e atitudes dos alunos (resultados afetivos). Porém, Edmonds (1982) ressalta que
a implementacdo destas politicas se encontrava em estagio embrionério e, por isso, era dificil
perceber como as escolas se tornavam eficazes na pratica. O autor destaca ainda que, apesar da

maioria das mudancas ocorrer no @mbito da escola, as reformas desejaveis evoluiam de forma
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muito lenta devido a dependéncia de politicas do conselho escolar, regras administrativas e
incentivos financeiros das superintendéncias distritais ou dos departamentos estaduais. Em muitos
casos estes fatores acabaram por atrasar ou até mesmo impedir a implementacao de novos projetos.

Por sua vez, Lezotte e Bancroft (1985) ressaltam que a cada ano crescia o numero de escolas
americanas comprometidas com a melhoria escolar com base nas pesquisas de escolas eficazes,
especialmente depois da publicacdo do relatorio “A Nation at Risk: The Imperative for Education
Reform”, pela Comissdo Nacional de Exceléncia em Educacdo, em 1983. E, com isso, em meados
da década de 1980 ja se contava com uma base de conhecimentos mais solida e expandida para a
compreensdo dos processos e contextos de melhoria da eficicia escolar. Sendo assim, de acordo
com os dados recolhidos das escolas participantes destes projetos, os autores elencam cinco
premissas comumente usadas pelas escolas de ensino basico e secundario como razdo para seus
esforcos de melhoria no médio e longo prazo.

A primeira premissa € que o principal objetivo do processo de escolaridade é ensinar e
aprender. E, nesse sentido, a comunidade escolar deveria estar preparada para mudar aquelas
praticas vigentes que ndo atendessem a esse objetivo. A segunda premissa pressupde que a eficacia
da escola deve ser avaliada em termos de resultados escolares. E, para isso, os educadores deveriam
focar as suas atividades para obter os resultados esperados e monitora-los por meio de indicadores
especificos para esse fim. A terceira premissa é que a maneira como os resultados dos alunos sdo
avaliados reflete a preocupacédo eminente da escola. Nesse caso, os educadores poderiam se deparar
com dois problemas: as medidas de resultados nédo refletirem os objetivos do programa escolar e/ou
as ferramentas de avaliacdo enfatizarem os resultados cognitivos em detrimento dos resultados
afetivos. Por isso, seria importante que os educadores avaliassem o dominio dos alunos, com base
no programa escolar e nas competéncias adquiridas, através da descricdo de conhecimentos,
habilidades e comportamentos apreendidos. A quarta premissa destaca que os resultados de uma
escola eficaz devem demonstrar a qualidade e a equidade do programa. E, para isso, todos os alunos
deveriam obter bons niveis de aproveitamento, que confirmassem um dominio aceitavel dos
contetdos curriculares, e oportunidades educacionais iguais, com pouca Vvariagdo no
aproveitamento entre os diversos grupos de estudantes. E, por fim, a quinta premissa € que a
qualidade e a equidade s6 serdo alcangadas e mantidas quando o foco do programa escolar for gerar

beneficios para todos os alunos. Por isso era fundamental que as autoridades escolares reavaliassem
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as suas intencdes e ajustassem as suas métricas de monitoramento para esse fim, sempre que
necessario.

N&o obstante, € importante referir que esses projetos de melhoria da eficacia escolar, cedo ou
tarde, acabaram por colocar a culpa do fracasso dos alunos na escola, mais especificamente nos
professores e diretores. E, por isso, foram alvos de muitas criticas, a exemplo de Chandler (1984),
que contesta de modo enfatico a maneira com que muitos destes projetos estavam a ser

implementados. Segundo ele,

infelizmente, as mesmas pessoas que anunciaram as inovagdes do passado estdo agora viajando
pelo pais e vendendo seus livros sobre escolas eficazes: com grande alarde e sem compreensdo
real; com comocéo do conselho escolar e nenhum treinamento de professores; com consultores
educacionais bajuladores e sem acompanhamento; com expectativas de resultados instantaneos
e sem compreensdo da dindmica; com muita publicidade, mas sem dinheiro extra; com muitos

chicotes para os professores, mas poucas cenouras (p. 312, traducdo livre).

De acordo com o autor, a pressdo por parte dos media, pais e politicos fez com que os conselhos
escolares e decisores politicos buscassem solugdes rapidas e baratas para a melhoria do
desempenho escolar e comportamento dos professores e alunos. E, com isso, de forma equivocada,
esperava-se que os professores mudassem as suas praticas, da noite para o dia, forcando-os a
seguirem algumas regras da receita dada por um especialista em escolas eficazes ou, ainda, que
bastava o diretor ser mais duro com os alunos e professores para resolver os problemas
comportamentais. Enfim, Chandler (1984) deixa claro o seu pessimismo sobre esse movimento,
porém, ressalta que isto se d& pela maneira como o processo estava a ser conduzido e ndo pelo
projeto em si que, segundo ele, apresentava ideias boas e viaveis para a melhoria da eficacia das
escolas numa perspetiva de medio e longo prazo.

Vale ressaltar que, enquanto os Estados Unidos avangaram com projetos de melhoria escolar,
com base nas pesquisas de eficacia escolar, seja com o apoio das autoridades educacionais ou por
iniciativa das proprias escolas, o Reino Unido acabou por ndo receber tanta atencdo dos
profissionais da educacdo, investigadores e formuladores de politicas, para esse fim (Reynolds,
1988; Weindling, 1989). De acordo com Reynolds (1988), isso tinha a ver com o forte impacto das
pesquisas no campo da psicologia educacional, que minimizavam os efeitos da escolaridade em

defesa de fatores individuais como causa dos resultados escolares; com o desejo das escolas e
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autoridades locais em manter a sua autonomia e limitar influéncias externas; e, ainda, com a
escassez de consultorias, centros de investigacdo e avaliacdo de programas educacionais. Porém,
ainda assim, havia um numero consideravel de iniciativas que, indiretamente, visavam a melhoria
da qualidade das escolas, a exemplo de investigacdes-acdes sobre a atuacdo dos professores e
processos internos de autoavaliagéo e revisdo escolar.

Em suma, a década de 1980 foi fundamental para o0 avango dos estudos sobre 0s processos e
contextos de melhoria escolar e para a implementacédo de novas politicas publicas de educacéo.
Nos Estados Unidos foram desenvolvidos métodos quantitativos mais sofisticados para a analise
de dados educacionais, a exemplo da modelagem multinivel, proposta inicialmente por Burstein
(1980). E os projetos de melhoria escolar foram impulsionados com a alteracdo da Lei do Ensino
Basico e Secundario de 1965, por meio da Emenda Hawkins/Stafford de 1988, que destinou aos
distritos um orcamento maior para politicas educativas (Mortimore, 1991). Esse periodo foi
marcado por grandes reformas e reestruturacées dos sistemas de ensino pelo mundo, a exemplo do
Reino Unido que aprovou uma nova Lei de Reforma Educacional, também, em 1988. Porém,
enguanto nos Estados Unidos as escolas e os professores foram considerados participantes ativos
do processo de mudanca, no Reino Unido os diretores e professores eram vistos como
implementadores das mudancas, com base nos planos nacionais para a melhoria do desempenho
escolar (Maguire e Ball, 1994).

De acordo com Gipps (1993), foram tempos dificeis e de crise para as pesquisas de eficacia e
melhoria escolar e para a formulacdo de politicas educativas, no Reino Unido, pelo facto do senso
comum ter prevalecido sobre o conhecimento especializado e as evidéncias cientificas terem sido

ignoradas pelas novas politicas. Como defende a autora,

é claro que pode ser que o conhecimento do senso comum, por meio do seu impacto na
formulacdo de politicas educacionais, resulte em um sistema de ensino “melhor” no sentido de
ser mais eficiente. Mas acredito que o sistema que esta a surgir ndo sera mais justo e ndo
oferecera equidade com exceléncia, nem resultara num tipo de aluno com as competéncias que

nos, no Reino Unido, vamos precisar para o proximo século (p. 4, tradugéo livre).

Por sua vez, Hopkins (1990) ressalta que essas reformas e mudancas nas escolas refletem a
dicotomia centralizagdo/descentralizagdo, onde a formulacao de politicas esta a ser transferida para

0S poderes centrais e a sua implementacdo para os poderes locais. Nesse caso, as escolas e as
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autoridades educacionais locais, em vez de se preocuparem com o desenvolvimento das escolas,
ficam com a responsabilidade instrumental de interpretar, implementar e avaliar as politicas, com
0 intuito de fazer a melhoria escolar funcionar, mesmo sem ter os recursos, competéncias e/ou
estratégias necessarias, na maioria das vezes.

Nesse sentido, o autor destaca o pioneirismo da OCDE em relacédo a colaboragdo internacional
em politicas e préaticas de melhoria escolar, e ao desenvolvimento de estratégias para a melhoria da
eficacia das escolas, como uma possivel alternativa para a mudanca de escolas ineficazes. Entre
1982 e 1986 a OCDE patrocinou o International School Improvement Project (ISIP), que envolveu
150 pessoas (formuladores de politicas, investigadores, profissionais da educacéo e pessoal de
apoio), de 14 paises, em torno da discussdo de um projeto que abrangia cinco aspetos considerados
fundamentais para fazer a “melhoria escolar” funcionar, a saber: a revisdo com base na escola, que
tinha o intuito de auxiliar no planeamento escolar, além de desenvolver a capacidade de lidar com
mudangas; o papel do gestor escolar, que deveria ser capacitado para planejar de acordo com o
contexto politico e, também, para liderar o processo de mudanca de forma democrética e
humanitaria; o apoio externo (de agéncias governamentais, centros de investigacao, universidades,
etc.), com a funcdo de atender as necessidades da escola por meio de recursos e assessoria
especializada; a investigacdo e avaliacdo, baseadas em técnicas especificas, para o
acompanhamento do progresso da melhoria escolar; e o desenvolvimento e implementacdo de
politicas, que deveriam ser elaboradas e executadas com a colaboracéo de todos os envolvidos no
processo educativo.

De acordo com Hopkins (1990), a definichio de melhoria escolar adotada pelo ISIP
compreendia o processo de mudanca que ocorre quando a escola, o sistema de ensino e as politicas
educativas estdo atentos as condi¢des (nos niveis institucional e de sala de aula) necessarias para

alcancar os objetivos educacionais.

De modo geral, os objetivos educacionais sdo o que uma escola “deve” realizar para seus alunos
e para a sociedade. Para os alunos, esses objetivos sdo um aumento no conhecimento,
competéncias bésicas, habilidades sociais, autoconceito de si e competéncia vocacional. 1sso
varia muito de pais para pais e, certamente, de escola para escola. Mas também existem
objetivos sociais para as escolas, ou funcgdes sociais distintas do sistema de ensino, como
equidade, atendimento as necessidades do mercado de trabalho, reducdo da delinquéncia,

cidadania responsavel e muitos outros (Hopkins, 1990, p. 182, traduc&o livre).
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Enfim, nesse periodo, com as rapidas mudancas educacionais e reformas dos sistemas de
ensino, o campo das pesquisas em melhoria escolar foi bastante fértil, no sentido de poder
acompanhar em tempo real o que estava a contribuir ou ndo para a melhoria da eficacia das escolas.
E € nesse sentido que as pesquisas de melhoria escolar, nos anos 1980, focaram nos processos e
contextos de melhoria das escolas, mais especificamente na mudanca das praticas de ensino (nivel

de sala de aula) e das caracteristicas organizacionais da escola (nivel institucional).

2.1.2 Eficacia educacional

A partir de 1990, surge um forte movimento chamado “educacao para todos” (EPT), resultado da
conferéncia mundial sobre EPT realizada em Jomtien, na Tailandia, que reuniu 155 paises a convite
do Banco Mundial e da Organizacao das Nag¢des Unidas (ONU), através da UNESCO, UNICEF e
PNUD. Esse movimento reafirma a educacdo como um direito humano basico e busca promover
mudancas a nivel mundial, no sentido de haver mais cooperacdo e solidariedade entre as nacdes e
melhorar as politicas de educacdo nacionais, especialmente no que diz respeito ao acesso a um
ensino de qualidade para todos e com mais equidade e oportunidades de aprendizagem. Como
consta na Declaracdo Mundial sobre Educagéo para Todos (1990), “as politicas ptblicas podem
transformar radicalmente os sistemas educacionais e suas relagdes com a sociedade dentro de
alguns anos, dada a vontade politica e os recursos adequados”.

E, em linha com o movimento sobre EPT, as pesquisas em eficacia escolar acabaram por
contribuir com o desenvolvimento de novas politicas educacionais e melhoria da eficacia dos
sistemas de ensino em muitos paises. De acordo com Murphy (1991), é nesse sentido que as
pesquisas em eficacia escolar deixaram um grande legado, a exemplo da conviccdo de que todas
as criancgas poderiam aprender se lhe fossem dadas as condigdes adequadas, da rejeicdo da ideia de
que boas escolas sé poderiam ser encontradas em sitios com altos indices de desenvolvimento
social e econémico e, ainda, da recusa do pensamento de que o baixo nivel de desempenho
académico e a delinquéncia do aluno eram problemas exclusivos da familia.

Enfim, foi com base nesse contexto que surgiu um interesse crescente por parte dos
investigadores em desenvolver os fundamentos tedricos e modelos causais no campo da eficacia
educativa, alem de aperfeicoar as técnicas para a anélise de dados educacionais (Reynolds et al.,

2014), conforme descrito na secgédo seguinte.
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2.1.2.1 Pesquisas em eficdcia educativa

Como ja citado anteriormente, apesar do consenso de que existia um conjunto de potenciais
preditores dos resultados escolares, também havia muitos motivos para questionar a aplicabilidade,
estabilidade e consisténcia destes indicadores, ou seja, ainda ndo existia um modelo causal
estabelecido de eficicia escolar (Scheerens et al., 1989). Porém, os quadros conceptuais dos
modelos de Edmonds (1979), Rutter et al. (1979), Centra e Potter (1980) e outros, serviram como
referéncias para o desenvolvimento dos fundamentos tedricos das pesquisas em eficacia educativa
(EER) e de modelos mais abrangentes e complexos, a exemplo dos trabalhos de Creemers (1993),
Scheerens (1997), Lee (2000) e Creemers e Kyriakides (2008).

Creemers (1993) argumenta que as principais criticas as pesquisas em eficacia escolar foram
direcionadas a superficialidade das medidas de resultados utilizadas na maioria dos estudos, ou
seja, por terem avaliado os resultados escolares apenas com base nos conhecimentos e
competéncias basicas dos alunos. Sendo assim, com base em Carroll (1989) e Creemers (1991), o
autor propde um modelo de eficacia educacional cujo quadro conceptual (ver figura 2.1) abrange
0s inputs (alunos e as suas caracteristicas de entrada) e outputs (desempenho e/ou sucesso escolar),
mas também os processos (escolares e instrucionais) e contextos educacionais (no nivel do sistema
de ensino). Este modelo engloba varias medidas de realizacdo educacional ou critérios de eficacia,
a exemplo de competéncias cognitivas de ordem superior (como a resolucdo de problemas
complexos), além das bésicas; de habilidades afetivas, associadas ao comportamento e atitudes dos
alunos; e, ainda, da equidade escolar, relacionada a capacidade da escola em compensar as
diferencas de entrada dos estudantes.

Apesar de ndo apresentar nenhum aspeto realmente novo em seu modelo, Creemers (1993)
inova ao sugerir que um conjunto interligado de fatores nos niveis educacional (sistema), escolar
(unidade de ensino), instrucional (sala de aula) e individual (estudante) influencia os resultados
escolares na medida em que as escolas buscam atingir 0s seus objetivos educacionais. Assim, como
mostra a figura 2.1, esse modelo parte da premissa de que os resultados escolares (outputs) sdo

uma consequéncia das realizacdes educacionais que, por sua vez, sio determinadas pela qualidade’

7 “Por qualidade entende-se aquelas caracteristicas, fatores e varidveis instrucionais e escolares como um todo que

contribuem para a explicacdo das diferengas nos resultados entre os alunos em diferentes turmas, escolas e
sistemas de ensino.” (Creemers, 1993, p. 16)
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dos processos escolares e instrucionais, pelo tempo de tarefa (na escola e em casa) e pelas
oportunidades de aprendizagem (através de formas eficazes de organizacdo e apresentacdo dos
conteudos), além do background dos alunos, suas motivacgdes, atitudes, aptiddes, perseveranca, etc.
E, por fim, acima do nivel da escola estdo as condi¢bes contextuais que podem contribuir
indiretamente para a qualidade, tempo e oportunidades de aprendizagem através das politicas

nacionais de desenvolvimento, apoio e avaliagdo escolar.

Figura 2.1 — Quadro conceptual para a eficacia educativa

- Diretrizes curriculares nacionais

. . . - Indicadores do sistema

Eficacia Educacional . . & Contexto
- Meios de avaliacao

- Sistema de apoio escolar

N\

- Curriculo escolar
- Missdo da organizacao

Eficacia Escolar - Politica de avaliacao
- Sistema de monitoramento
- Politica de diferenciagdo (N
J Processos
- Procedimento de agrupamento 74
. . - Materiais e métodos de ensino
Eficacia Instrucional . . J
- Gestdo instrucional (professor)
- Comportamento
Y
- Tempo de aprendizagem Realizagdo
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INPUT .
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Fonte: Creemers (1993, p. 31, tradugdo livre)

Ja as evidéncias empiricas deste modelo, pelo menos de modo parcial, sdo apresentadas por
Creemers (1994a). No que se refere as caracteristicas da eficacia instrucional, elencadas no quadro

2.1, os resultados do estudo apresentam fortes evidéncias de que as praticas de sala de aula (com
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base no curriculo, procedimentos de agrupamento e comportamento do professor) influenciam o

tempo e as oportunidades de aprendizagem e, consequentemente, as realizagdes dos alunos.

Quadro 2.1 - Evidéncias empiricas para as caracteristicas da eficacia instrucional

Curriculo
Procedimentos de agrupamento
Comportamento do professor
Curriculo:
Ordenacéao dos objetivos e conteudos
Estrutura e clareza dos conteudos
Advance organizers
Avaliacdo
Feedback
Instrugao corretiva
Procedimentos de agrupamento:
Aprendizagem para o dominio
Agrupamento por competéncias
Aprendizagem cooperativa:
Material diferenciado
Avaliacdo
Feedback
Instrugao corretiva
Comportamento do professor:
Gestdo para um clima ordenado e calmo
Tarefa de casa
Altas expectativas
Definicdo clara de metas:
Conjunto restrito de metas
Enfase nas competéncias basicas
Enfase na aprendizagem cognitiva
Estrutura do conteudo:
Ordenacgado dos objetivos e conteudos
Advance organizers
Conhecimento prévio
Clareza na apresentagao
Questionamentos
Exercicio imediato
Avaliagdo
Feedback
Instrugao corretiva

Fonte: Creemers (1994a, p. 198, traducdo livre)

Forte

Moderada
X

X X X X

< X

Plausivel

Segundo Creemers (1994a), o curriculo € um importante instrumento para a eficacia

instrucional, uma vez que o seu conteudo deve nortear aquilo que os professores vao ensinar e o

que os alunos vao aprender. Porém, a implementag&o curricular deve ser apoiada pela escola, de
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acordo com um planeamento voltado para a eficacia do ensino, com base em objetivos
educacionais, contedos a serem ministrados e procedimentos de avaliagdo claros. J& 0s
procedimentos de agrupamento sdo amplamente determinados pela maneira como os professores
o implementam. E as evidéncias sugerem que uma instrucdo geral, para toda a classe, € menos
eficaz do que uma instrucdo adaptada as necessidades de cada aluno ou pequenos grupos. Neste
caso, 0 aluno/grupo trabalha no seu ritmo e recebe relatorios do seu progresso, além de materiais e
atividades especificas de acordo com as suas competéncias. Estes procedimentos, aliados a
avaliacdo, feedback e instrucdo corretiva, visam adequar melhor o tempo e as oportunidades de
aprendizagem durante o processo de instrugdo. E, por fim, as evidéncias mostram ainda que o
comportamento do professor estd fortemente relacionado a eficcia da instrugdo e, por
consequéncia, as realizacdes e resultados dos alunos. E, nesse sentido, as principais incumbéncias
do professor sdo gerir bem o tempo de instrucdo e criar oportunidades de aprendizagem, seja
através de uma boa gestdo da sala de aula, da organizacdo e apresentacéo eficaz dos contetdos, da
definicédo clara de metas de aprendizagem e dos devidos procedimentos de avaliacdo, feedback e
instrucdo corretiva.

Por sua vez, Scheerens (1997) ressalta a importancia dos diversos modelos, abordagens e niveis
das pesquisas em eficacia educativa para 0 avanco tedrico das investigacdes neste campo. O autor
analisa os trabalhos de Scheerens (1990, 1992), Stringfield e Slavin (1992) e Creemers (1993,
1994b), e os seus respetivos modelos integrados de eficacia educacional multinivel, e destaca que
esses modelos conceptuais podem ser vistos como pré-requisitos para uma teoria da eficacia
educativa. Ou seja, até entdo havia um conjunto de factos, conceitos e varidveis que se
relacionavam entre si, porém, ainda estava por explicar as relagdes observadas, entre os elementos
do conjunto, capazes de predizer eventos empiricos. E é nesse sentido que Scheerens (1997) busca
compreender os principios explicativos dos modelos multiniveis de eficacia educativa, atraves do
paradigma da racionalidade, por meio das teorias do controle racional e estruturacdo burocratica,
da contingéncia, da escolha publica e do planeamento retroativo.

De acordo com Scheerens (1997), “o paradigma da racionalidade néo é apenas uma ferramenta
analitica para descrever a realidade social, mas também possui conotagdes prescritivas muito
fortes” (p. 288). E dai vem a sua relacdo implicita com as pesquisas em eficacia escolar, no sentido
de explicar por que determinados fatores parecem ter relagdes positivas com a eficacia educacional

e melhoria do funcionamento das organizacOes escolares. No que se refere a estruturacéo
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burocrética das organizacdes escolares, esta teoria pode ser aplicada a andlise e prescri¢do do
planeamento curricular e elaboragdo de materiais didaticos até o desenho instrucional e a
preparacdo das aulas. Ja a abordagem da contingéncia deve ser capaz de prever os resultados da
eficacia contextual em funcdo das relacbes entre os diversos fatores situacionais, a exemplo da
idade e tamanho da organizacdo, complexidade do ambiente e dos processos internos, status
socioeconémico dos alunos ou da localizacdo da escola. Por sua vez, a teoria da escolha publica
estd relacionada com o alinhamento entre a racionalidade individual e organizacional e, dessa
forma, “espera-se que os esforcos individuais sejam direcionados em conjunto para 0 cumprimento
das metas organizacionais” (p. 295). Mas, segundo 0 autor, iSSO nem sempre ocorre nas
organizacOes escolares pelo facto de os profissionais serem relativamente autbnomos e possuirem
uma certa flexibilidade para utilizacdo do seu tempo e energia. De modo geral os individuos agem
de acordo com os estimulos e recompensas relacionados a tarefa e, nesse sentido, esta abordagem
pode fornecer um diagndstico da ineficacia organizacional e das condi¢cdes necessérias para a
melhoria da eficacia. E, por fim, a abordagem do planeamento retroativo tem a ver com a
aprendizagem organizacional, ou seja, como a escola faz uso daquilo que aprendeu com as proprias
experiéncias para melhorar a eficacia do seu sistema interno, com base num processo pragmatico
que envolve avaliacdo, feedback e acédo corretiva.

Para Scheerens (1997), esses sdo 0s principios tedricos mais importantes para o
desenvolvimento de uma teoria da eficacia educativa. Mas ele ressalta que outras abordagens ndo
podem ser descartadas, a exemplo da teoria do caos ou dos sistemas dindmicos, que apesar de
parecer 0 oposto do paradigma da racionalidade, pode ser Gtil na identificacdo de padrdes
ordenados, em sistemas fisicos ou sociais complexos, que podem estar relacionados a eficacia
organizacional. E, por fim, o autor conclui que a dindmica dos sistemas de ensino ndo deixa muita
margem para o desenvolvimento de modelos tedricos simples (diretos, recursivos e aditivos) e que
modelos alternativos (indiretos, ndo recursivos, interativos e contextuais) devem ser priorizados.

E, assim, enquanto Creemers (1993, 1994a, 1994b) foca principalmente numa abordagem
teodrica da aprendizagem, Scheerens (1997) ressalta a importancia das teorias organizacionais como
base para as pesquisas em eficacia educativa. Por sua vez, Lee (2000) defende uma abordagem
mais socioldgica, que envolve aspetos como a distribuicdo da aprendizagem de forma equitativa
dentro das escolas, e defende a modelagem linear hierarquica (HLM) como o melhor método para

0 estudo de contextos educacionais em geral e contextos escolares em especifico. E de referir que
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neste caso o conceito de contexto diverge daquele de Creemers (1993). Para Lee (2000), qualquer
tipo de agrupamento em que ocorra algum tipo de aprendizagem pode ser considerado um contexto
educacional que, por sua vez, “pode ser definido pelas familias das criangas, pelos colegas de classe
com quem vivenciam a escola, pelos colegas com quem escolhem interagir e pelos professores que
o0s instruem” (p. 140).

Lee (2000) sugere ainda que os resultados escolares devem ser analisados em fungdo das
caracteristicas das escolas, mas também com base na distribuicdo social da aprendizagem. Nesse
caso, o desempenho escolar seria uma medida de qualidade ou exceléncia, enquanto a
aprendizagem ndo relacionada as caracteristicas sociais dos alunos seria uma medida de equidade.
E para as devidas analises dos contextos educacionais, o autor defende o uso de modelos
multiniveis ou HLM por permitir a utilizacdo de dados agrupados, com mais de uma unidade de
analise, ao contrario de métodos tradicionais como OLS e ANOVA. Com a modelagem linear
hierarquica resolve-se o problema do viés de agregacdo, ou seja, € possivel investigar os efeitos de
um determinado fendmeno em varios niveis e, também, explorar a variacdo dos resultados entre
escolas com base, por exemplo, na distribuicdo social do desempenho de acordo com o status
socioecondémico do aluno. A HLM também resolve o problema dos erros padrdo mal estimados
(que geralmente resultam na subestimac&o da significancia estatistica dos efeitos a nivel de grupo),
que ocorre em modelos que tratam os casos individuais de forma independente quando nao o séo,
pois, os alunos compartilnam experiéncias dentro da escola. E, por fim, a HLM passa a tratar a
heterogeneidade das inclinacfes de regressdo como um fendmeno de fundamental interesse no
contexto dos efeitos escolares, uma vez que as variaveis no nivel do grupo podem influenciar as
relacfes entre as caracteristicas do aluno e seu desempenho, e este pode estar associado as
caracteristicas da escola.

N&o obstante, Creemers e Kyriakides (2008) propdem um modelo integrado de pesquisa em
eficacia educacional que abrange de modo geral as perspetivas tedricas aqui mencionadas e tem
seu foco no impacto das escolas e professores nos resultados da aprendizagem. Este modelo,
também chamado de modelo dinamico de eficacia educacional, parte da premissa de que 0s
resultados da aprendizagem sé&o o principal objetivo da educacéo e os critérios de eficacia a serem
medidos devem ser a qualidade (“impacto da aprendizagem no desenvolvimento do aluno” [p. 26])
e a equidade (“impacto da educacdo na reducdo da variacdo no desempenho que pode ser atribuida

a caracteristicas de background do aluno que ndo séo alteraveis, como género, etnia e status
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socioeconomico” [p. 28]). J& os resultados escolares devem ser avaliados com base nos dominios

de aprendizagem, sendo que o mais relevante deles é o cognitivo pelo facto de a escola ser o

principal agente social responsavel pelo processo de ensino, enquanto os dominios afetivo e

psicomotor sdo predominantemente influenciados por outros atores da sociedade (ver figura 2.2).

Isso implica que as escolas tém um papel especifico no dominio cognitivo e que,

consequentemente, 0s objetivos nessa area sdo cruciais para o sistema educacional em geral.

Além disso, a obtencéo de resultados cognitivos determina, em certa medida, a realiza¢do em

outros dominios, como motivacao e bem-estar. No entanto, isso ndo significa que a educacéo

deva se restringir aos objetivos cognitivos, uma vez que existe apenas uma relagéo parcial entre

o0 alcance dos dominios cognitivos e ndo cognitivos. (Creemers e Kyriakides, 2008, p. 26,

traducdo livre).

Figura 2.2 — Dimensdes das medidas de eficacia relacionadas aos resultados da aprendizagem

DOMINIOS DE APRENDIZAGEM: 7|
- Cognitivo
- Afetivo
- Psicomotor
- Novo Aprendizado N\

Fonte: Creemers e Kyriakides (2008, p. 27, tradugéo livre)

QUALIDADE:

Medir os resultados da aprendizagem
investigando se:

- mais do que o esperado é alcangado

- 0 que era esperado é alcancado

- menos do que o esperado é alcancado

T

EQUIDADE:

Medir os resultados da aprendizagem
investigando se:

- 0 gap é reduzido

- 0 gap permanece 0 mesmo

- 0 gap é aumentado

Nesse caso, 0 modelo dindmico de eficacia educativa tem como foco principal o dominio

cognitivo e, geralmente, utiliza o desempenho escolar para medir os resultados da qualidade e

equidade da aprendizagem. Por sua vez, os fatores explicativos dos resultados escolares podem ser

agrupados em quatro niveis, a saber: contextual (sistema de ensino), escolar (escola), instrucional

(sala de aula) e individual (aluno), conforme mostrado na figura 2.3.
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Figura 2.3 — Modelo dinamico de eficacia educativa

/— Fatores no Nivel Contextual
J N
Fatores no Nivel Escolar -> Resultados:
- Cognitivo
J - Afetivo
\ - Psicomotor
Fatores no Nivel Instrucional - - Novo Aprendizado
A
N\ V
Fatores no Nivel Individual

Fonte: Creemers e Kyriakides (2008, p. 77, tradugao livre)

De acordo com Creemers e Kyriakides (2008), no nivel contextual estdo os fatores relacionados
a politica nacional e regional de educacéo, avaliacdo das politicas educacionais, apoio fornecido as
escolas pelos atores envolvidos (governo, familias, investigadores, etc.) e as expectativas destes
atores sobre o0s resultados da aprendizagem. No nivel escolar os fatores a serem considerados séo
as politicas e acdes implementadas para melhorar o ensino na préatica, a avaliacdo da politica
escolar, as politicas e acOes para criagdo e melhoria do ambiente de aprendizagem e a avaliagdao do
ambiente escolar. No nivel instrucional os fatores s&o a orientagéo sobre os motivos pelo qual uma
determinada atividade ocorre, a estruturacdo dos conteudos e materiais didaticos, as técnicas de
guestionamento e discussdo em sala de aula, 0 modelo de ensino focado na resolucéo de problemas,
a aplicacdo imediata dos conteudos através de tarefas e feedback e, ainda, a avaliacdo formativa e
construtiva. E no nivel individual seriam dois os fatores explicativos dos resultados escolares, 0
status socioecondmico e cultural do aluno (perspetiva socioldgica) e 0 seu comportamento
(perspetiva psicoldgica).

E, ainda, de acordo com esse modelo, os fatores explicativos dos resultados escolares devem
ser analisados com base nas atividades associadas a cada fator e estas, por sua vez, devem ser
medidas com base em cinco dimensdes, seja no nivel contextual, escolar ou instrucional. A
primeira delas é a frequéncia com que uma determinada atividade ocorre. A segunda dimensao
refere-se ao foco da atividade, sua especificidade (pode variar de geral a especifica) e propoésito
(objetivos que se espera alcancar). Ja a terceira trata do estagio, ou seja, da etapa em que a atividade
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ocorre dentro do periodo previsto para a implementacdo do programa escolar, por exemplo. A
quarta dimens&o é a qualidade e tem a ver com a variagdo das atividades durante o funcionamento
do préprio fator e, portanto, esta relacionada aos objetivos educacionais. E, por fim, a quinta
dimensao refere-se a diferenciacdo, extensdo em que as atividades sdo implementadas da mesma
forma para todos os alunos, professores ou escolas. Porém, como defendem Vanlaar et al. (2016),
é pouco provavel que todas essas dimensBes possam ser usadas para medir todos os fatores dos
diversos niveis em diferentes contextos ou sistemas educativos.

Enfim, para Creemers e Kyriakides (2008), “embora o modelo dindmico seja de natureza
multinivel, mais énfase é dada aos fatores que operam no nivel do professor e da escola, uma vez
que o principal objetivo das pesquisas em eficicia educacional € identificar os fatores na educacao
que promovem a aprendizagem” (p. 91). Nesse sentido, como defende Scheerens (2004), quando
se trata da eficacia educativa e da qualidade do ensino, temos de levar em consideracdo que “os
indicadores de processo no nivel do sistema séo caracteristicas do ambiente de aprendizagem e da
organizacao das escolas que sdo definidas no nivel do sistema ou com base em dados agregados
coletados em niveis inferiores” (p. 18). O autor ressalta que é fundamental, para a analise da
eficacia dos sistemas de ensino e das escolas, a inclusdo de indicadores de contexto ou insumos a
nivel do sistema, a exemplo da disponibilidade e adequacgdo dos recursos humanos e financeiros,
refletidos no salario, qualificacdo, experiéncia e outras caracteristicas dos profissionais da
educacdo, nos gastos com investigacdo e desenvolvimento educacionais, nas despesas por aluno,
na quantidade de alunos por professor, entre outros.

E € nesse sentido, com base no referencial tedrico e conceptual aqui descrito, que a seguir
apresentamos 0s modelos tedricos para a analise das questbes de investigacdo inicialmente
propostas, a saber:

1. O que explica o desempenho escolar superior da Rede Federal em comparacdo com a Rede

Estadual de ensino médio? e
2. Com base nas caracteristicas da Rede Federal, quais politicas publicas seriam necessarias

para melhorar a eficacia e o desempenho escolar da Rede Estadual?
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2.1.2.2 Modelos tedricos da investigagdo

Creemers e Kyriakides (2008), Kyriakides e Creemers (2008; 2009), Panayiotou et al. (2014),
Vanlaar et al. (2016), Polymeropoulou e Lazaridou (2022), entre outros, apresentam evidéncias de
como os fatores explicativos do desempenho escolar afetam a aprendizagem dos alunos nos
diversos niveis de analise, seja o contextual, escolar, instrucional ou individual. Sendo assim, com
base no modelo dindmico de eficacia educativa e de acordo com as variaveis elencadas a seguir,
ao final da descrigdo de cada nivel de anélise apresentamos as hipoteses (H) que este estudo propde
testar, para responder as questdes da investigacdo, por meio da comparacéo entre os resultados de
eficacia educacional e desempenho escolar das redes federal e estadual de ensino médio no Brasil.

No nivel contextual (sistema de ensino) sdo analisadas as politicas nacionais e regionais de
educacdo e o ambiente educacional abrangente, nomeadamente o apoio fornecido as escolas pelos
interessados no processo educativo e suas expectativas sobre os resultados da aprendizagem.
Portanto, ndo se trata de uma analise estrutural dos sistemas e sim das politicas e acdes que podem
afetar os processos de ensino e aprendizagem dentro e fora da sala de aula.

A politica nacional/regional de educacédo é um fator abrangente que influencia, ou deveria
influenciar, a pratica docente e 0 ambiente de aprendizagem por meio de diretrizes sobre o que se
espera que seja feito para atingir os objetivos educacionais nacionais e regionais. Assim como no
nivel escolar, este fator também esta relacionado com a oferta de oportunidades de aprendizagem,
quantidade e qualidade do ensino. E, sendo assim, busca-se analisar as a¢cdes dos formuladores de
politicas no que se refere ao suporte dado as escolas, professores e alunos para a prossecucao dos
objetivos educacionais. Busca-se também analisar as politicas que regulamentam os horarios
escolares e, por fim, os padrdes de ensino estabelecidos para que a pratica em sala de aula esteja
alinhada com os fatores de eficacia do nivel instrucional.

Ja o ambiente educacional refere-se a dois fatores mais especificos de eficacia educativa: o
apoio fornecido as escolas pelos atores interessados no processo educativo (governo, formuladores
de politicas, pais de alunos, investigadores, universidades, empresas, etc.) e as expectativas desses
atores sobre os resultados da aprendizagem. O primeiro refere-se ndo so ao apoio financeiro, mas
também aos conselhos dados e estratégias propostas, por exemplo, para ajudar a melhorar as
relagOes interpessoais dentro da escola, para identificar as melhores maneiras de tratar alunos com

mau comportamento, para realizar atividades extracurriculares, entre outros. E o segundo fator esta
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relacionado com aquilo que os interessados esperam do processo de ensino-aprendizagem e dos
resultados escolares.

Sendo assim, com base nas informac@es acima e de acordo com o modelo dindmico de eficacia
educativa, a nivel contextual de analise, este estudo propBe analisar e discutir as politicas
nacionais/regionais de educacao e o ambiente educacional do ponto de vista do contexto e insumos
das redes federal e estadual, de ensino medio no Brasil, e as suas correla¢cdes com o desempenho
escolar dos alunos. Os fatores a serem analisados sdo o numero de alunos por professor, o tamanho
das classes, a qualificacdo dos professores, a satisfacdo dos docentes com o ambiente de trabalho,
0 uso de aplicativos de TIC pelos professores, a escassez de recursos educativos, o tempo de
aprendizagem em leitura e total, o apoio emocional dos pais na percecdo dos alunos e dos pais e 0
apoio dos pais nas tarefas de aprendizagem do ponto de vista dos pais.

No nivel escolar (escola), o modelo dindmico de eficacia educativa tem como foco duas
variaveis gerais que afetam o processo de ensino-aprendizagem nos niveis instrucional e individual,
nomeadamente, as politicas escolares relacionadas ao ensino e as politicas de criagdo de um
ambiente de aprendizagem. Estas variaveis referem-se a fatores que tém a ver com as acgoes
desenvolvidas pela escola para facilitar a percecdo dos professores e demais envolvidos sobre
aquilo que é esperado deles. E nesse sentido, os processos e atividades que visam a melhoria das
praticas de ensino e do ambiente escolar podem ser analisados com base em trés fatores: a politica
escolar de ensino, a politica para a criacdo de um ambiente de aprendizagem e a avaliacdo das
politicas escolares relacionadas ao ensino e ao ambiente de aprendizagem.

A politica escolar de ensino esta relacionada ndo s6 com as diretrizes escolares, mas também
com as ac¢des desenvolvidas para melhorar as préaticas de ensino. E, assim, a sua analise pode ser
feita com base em trés fatores especificos relacionados ao tempo dedicado as tarefas, as
oportunidades de aprendizagem e a qualidade do ensino. Com isso, busca-se identificar até que
ponto a escola garante que o tempo previsto para o ensino é realmente oferecido aos alunos, com
base em dados sobre os resultados das politicas de gestdo do tempo de ensino, absentismo de
professores e alunos, quantidade de dever de casa e distribuicdo e horario das aulas. Por sua vez,
as ofertas de oportunidades de aprendizagem tém a ver com a influéncia da missdo da escola na
politica curricular (conteudos, recursos, objetivos, etc.) e extracurricular (apoio a alunos com
dificuldades de aprendizagem, viagens de estudo e outras atividades extra classe, etc.), no sentido

de propiciar oportunidades reais para que os alunos adquiram mais conhecimentos e competéncias.
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E, por fim, a qualidade do ensino esté relacionada com o comportamento do professor e pode ser
analisada no nivel da escola através da relevancia dada a melhoria das praticas de ensino pela
politica escolar.

Ja a politica de criacdo de um ambiente de aprendizagem, para Creemers e Kyriakides (2008),
é o preditor mais importante para a eficicia no nivel escolar e representa as mudancas sistematicas,
nos sistemas internos, para atender as demandas de ensino e aprendizagem de professores e alunos
para fins de atingir os objetivos educacionais. E para a analise deste fator sdo levados em conta o
comportamento dos alunos fora da sala de aula, a colaboracdo e interacdo entre os professores, as
relagcbes da escola com a comunidade, a disponibilidade de recursos para o ensino e os valores
defendidos pela escola sobre a aprendizagem.

E, por fim, a avaliacdo das politicas escolares refere-se ao principio do controle e tem a ver
com as ac¢des que visam a melhoria das praticas de ensino, do ambiente de aprendizagem e do clima
escolar. De acordo com 0s autores, esse € um importante instrumento para a eficacia educativa,
uma vez que permite avaliar o cumprimento das metas e objetivos das politicas escolares e, com
isso, tomar melhores decisfes sobre as mudancas necessarias para a efetividade das proprias
politicas, visando a melhoria das préaticas de ensino e do ambiente de aprendizagem. Mas é
importante ressaltar que o ambiente escolar ndo diz respeito apenas aos alunos e, portanto, a sua
avaliagdo envolve toda a comunidade escolar, inclusive os professores e auxiliares e as suas
relacdes e interacdes dentro da escola.

Assim, com base nas informacdes acima e de acordo com o modelo dindmico de eficacia
educativa, a nivel escolar de andlise, de acordo com a percecao dos diretores, este estudo propde
testar as seguintes hipéteses:

H1: A politica escolar de ensino é positivamente relacionada com o desempenho escolar.

H2: A politica para a criacdo de um ambiente de aprendizagem é positivamente relacionada

com o desempenho escolar.

H3: A avaliagdo das politicas escolares é positivamente relacionada com o desempenho

escolar.
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Figura 2.4 — Modelo tedrico proposto para analise do nivel escolar, na perce¢ao dos diretores

Qualidade do ensino
: Politica escolar de ensino

fora da sala de aula

Colaboracao e interacao
entre os professores

Politica para a
criagdo de um ambiente de
aprendizagem

Relagdes da escola

. Desempenho escolar
com a comunidade

Disponibilidade de recursos
educativos para o ensino

Disponibilidade de recursos
humanos para o ensino

Avaliacao das
politicas escolares

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Creemers e Kyriakides (2008)

No nivel instrucional (sala de aula) sdo oito os fatores de eficacia, associados ao
comportamento dos professores, que estdo relacionados diretamente com o desempenho escolar,
de acordo com Creemers e Kyriakides (2008), a saber: orientagdo, estruturacdo, modelagem,
aplicacdo, questionamento, avaliacdo, criacdo de um ambiente de aprendizagem e gestao do tempo.

Para os fins pretendidos neste estudo, os seis primeiros fatores sdo agrupados num tnico fator
que contempla as ac¢des instrucionais do professor em sala de aula. A orientacao refere-se a atitude
do professor em deixar claro quais sdo 0s objetivos da aula e das tarefas propostas ou entéo desafiar
os alunos para que descubram por si proprios os propositos para se realizar uma determinada
atividade. Este fator visa propiciar uma participagdo mais ativa dos alunos em sala de aula e tornar
as tarefas mais significativas para eles. Ja a estruturacdo tem a ver com a apresentacdo dos
conteudos de forma estruturada pelos professores. De acordo com as evidéncias, os alunos tendem
a obter melhores resultados escolares quando a exposi¢do dos contetidos leva em consideracéo,
num primeiro momento, visGes mais gerais para depois abordar conteudos mais especificos,

deixando sempre claro as ligacOes entre os topicos estudados, com énfase para as ideias principais
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e uma boa revisdo ao final de cada licdo. Por sua vez, a modelagem esté relacionada aos incentivos
do professor para que os alunos usem ou criem estratégias para a resolucdo de problemas e, com
isso, desenvolvam competéncias como a autorregulacdo e a aprendizagem ativa para ajuda-los a
organizar o seu processo de estudo. A aplicacdo tem a ver com a oportunidade dada aos alunos
para que revejam os contelldos abordados na aula, imediatamente ap6s o processo de instrucéo,
através de exercicios e feedback individuais ou para pequenos grupos. E o questionamento refere-
se as técnicas utilizadas pelo professor para interagir com os alunos, ou seja, professores eficazes
geralmente fazem muitas perguntas e envolvem seus alunos nas discussdes, priorizando 0s niveis
mais complexos que demandam analises, explicacdes e generalizagdes, mas sem deixar de lado os
niveis basicos que exigem respostas mais simples. J& o processo de avaliagdo formativa é um dos
mais importantes para a eficacia instrucional e tem como principal propoésito auxiliar o professor
na avaliacdo de sua propria préatica de ensino e na identificacdo das necessidades dos alunos.

Quanto a criacdo de um ambiente de aprendizagem, este fator leva em consideracdo o clima
criado atraves das interagdes professor-aluno e aluno-aluno, tendo em conta a maneira que o
professor trata 0s alunos, como 0s alunos competem entre si e em que medida a ordem € mantida
em sala de aula. Ja a gestdo do tempo tem a ver com a organizacdo do ambiente de aprendizagem
de forma eficiente pelo professor, no sentido de maximizar o tempo dedicado as tarefas de ensino
e aprendizagem. Enfim, devido a proximidade conceptual, essas duas variaveis sdo agrupadas num
unico fator denominado criacdo de um ambiente de aprendizagem.

Sendo assim, com base nas informac@es acima e de acordo com o modelo dindmico de eficacia
educativa, a nivel instrucional de andlise, de acordo com a percecao dos professores, este estudo
propde testar as seguintes hipéteses:

H4: As acBes instrucionais do professor em sala de aula (orientacao, estruturacdo, modelagem,
aplicacdo, questionamento e avaliagcdo) sdo positivamente relacionadas com o desempenho
escolar.

H5: A criacdo de um ambiente de aprendizagem (e gestdo do tempo de ensino) € positivamente

relacionada com o desempenho escolar.
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Figura 2.5 — Modelo tedrico proposto para andlise do nivel instrucional, na perce¢ao dos
professores

Acoes instrucionais
do professor
Criacdo de um ambiente
de aprendizagem

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Creemers e Kyriakides (2008)

Desempenho escolar

No nivel individual (aluno), duas variaveis sdo consideradas mais relevantes para explicar os
resultados escolares: o comportamento dos alunos e o status socioecondmico e cultural familiar. A
varidvel comportamental tem uma relacdo mais proxima com os objetivos da EER, pelo facto de
alguns fatores associados a ela serem mais passiveis de mudanca ao longo do tempo, a exemplo
das expectativas, motivacdes e estilos de pensamento. Porém, esta variavel também inclui fatores
mais estaticos como a personalidade e as aptidGes de cada aluno.

A aptiddo tem a ver com o tempo real despendido ou requerido pelo aluno para aprender um
determinado contetdo. Enquanto a personalidade esta relacionada com o modo que o aluno se
relaciona com o ambiente ao seu redor, sendo que aqueles que sdo mais organizados, ativos e
confiantes tem uma probabilidade maior de obter melhores resultados escolares. Porém, para
efeitos neste estudo utilizamos o bem-estar subjetivo ao inves da personalidade, por questdes
conceptuais e de acordo com os indicadores do PISA.

Por outro lado, o estilo de pensamento situa-se entre a inteligéncia e a personalidade, porém,
ao contrario da personalidade, que ndo tende a mudar ao longo do tempo, o estilo é visto como um
processo dinamico e, portanto, pode ser desenvolvido para compensar possiveis dificuldades de
aprendizagem. Ja as duas principais caracteristicas da motivacdo sdo a perseveranca (traco
relativamente estavel que pode ser um fator intermédio entre as aptiddes do aluno e o tempo
dedicado ao estudo) e a motivacao para a aprendizagem de algum contetdo especifico, ou seja, 0
quanto o aluno gosta da matéria/disciplina. E as expectativas dos alunos tém a ver com suas crengas
sobre a importancia de aprender e ter bons resultados escolares. E, sendo assim, podem sofrer
influéncia de pessoas proximas, como os pais, professores e colegas, que tém um importante papel

na geracdo de expectativas realistas para cada aluno, de acordo com suas metas e objetivos.
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Por sua vez, o status socioeconémico e cultural dos estudantes ¢ um fator fundamental para se
medir a equidade da eficicia educacional e avaliar as politicas relativas a igualdade de
oportunidades de aprendizagem. Se, por um lado, os alunos ndo devem ser tratados como
integrantes de grupos estereotipados em sala de aula, por outro, a nivel da escola ou do sistema de
ensino deve haver politicas para compensar a aprendizagem de grupos sistematicamente
prejudicados ou desfavorecidos.

Assim, com base nas informacdes acima e de acordo com o modelo dindmico de eficacia
educativa, a nivel instrucional e individual de analise, de acordo com a percecdo dos alunos, este
estudo propde testar as seguintes hipéteses:

H4a: As acles instrucionais do professor em sala de aula (orientagdo, estruturacgéo,

modelagem, aplicacdo, questionamento e avaliacdo) sdo positivamente relacionadas com
0 desempenho escolar.

H5a: A criacdo de um ambiente de aprendizagem (e gestdo do tempo de ensino) é

positivamente relacionada com o desempenho escolar.

H6: O comportamento (aptiddes, bem-estar subjetivo, estilo de pensamento, motivacdes e

expectativas) do aluno é positivamente relacionado com o desempenho escolar.

H7: O status socioeconémico e cultural familiar do aluno é positivamente relacionado com o

desempenho escolar.
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Figura 2.6 — Modelo tedrico proposto para andlise dos niveis instrucional e individual, na

percegdo dos alunos (st)
Acdes instrucionais
do professor (st)
Criagdo de um ambiente H4a
de aprendizagem (st)
Comportamento do aluno

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Creemers e Kyriakides (2008)

Desempenho escolar

Status socieconémico e cultural

E, por fim, propomos um modelo alternativo para a anélise dos niveis instrucional e individual
(do ponto de vista dos estudantes). Esse modelo alternativo inclui as variaveis relacionadas ao
comportamento do aluno (aptiddo, bem-estar subjetivo, estilo de pensamento, motivacdo e
expectativas) como preditoras diretas do desempenho escolar, enquanto as variaveis relativas a
escola/instrucdo (ac6es instrucionais do professor e criacdo de um ambiente de aprendizagem) e a
familia (status socioecondmico e cultural do aluno) passam a estar indiretamente relacionadas ao
desempenho escolar, como mostrado na figura 2.7.

Assim, com base nas informacgdes acima e de acordo com o0 modelo dindmico de eficacia
educativa, este estudo propde testar as seguintes hipdteses:

H8: As aptiddes do aluno sdo positivamente relacionadas com o desempenho escolar.

H9: O bem-estar subjetivo do aluno é positivamente relacionado com o desempenho escolar.

H10: O estilo de pensamento do aluno é positivamente relacionado com o desempenho escolar.

H11: As motivagOes do aluno sdo positivamente relacionadas com o desempenho escolar.

H12: As expectativas do aluno séo positivamente relacionadas com o desempenho escolar.
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Figura 2.7 — Modelo tedrico alternativo proposto para anadlise dos niveis instrucional e
individual, na perceg¢ao dos alunos (st)

Acdes instrucionais
do professor (st)

Aptidao

H8

Bem-estar subjetivo

Criagdo de um ambiente
de aprendizagem (st)

Estilo de pensamento H1 Desempenho escolar

Motivacao

H12

Status socieconémico e cultural Expectativas

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Creemers e Kyriakides (2008)

Enfim, ressaltamos que as variaveis observadas dos modelos tedricos propostos, bem como as
possiveis relacdes entre os fatores latentes, foram omitidas para ndo tornar as figuras muito
complexas. E é de referir, ainda, que os modelos propostos abrangem fatores diretos e indiretos
que podem explicar a variagdo no desempenho dos alunos e, mais que isso, como as mudancgas no
funcionamento de cada fator podem induzir mudancas na performance dos estudantes. Mas essas

questBes serdo abordadas com mais detalhes nas préximas seccdes.
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CAPITULO 3
METODOS E TECNICAS

A abordagem metodologica utilizada nesta investigacdo é do tipo quantitativa, com base num
processo hipotético-dedutivo fundamentado nas relagdes entre teoria, hipoteses e observagdes, ou
seja, por meio da descri¢cdo e analise estatistica dos dados buscamos evidéncias empiricas para o
suporte ou contestacao das proposi¢oes tedricas ou modelos propostos. A figura 3.1 mostra o ciclo
que, de um modo geral, serviu de base para o desenho deste trabalho. Conforme a estrutura
elaborada por Collier et al. (2010), esse ciclo envolve a defini¢cdo do problema da investigacao, a
definicdo e especificacdo da teoria de base, a selecdo dos casos e observacOes, as inferéncias

descritiva e causal e, ainda, os testes adicionais e reformulacdo da teoria, se for o caso.

Figura 3.1 — Etapas do ciclo de investigagdo em pesquisa social

A. Definicdo do problema da
.7 investigagéo

F. Testes adicionais e
reformulacéo da teoria

1 v

C. Selecdo dos casos e
observacdes

»| B. Especificagéo da teoria

E. Inferéncia causal

D. Inferéncia descritiva

Fonte: Collier et al. (2010, p. 50, traducdo livre).
Mais especificamente, realizamos aqui um estudo comparativo de casos (Gerring, 2004), onde

o foco esta na comparacéo entre as redes federal e estadual de ensino, no nivel dos sistemas. Porém,

nos pareceu pouco provavel operacionalizar o trabalho sem a inclusdo de niveis inferiores de
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agregacao, como a organizacao escolar, a instrugdo em sala de aula e o background dos estudantes.
Portanto, com base nos modelos tedricos propostos e nos questiondrios e/ou testes do PISA 2018
aplicados aos diretores, professores, alunos e pais, analisamos 0s processos e contextos dos
sistemas de ensino (nivel contextual), escolas (nivel escolar), salas de aula (nivel instrucional) e
estudantes (nivel individual), no que se refere a eficacia de cada nivel em relacéo a literacia dos
alunos em leitura.

No nivel contextual, analisamos as correlacdes do desempenho escolar em leitura (PVREAD
= media de 5 valores plausiveis) com os seguintes fatores de contexto ou insumos (indices
desenvolvidos pela OECD [2018]): o numero de alunos por professor (STRATIO), o tamanho das
classes (CLSIZE), o nivel de formacédo dos professores (PROAT5AB, PROAT5AM e PROAT6) e
a sua satisfacdo com o ambiente de trabalho (SATJOB), o uso de aplicativos de TIC pelos docentes
(TCICTUSE), a escassez de recursos educativos (TCEDUSHORT), o tempo de aprendizagem em
portugués (LMINS) e total (TMINS), o apoio emocional dos pais na percecdo dos alunos
(EMOSUPS) e dos pais (EMOSUPP) e o apoio dos pais nas tarefas de aprendizagem do ponto de
vista dos pais (CURSUPP).

Ja nos niveis escolar, instrucional e individual, analisamos 0s contextos e processos de ensino-
aprendizagem e as suas relagdes com o desempenho escolar. Para isso, por meio das técnicas de
andlise fatorial confirmatdria (CFA) e modelagem de equagdes estruturais (SEM), desenvolvemos
e validamos os instrumentos e modelos tedricos para testar as hipoteses de que os fatores politica
escolar de ensino, politica para a criacdo de um ambiente de aprendizagem, avaliacao das politicas
escolares (nivel escolar), agdes instrucionais do professor, criagdo de um ambiente de
aprendizagem, gestdo do tempo de ensino (nivel instrucional), comportamento do aluno e status
socioecondémico e cultural familiar (nivel individual) sdo positivamente relacionados com o
desempenho escolar dos alunos. Os procedimentos adotados seguem as etapas do processo de CFA
e SEM descritos por Hair et al. (2009), conforme detalhes mostrados na figura 3.2 e descri¢des
pormenorizadas feitas nas proximas seccdes.

Mas, antes de prosseguir, vale ressaltar os esforgos éeticos despendidos durante a realizacéo
deste trabalho e a responsabilidade com que ele foi conduzido. Assim, de acordo com as normas
da comunidade cientifica, buscamos respeitar os principios da originalidade, com foco num
trabalho individual e independente; do desinteresse, visando o avanco do conhecimento em

detrimento de interesses préprios; do universalismo, por meio da utilizagdo de critérios impessoais
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para o julgamento das informagdes empiricas; e do ceticismo organizado, com a submissdo dos

dados ao escrutinio sistematico e de validacdo (Coontz, 2008).

Figura 3.2 — Processo de seis estagios para modelagem de equagdes estruturais

Denificdo dos construtos individuais
Quais itens devem ser usados como variaveis medidas?

|

Desenvolver e especificar o modelo de mensuragéo

Estagio 2 Fazer com que varidveis medidas com construtos esbocem
um diagrama de caminhos para o modelo de mensuragao

|

Planejamento de um estudo para produzir resultados empiricos

Estagio 3 Avaliar a adequac&o do tamanho amostral
Escolher o método de estimacéo e a abordagem de dados perdidos

|

Estagio 1

Estégio 4 Avaliacéo da validade do modelo de mensuracéo
Avaliar GOF e validade dos construtos do modelo de mensuracéo

Refinar medidas Nao ~ Prosseguir com o teste

e delinear novo O modelo de mensuracao do modelo estrutural

estudo é valido? nos estagios 5 e 6
Estégio 5 Especificar modelo estrutural

Converter modelo de mensuragao para estrutural
Avaliar validade do modelo estrutural

Estagio 6

Avaliar a GOF e significancia, direcao e tamanho
das estimativas paramétricas estruturais

|

Extrair conclusdes
substanciais e
recomendagdes

Refinar o modelo
e testar com

O modelo estrutural é
valido?

novos dados

Fonte: Hair et al. (2009, p. 578).
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3.1 CARACTERIZAGAO DOS CASOS

Antes de prosseguir com a descricdo e analise dos dados utilizados para testar as hipdteses desta
investigacdo, destacamos as principais caracteristicas dos casos aqui analisados. Como ja referido
anteriormente, trata-se de um estudo comparativo entre as redes federal e estadual de educacéo
béasica, com foco no ensino médio (equivalente ao ensino secundario em Portugal). Porém, antes
de mais, vale destacar o que estabelecem os principais outputs do sistema politico brasileiro
(normas e diretrizes) sobre a organizacao do sistema nacional de educacdo, nomeadamente através
da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (CF) de 1988 e da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN) de 1996, com as devidas atualiza¢bes ao longo do tempo.

De acordo com o artigo 211 da CF de 1988, cabe a Unido, aos Estados, ao Distrito Federal e
aos Municipios a organizacdo de seus sistemas de ensino, em regime de colaboragcdo. Assim,
prioritariamente, os sistemas de ensino dos municipios devem atuar na educacdo infantil e no
ensino fundamental, os sistemas dos Estados e do Distrito Federal (Rede Estadual) no ensino
fundamental e médio e o sistema da Unido (Rede Federal) no ensino médio e superior. Nesse
sentido, conforme alteracdes da CF em 1996, cabe ao governo federal organizar tanto o sistema
federal quanto, subsidiariamente, os sistemas dos territorios. Assim, financiara as institui¢coes
publicas de ensino federais e “exercera, em matéria educacional, funcdo redistributiva e supletiva,
de forma a garantir equalizacdo de oportunidades educacionais e padrdao minimo de qualidade do
ensino mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios”
(CF, 1988, Art. 211, § 1°).

Aqui fazemos um adendo para tentar perceber as origens da distribuicdo de responsabilidades
no ambito da educacdo brasileira, que culminaram com as divisdes atualmente conhecidas. E
comecamos por dizer que foi sobretudo com a criacao dos primeiros liceus, apds a proclamacéo da
independéncia em 1822, que a educacdo secundaria passou a ser organizada de forma mais
sistematica sob a responsabilidade do poder publico, ainda que de forma intermitente (Saviani,
2008). Por sua vez, o Ato Adicional de 1834 (Lei n° 16/1834) acabou por ser um propulsor para a
criacdo de muitos liceus pelo pais ao instituir uma ampla descentralizagdo politica e, por
consequéncia, administrativa do Estado. Esse ato criou as Assembleias Legislativas Provinciais e
deu-lhes amplos poderes para legislar em matérias como educacao, justica, economia, salde e

seguranga publica. E, assim, a instru¢cdo publica priméaria e secundaria passou a ser
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responsabilidade das provincias, enquanto o ensino superior permaneceu a cargo do governo
central. Porém, devido a falta de uniformizacdo nacional do ensino secundéario, em 1837 o governo
central criou o Imperial Colégio de Pedro Il para servir de modelo aos demais liceus do pais
(Ferronato e Amorim, 2014). No entanto, segundo Castanha (2006), nesse periodo a instrucao teria
sido um fracasso geral no que diz respeito a organizagdo de um possivel sistema publico nacional
de ensino. E, a partir de entéo, do ponto de vista da organizagao desse sistema nacional, percebemos
que as mudangas ocorridas posteriormente foram sempre incrementais e ainda hoje € possivel
visualizar a influéncia dessa época na estrutura da educacdo publica no Brasil, a exemplo da
existéncia dos sistemas publicos de ensino federal e estaduais.

Ressaltamos que, na sequéncia vamos aprofundar um pouco mais sobre a organizagdo e
contextos especificos de cada um dos nossos casos de estudo. Porém, neste momento vamos focar
nas suas caracteristicas comuns, numa tentativa de contextualizacdo mais geral sobre a atualidade
das redes federal e estadual. E comegamos por destacar o percentil de alunos a frequentar o ensino
médio em cada rede de ensino, para se ter uma visdo global da abrangéncia de cada dependéncia
administrativa. Conforme os dados do Censo Escolar (INEP, 2022), em 2021, a Rede Federal tinha
aproximadamente 230 mil estudantes, cerca de 3% do total de alunos matriculados no ensino
médio, enquanto a Rede Estadual contava com quase 6,6 milhdes de estudantes, ou seja, cerca de
84,5%. Ja a Rede Municipal tinha cerca de 42 mil alunos (0,5%) e a Rede Privada aproximadamente
935 mil estudantes (12%).

N&o obstante, de acordo com a LDBEN de 1996, por um lado, destacamos a aplicacdo da base
nacional curricular comum, de natureza obrigatdria, que pode “ser complementada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos” (LDBEN,
1996, Art. 26). E, por outro lado, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), com 20 metas a serem
atingidas num prazo de dez anos (algumas transversais que envolvem todas as redes de ensino). O
ultimo PNE tem vigéncia até 2024 e inclui um conjunto de objetivos e estratégias que envolve
todos os niveis de ensino e estabelece diretrizes especificas para questdes como a melhoria da
formacdo docente e valorizacdo dos professores, bem como para a gestdo democratica das
instituicOes de ensino e o financiamento da educagéo.

Sendo assim, cada sistema de ensino deve garantir progressivos graus de autonomia as

unidades escolares no que se refere a elaboracdo e execucao da proposta pedagdgica, administragdo
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escolar e gestdo financeira, em conformidade com as normas gerais vigentes. Porém, vale ressaltar
que cabe também aos sistemas de ensino definir normas democraticas de gestdo para as instituicdes
de ensino, a exemplo da “participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto
pedagdgico da escola e participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes” (LDBEN, 1996, Art. 14).

E, por fim, vale destacar também que a atual LDBEN estabelece os recursos financeiros
especificos para a manutencdo e desenvolvimento do ensino publico em geral, com percentis
minimos em relacdo aos impostos arrecadados (18% para a Unido e 25% no caso dos Estados e
Municipios), seja para a “aquisicdo, manutencdo, construcdo e conservacdo de instalacdes e
equipamentos necessarios ao ensino” ou para a “remuneracdo e aperfeicoamento do pessoal
docente e demais profissionais da educacéo”, entre outros (LDBEN, 1996, Art. 70). Nesse sentido,
ressaltamos a importancia dada pelos legisladores sobre a necessidade de valorizacdo dos

profissionais da educacéo, de acordo com o que dispde a LDBEN de 1996, a saber:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da educacdo,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério
publico:

| - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periodico
remunerado para esse fim;

Il - piso salarial profissional;

IV - progresséo funcional baseada na titulagdo ou habilitacdo, e na avaliacdo do desempenho;
V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacéo, incluido na carga de trabalho;

VI - condicOes adequadas de trabalho.

Porém, infelizmente, constatamos que muitas dessas normas mais genéricas acabam por néo
se transformar em agdes na pratica ou, ainda, sequer sdo discutidas e aprofundadas com o devido
valor que tém para a educagdo. Mas, enfim, feitas essas consideragdes introdutorias, nas proximas
duas sec¢Oes descrevemos as principais caracteristicas gerais de cada um dos nossos casos de
estudo, tanto no que se refere ao contexto histérico quanto a organizacdo das redes federal e

estadual de ensino e suas institui¢des.
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3.1.1 Rede Federal de educagao basica

A Rede Federal de educacdo basica é formada pela Rede Federal de Educagdo Profissional,
Cientifica e Tecnologica (EPCT) e por 14 colégios militares. Porém, esses colégios sdo regulados
por leis especificas e ndo fazem parte da rede publica de ensino. Motivo pelo qual o nosso foco
aqui serd a Rede Federal de EPCT, que nasceu em 1909 com a criacao de 19 escolas de aprendizes
artifices espalhadas por todo o Brasil. Inicialmente, todos os Estados brasileiros foram
contemplados com o projeto, com excecdo do Rio Grande do Sul, que ja tinha uma escola com
proposta semelhante, mas posteriormente também passou a fazer parte desse sistema. Assim, surgiu
essa Rede Federal de ensino com a “finalidade de ministrar o ensino de oficios referentes as
especialidades industriais de cada Estado, proporcionar aos considerados ociosos e desprovidos da
fortuna uma profissdo, um oficio, e formar os futuros operérios Uteis as inddstrias nascentes”
(Kunze, 2009, p. 9).

E para atender aos novos contextos politicos, econémicos e sociais e, também, as novas
demandas por formacéo de trabalhadores qualificados para o0 mercado de trabalho, a Rede Federal
de EPCT passou por muitos processos de mudancas e/ou expanséo, a exemplo da criagdo dos liceus
industriais em 1937, das escolas industriais e técnicas em 1942, das escolas técnicas federais em
1959, dos centros federais de educacao tecnologica (CEFETS) em 1978 e dos institutos federais de
educacdo, ciéncia e tecnologia (IFs) em 2008. Esta Gltima mudanca foi, sem duvidas, a que
propiciou o maior processo de crescimento da Rede Federal (parte de um plano de expansao
iniciado em 2005), onde foram criados 38 IFs através da reorganizacdo dos CEFETS, das escolas
técnicas e agrotécnicas federais e das unidades de ensino federais descentralizadas ja existentes.
No periodo compreendido entre 2004 e 2019 foi possivel perceber um crescimento exponencial da
Rede Federal, que passou de 140 unidades de ensino para 653, de 115 mil estudantes matriculados
para mais de 1 milhdo e de aproximadamente 12 mil professores para mais de 46 mil (Cecilio,
2021).

Atualmente, a Rede Federal de EPCT é composta pelos Institutos Federais (com mais de 93%
dos 1,52 milhdo de alunos matriculados na Rede Federal)®, pela Universidade Tecnoldgica Federal

do Parana, pelos CEFETs de Minas Gerais e do Rio de Janeiro, pelas escolas técnicas vinculadas

8 Dados relativos ao ano de 2021, de acordo com consulta feita & Plataforma Nilo Pecanha (Acesso em
https://www.gov.br/mec/pt-br/pnp).
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as universidades federais e pelo Colégio Pedro Il (Lei n® 11.892/2008). N&o obstante, relativo ao
ensino médio, os IFs tém como missdo principal a oferta gratuita de educacdo profissional,
cientifica e tecnoldgica para formacdo de técnicos, com 50% das vagas destinadas aos cursos
técnicos integrados ao ensino médio regular, em areas especificas relacionadas aos contextos locais
e regionais, buscando contribuir para o desenvolvimento de setores estratégicos da economia
nacional, além de dar énfase a uma educagdo mais humanistica e cientifica (Tavares, 2012).

Vale ainda a pena destacar que, de um modo geral, o0 ingresso de alunos nas escolas federais
de ensino técnico de nivel médio se da por meio de exames de classificacdo, uma vez que
normalmente as escolas ndo dispdem de vagas suficientes para atender toda a demanda. Porém,
com o objetivo de democratizar 0 acesso a grupos socialmente e economicamente desfavorecidos,
de acordo com as determinacdes da Lei de Cotas, no minimo 50% das vagas sdo reservadas para
estudantes que cursaram o ensino fundamental (equivalente ao ensino basico em Portugal)
integralmente em escolas publicas. Dessas vagas, metade sdo reservadas para estudantes de baixa
renda (cuja renda familiar per capita deve ser menor que 1,5 salario minimo) e, também, ha vagas
reservadas para alunos de cor/raca preta, parda ou indigena, e para pessoas com deficiéncia, no
minimo na proporc¢ao respetiva de seus pares na populacdo do Estado em que a instituicao federal
atua (Lei n®12.711/2012).

3.1.2 Rede Estadual de educagao basica

A Rede Estadual de educacdo basica é composta pelos sistemas estaduais de ensino (e do Distrito
Federal) e, portanto, a tarefa de descrever as caracteristicas dessa rede implicaria uma anélise
pormenorizada de cada um dos 27 sistemas que a compdem. Motivo pelo qual optamos por registar
aqui as principais caracteristicas desses sistemas do ponto de vista das decisdes politicas tomadas
ao longo das ultimas décadas, acerca do desenvolvimento de um sistema nacional de educacgdo
béasica, organizado pelo poder publico, ao menos do ponto de vista administrativo, “constituindo-
se numa ampla rede de escolas abrangendo todo o territdrio da nacéo e articuladas entre si segundo
normas comuns e com objetivos também comuns” (Saviani, 2008, p. 223).

Nesse sentido, listamos aqui alguns marcos legais importantes para o desenvolvimento da
educacdo basica no Brasil, a exemplo da criagdo do Ministério da Educagdo (e Saude), pela

primeira vez em 1930, como um passo importante no sentido de perceber a educacdo como uma
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questdo de interesse publico. Por sua vez, a Constituicdo de 1934 reconhece a educa¢do como um
direito de todos, estabelece a obrigatoriedade e gratuidade do ensino primario, cria os conselhos
nacional e estaduais de educacdo e, em seu artigo 156, estabelece um percentil minimo dos
impostos arrecadados que deveriam ser utilizados na manutencgéo e desenvolvimento dos sistemas
de ensino, 10% no caso da Unido e Municipios e 20% para os Estados. J& a Constituicdo de 1937
exclui essa vinculagdo orcamentaria, que volta somente na Constituicdo de 1946, com alteracdo
para 20% no caso dos municipios. Porém, na pratica € possivel notar que essas regras ndo sao
cumpridas, a exemplo das despesas do ano de 1955, para os fins pretendidos, em que a Unido
utilizou 5,7%, os Estados 13,7% e os Municipios 11,4%. Por fim, sob o regime militar (1964 a
1985), essa vinculacdo orcamentaria foi novamente excluida da Constituicdo de 1967 e j& na
primeira década desse regime o orcamento federal para educacao (e cultura) caiu de 9,6% para
4,3% (Saviani, 2008).

Outro importante instrumento para o desenvolvimento do sistema nacional de educacéo foi a
instituicdo, em 1961, da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°
4.024/1961), que reforcava a obrigatoriedade do ensino primario, de no minimo quatro anos, e
dividia a educacdo de grau médio em duas etapas, uma de quatro anos (pos-primario ou ciclo
ginasial) e outra de trés anos (ciclo colegial). Essa Ultima etapa correspondia ao atual ensino médio
e abrangia os cursos secundarios (propedéuticos), técnicos (profissionais) e normais (formacéo de
professores para 0s ensinos primario e pré-primario). A LDBEN de 1961 acabou por ser alterada
dez anos mais tarde pela Lei 5.692/71 e 0s ensinos primario e ginasial passaram a se chamar ensino
de 1° grau (atualmente, ensino fundamental), enquanto o ensino colegial passou a se chamar ensino
de 2° grau (atualmente, ensino médio), cujo objetivo passou a ser a universalizacdo do ensino
profissionalizante, ao menos até a alteracdo da LDBEN em 1975. Ja o ensino obrigatdrio passou a
ser de oito anos (dos 7 aos 14 anos). Porém, de acordo com Ribeiro (1993), durante esse periodo,
na préatica tanto as leis quanto as reformas relacionadas a educacdo ndo proporcionaram grandes
avancos no desenvolvimento do sistema nacional de ensino.

Ja com a nova Constituicdo Federal de 1988, 0 acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito passa a
ser um direito pablico subjetivo, ou seja, um direito de cada cidaddo. Nesse sentido, a CF de 1988
estabelece em seu artigo 208 o dever do Estado em garantir o “ensino fundamental, obrigatorio e
gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria, e progressiva extensdo da

obrigatoriedade e gratuidade ao ensino medio” (incisos I e II). Mas essas regras foram sendo
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alteradas a partir de entéo, a exemplo do dever do Estado em garantir a progressiva universalizagéo
do ensino médio gratuito, em 1996.

Nesse ano, também, foi criado o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), por meio da Emenda Constitucional n°
14/1996. Com esse fundo foi possivel elevar o salario dos docentes do ensino fundamental, em
13% na média (no Nordeste chegou a 60%), uma vez que 60% dos recursos desse fundo eram
destinados para esse fim. O FUNDEF sofreu grandes alteracbes em 2006, quando passou a se
chamar Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB) e o foco passou a ser também o ensino médio. Com isso,
logo nos trés primeiros anos, entre 2006 e 2009, as contribui¢des federais para a educacgdo basica
saltaram de 314 milhdes de reais para 4,5 mil milhdes. E, além disso, programas como o Bolsa
Familia, criado em 2004, para a redistribuicdo de renda aos pais de alunos desfavorecidos da
educacdo basica (inclusive alunos dos 15 aos 17 anos), com a condicdo de que eles mantenham
seus filhos na escola, fez com que o ensino médio se tornasse uma prioridade tanto em termos de
oferta quanto demanda (INEP, 2011).

Ja em 2009 foi o momento em que, pela primeira vez, o ensino médio passou a ser obrigatério
no pais, cuja implementacéo seria feita de maneira progressiva até 2016. Assim, o Estado passou
a ter como dever o fornecimento de educacdo basica obrigatdria e gratuita dos 4 aos 17 anos de
idade. Além do mais, de acordo com as alteracdes de 2009, em seu artigo 212, a CF de 1988
estabelece novos percentis minimos dos impostos arrecadados a serem utilizados ha manutencédo e
desenvolvimento do ensino, 18% no caso da Unido e 25% para os Estados, Distrito Federal e
Municipios. E vale ressaltar que a distribuicdo desses recursos publicos deveria assegurar o
“atendimento das necessidades do ensino obrigatdrio, no que se refere a universalizacdo, garantia
de padrdo de qualidade e equidade, nos termos do plano nacional de educacdo” (Art. 212, § 3°). Na
pratica, apesar do acesso a educacao basica ndo estar distante da universalizacao (94,5% dos jovens
de 15 a 17 anos frequentavam a escola em 2020), a garantia de qualidade e equidade do ensino
basico ainda s&o os principais desafios das escolas, sistemas e politicas educativas no Brasil.?

Por fim, também, destacamos a LDBEN de 1996 (e atualizacGes), que consolida os esfor¢os
para a construcdo de um sistema nacional articulado de educagdo, uma vez que estabelece as

diretrizes e bases para a organizacéo de tal sistema, ou seja, os fins e 0s meios para se atingir 0s

° Fonte: Anudrio Brasileiro da Educagdo Bésica 2021 (Acesso em https://todospelaeducacao.org.br).
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objetivos educacionais, em conformidade com o disposto na atual Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil e no Plano Nacional de Educacdo. Porém, como defende Vieira (2015), vale
a pena lembrar que apesar de as reformas educacionais, introduzidas por meio de mudancas na
legislacdo, causarem impacto nas estruturas e funcionamento do ensino, € pouco provavel que a
escola se reduza “a um mero reverso das politicas, mas antes se configura como um espago de
reconstrucao e de inovagdo, oferecendo elementos para a formulagdo de novas politicas” (p. 14).
E, nesse sentido, a compreensao das politicas publicas de educacgdo vai para além das acdes do
Poder Publico e deve chegar a escola e seus profissionais para perceber como as ideias e regras sao
percebidas e materializadas em agdes.

Sendo assim, para os fins pretendidos neste trabalho, o foco esta nos objetivos de melhorar a
qualidade e a equidade do sistema nacional de educacdo bésica, com foco no ensino médio, motivo
pelo qual descrevemos nas proximas sec¢des 0s dados e procedimentos de analises utilizados para
diagnosticar a realidade das redes federal e estadual, sob a dtica das pesquisas em eficacia
educativa, para perceber onde as politicas publicas de educacdo devem direcionar esforgos para a

prossecucao desses objetivos.

3.2 DESCRICAO DOS DADOS

De modo geral, os dados e microdados utilizados para a analise dos modelos tedricos propostos
sdo aqueles resultantes do Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA), desenvolvido
pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), cujos testes e
questionarios sdo aplicados a cada trés anos, desde o ano 2000, em paises membros e parceiros da
OCDE, a exemplo do Brasil. Neste caso, utilizamos os dados mais recentes, do PISA 2018,
divulgados em dezembro de 2019.

De acordo com Reynolds et al. (2014), avaliacGes de larga escala, como o PISA, fornecem
informagdes importantes sobre a eficacia dos sistemas de ensino, das escolas e da instru¢do em sala
de aula, além do desempenho dos alunos em diferentes dominios do conhecimento. E, ademais, 0S
resultados dos questionarios aplicados aos diretores, professores, alunos e pais permitem avaliar 0s
contextos e processos de ensino e aprendizagem. E, assim, por meio do levantamento, exploragéo
e apresentacdo de dados e informagdes claras e objetivas, buscamos evidéncias do que faz um

sistema de ensino (ou escola) ser mais eficaz, ter melhor qualidade ou mais equidade, do que outro.
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Nesse sentido, a partir da proxima seccéo descrevemos os dados utilizados e os procedimentos
metodoldgicos e técnicos feitos para garantir a qualidade desta investigagdo, de acordo com o0s

objetivos inicialmente propostos.

3.2.1 Descrigao dos participantes

O proposito de um estudo amostral € a obtencéo de informacdes sobre uma determinada populacao
que, por sua vez, é definida pelas caracteristicas comuns a um determinado grupo ou conjunto
(Carmo e Ferreira, 2008). No caso desta investigacao, a populacao-alvo é formada pelos estudantes
brasileiros nascidos no ano de 2002 e que frequentavam regularmente o ensino médio nas redes
federal e estadual em abril de 2018, més em que foram escolhidos os alunos para a realizacdo dos
testes e questionarios do PISA, aplicados no més subsequente (INEP, 2020).

Vale ressaltar que, de acordo com o INEP (2020, pp. 37-38), a selecéo da amostra para o PISA
2018 foi feita por meio do método de probabilidade proporcional ao tamanho e através da
estratificacdo’® em duas etapas. Ou seja, com base nos estratos explicitos as escolas foram
ordenadas pelos estratos implicitos e selecionadas aleatoriamente. Onde os estratos explicitos sdo
as regides geograficas (Norte, Nordeste, Sudeste, Sul e Centro-Oeste) e a dependéncia
administrativa ou rede de ensino (Federal, Estadual, Municipal e Privada). E, por sua vez, 0s
estratos implicitos sdo as unidades federativas (26 Estados e 1 Distrito Federal), os niveis de ensino
ofertados (apenas Ensino Fundamental, apenas Ensino Médio, apenas Ensino Médio
Profissionalizante, Ensino Fundamental e Ensino Médio), a localizacéo da escola (urbana ou rural
/ capital ou interior), o quintis do indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDH-M) e, por
fim, a composicao por sexo (predominancia do sexo feminino, predominancia do sexo masculino

e escolas com distribuicdo similar entre ambos 0s sexos).

10 “Antes da selecdo da amostra propriamente dita, as escolas s3o ordenadas por estratos. A estratificac3o consiste
na classificagdo das escolas em grupos similares, de acordo com as variaveis selecionadas para representa-los. E
adotada, principalmente, para aumentar a eficiéncia do desenho amostral, o que significa aumentar a precisdo
das estimativas produzidas por meio da amostra. Ademais, a estratificacdo assegura um espalhamento da amostra
em grupos especificos da populagdo-alvo, garantindo, assim, que todas as camadas da populagdo estejam nela
incluidas” (INEP, 2020, pp. 36-37).
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Uma vez selecionadas as escolas, a selecdo dos estudantes elegiveis dentro de cada uma é feita

de forma aleatéria, com igual probabilidade de selecdo, por meio do uso do software KeyQuest,

desenvolvido pelo consorcio internacional. No Pisa 2018, foram selecionados 33 estudantes

por escola, naquelas em que o nimero de estudantes era igual a 33 ou mais. Nas escolas com

populagdo elegivel inferior a 33, foram incluidos todos os estudantes elegiveis. Além dos

estudantes, foi feita, também, a selecdo de uma amostra de 10 professores de lingua portuguesa

e 15 professores de outras disciplinas nas escolas que oferecem o Ensino Médio. A listagem de

estudantes e professores elegiveis, da qual € retirada a amostra, foi fornecida pelas escolas

amostradas que aceitaram participar da avaliagdo no inicio do ano letivo de aplica¢do do Pisa,
no caso, em marco de 2018 (INEP, 2020, p. 38).

Enfim, devido as escolhas feitas para tornar a comparacao entre as redes de ensino mais justas

e plausiveis, a populacdo e amostra deste estudo diferem daquelas totais do PISA 2018. Os dados

gerais do PISA abrangem os alunos do ensino fundamental, a partir do 7° ano escolar, e incluem

também as redes municipal e privada de ensino. Portanto, a populacdo-alvo e amostra desta

investigacdo & mais restrita (ver justificativa na introducdo desta tese) e envolve apenas 0s

estudantes nascidos em 2002 e devidamente matriculados no ensino médio nas redes federal e

estadual, conforme detalhes mostrados nos quadros 3.1 e 3.2. E, por fim, também compfem a

amostra os diretores e professores das escolas selecionadas. E, ainda, vale ressaltar que todos 0s

dados da populacéo e amostra foram extraidos dos microdados do Censo Escolar e do PISA com o

auxilio do software IBM SPSS Statistics 28.

Quadro 3.1 — Populagdo e amostra por regidao geografica e dependéncia administrativa

Norte
Rede Federal
Rede Estadual

Nordeste
Rede Federal
Rede Estadual

Sudeste
Rede Federal
Rede Estadual

Escolas

2023
67
1956

5123
174
4949

7 932
161
7771

PopPULACAO
Professores

36 956
3167
33789

108 191
8572
99619

180 423
8076
172 347

Estudantes

154 172
7264
146 908

440 534
18 302
422 232

735 141
16 894
718 247

Escolas

32
2
30

98
4
94

155

152

AMOSTRA

Professores

641
35
606

1837
83
1754

2917
56
2861

623
43
580

1934
89
1845

2783
57
2726

Estudantes
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Sul 3473 69 090 229 270 61 1051 1000

Rede Federal 107 4483 9764 2 38 36
Rede Estadual 3 366 64 607 219 506 59 1013 964
Centro-oeste 1627 35775 134 738 30 619 578
Rede Federal 67 2822 6 856 2 36 50
Rede Estadual 1560 32953 127 882 28 583 528
ToTAL 20178 430 435 1693 855 376 7 065 6918
REDE FEDERAL 576 27 120 59 080 13 248 275
REDE ESTADUAL 19 602 403 315 1634775 363 6 817 6 643

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos microdados do Censo Escolar 2018 e do PISA 2018.

Com base nos microdados do Censo Escolar 2018, de acordo com os valores apresentados no
quadro 3.1, os seguintes procedimentos foram realizados para obter os dados da populacéo: de
modo geral, filtramos os dados por regido geogréafica (CO_REGIAO=1 - Norte; 2 - Nordeste; 3 -
Sudeste; 4 - Sul; 5 - Centro-Oeste) e dependéncia administrativa (TP_DEPENDENCIA=1 - Rede
Federal; 2 - Rede Estadual). Quanto ao numero de escolas, primeiro aplicamos um filtro para
selecionar somente as escolas em atividade (TP_SITUACAO_FUNCIONAMENTO=1) e com
oferta de Ensino Médio, nas modalidades propedéutico em classes comuns do ensino regular
(IN_COMUM_MEDIO_MEDIO=1), curso técnico integrado ao ensino médio em classes comuns
do ensino regular (IN_COMUM_MEDIO_INTEGRADO=1) e normal/magistério em classes
comuns do ensino regular (IN_COMUM_MEDIO_NORMAL=1). Na sequéncia, aplicamos um
filtro para detetar possiveis codigos repetidos de escolas (CO_ENTIDADE) e encontramos
somente valores Unicos. Quanto ao nimero de professores, primeiro aplicamos um filtro para
selecionar somente os professores do Ensino Médio, nas modalidades propedéutico, curso técnico
integrado e normal/magistério (TP_ETAPA_ENSINO=25 a 38), e depois aplicamos um filtro para
detetar possiveis cédigos repetidos de professores (ID_DOCENTE) e contabilizamos apenas 0s
valores unicos. E, por fim, quanto ao numero de estudantes, primeiro aplicamos um filtro para
selecionar somente os alunos nascidos no ano de 2002 (NU_ANO=2002) e inscritos no Ensino
Médio regular, nas modalidades propedéutico, curso técnico integrado e normal/magistério
(TP_ETAPA_ENSINO=25 a 38), e depois aplicamos um filtro para detetar possiveis codigos
repetidos de estudantes (ID_ALUNO) e contabilizamos apenas os valores Unicos.

Por sua vez, os valores do quadro 3.1 relativos a amostra tém como base os microdados do

PISA 2018 e foram obtidos por meio dos seguintes procedimentos: de modo geral, filtramos 0s
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dados por regido geografica e dependéncia administrativa (STRATUM = BRAO0101 - North, Public
Federal; BRA0102 - North, Public State; BRA0205 - Northeast, Public Federal; BRA0206 -
Northeast, Public State; BRA0309 - South, Public Federal; BRA0310 - South, Public State;
BRAO0413 - Southeast, Public Federal; BRA0414 - Southeast, Public State; BRA0517 - Middle-
West, Public Federal; BRA0518 - Middle-West, Public State). Quanto ao nimero de escolas e
estudantes, utilizamos os microdados do questionario dos alunos (CY07_MSU_STU_QQQ) para
poder selecionar somente as escolas e estudantes do ensino médio (ST001D01T=10 - Grade 10;
11 - Grade 11; 12 - Grade 12). Na sequéncia, aplicamos filtros para detetar possiveis codigos
repetidos de alunos (CNTSTUID) e escolas (CNTSCHID) e contabilizamos somente os valores
unicos. E quanto ao nimero de professores, utilizamos os microdados do questionario dos docentes
(CY07_MSU_TCH_QQQ) e, uma vez que todos os professores inquiridos lecionam no ensino
médio, aplicamos somente um filtro para detetar possiveis cddigos repetidos de professores

(CNTTCHID) e encontramos somente valores (nicos.

Quadro 3.2 — Amostra estudantil efetiva e ponderada por sexo e cor/raca

AMOSTRA AMOSTRA PONDERADA
Estudantes N %
Sexo Feminino 3796 913 339 53,9
Rede Federal 156 30804 1,8
Rede Estadual 3 640 882 535 52,1
Sexo Masculino 3122 780 516 46,1
Rede Federal 119 28 276 1,7
Rede Estadual 3003 752 240 44,4
Cor Nao Declarada 2502 398 639 23,5
Rede Federal 76 16 102 1,0
Rede Estadual 2426 382 537 22,6
Cor Branca 1562 582 605 34,4
Rede Federal 83 21429 1,3
Rede Estadual 1479 561 176 33,1
Cor Preta 583 58 856 3,5
Rede Federal 21 1747 0,1
Rede Estadual 562 57 109 3,4
Cor Parda 1920 641 978 37,9
Rede Federal 91 19 182 1,1
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Rede Estadual 1829 622 796 36,8

Cor Amarela 219 5554 0,3
Rede Federal 3 406 0,0
Rede Estadual 216 5148 0,3

Indigena 132 6223 0,4
Rede Federal 1 214 0,0
Rede Estadual 131 6 009 0,4

TOTAL 6918 1693 855 100,0
REDE FEDERAL 275 59 080 3,5
REDE ESTADUAL 6 643 1634775 96,5

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos microdados do Censo Escolar 2018 e do PISA 2018.

Os valores relativos a amostra dos estudantes, apresentados no quadro 3.2, tém como base 0s
microdados do PISA 2018 (mais especificamente o questionario dos alunos) e foram obtidos por
meio dos seguintes procedimentos: primeiro filtramos os dados por dependéncia administrativa
(STRATUM=01, 05, 09, 13 e 17 - Rede Federal; 02, 06, 10, 14 e 18 - Rede Estadual) e por ano
escolar (ST001D01T=Grade 10, 11 e 12), depois aplicamos um filtro para selecionar os alunos por
sexo (ST004D01T=1 - Feminino; 2 - Masculino) e, também, por cor/raca (ST800CO1HA=1 -
Branca; 2 - Preta; 3 - Amarela; 4 - Parda; 5 - Indigena; 6 - Ndo Declarada). Vale ressaltar que os
dados relativos a cor/raga fazem parte das variaveis nacionais no PISA 2018 e, portanto, ndo estdo
presentes nos microdados disponiveis no site da OCDE. Nesse sentido, enviamos uma solicitacdo
ao INEP e recebemos no dia 15/03/2022 um arquivo em formato .xlIs com os dados referidos. Com
isso, foi possivel incluir a varidvel cor/raca (ST800CO01HA) no banco de dados original por meio
do pareamento com a coluna de identificagdo do estudante (CNTSTUID).

Ja para a obtencdo dos nimeros da amostra ponderada, utilizamos os microdados do Censo
Escolar 2018 e realizamos os seguintes procedimentos: de modo geral, filtramos os dados por
dependéncia administrativa (TP_DEPENDENCIA=1 - Rede Federal; 2 - Rede Estadual), etapa de
ensino (TP_ETAPA_ENSINO=25 a 38) e ano de nascimento do aluno (NU_ANO=2002). E,
depois de excluir os codigos repetidos de estudantes (ID_ALUNO), aplicamos um filtro para
selecionar a populagdo (N) por sexo (TP_SEXO=1 - Masculino; 2 - Feminino) e por cor/raga
(TP_COR_RACA=0 - N&o declarada; 1 - Branca; 2 - Preta; 3 - Parda; 4 - Amarela; 5 - Indigena).
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3.2.2 Descrigao dos instrumentos

Levando em consideracdo a necessidade de testar as hipoteses dos modelos te6ricos propostos para
esta investigacdo (ver figuras 2.4 a 2.7), os instrumentos elencados a seguir sdo utilizados para
medir os fatores latentes e avaliar as relagdes entre a variavel dependente (desempenho escolar) e
as variaveis independentes (politica escolar de ensino, politica para a criacdo de um ambiente de
aprendizagem e avaliacdo das politicas escolares no nivel escolar; a¢des instrucionais do professor,
criacdo de um ambiente de aprendizagem e gestdo do tempo de ensino no nivel instrucional; e
status socioeconomico e cultural dos alunos e seu comportamento no nivel individual).

A variavel dependente é medida com base nos resultados do teste do PISA 2018 que avaliou o
conhecimento dos alunos no dominio da leiturall. E as variaveis independentes sdo medidas de
acordo com as informagdes fornecidas pelos diretores, professores e alunos das escolas das redes
federal e estadual de ensino médio no Brasil, por meio de questionarios aplicados no @mbito do
PISA 2018, devidamente traduzidos e adaptados para atender as variagdes linguisticas e a realidade
da populagdo estudada. E, por fim, analisamos também as variaveis demogréficas constantes nos
questionarios aplicados, relativamente ao sexo (feminino ou masculino), cor/raca (branca, preta,
amarela, parda ou indigena) e localizacdo geografica (Norte, Nordeste, Sudeste, Sul ou Centro-
Oeste do Brasil).

3.2.2.1 Variavel dependente

As medidas utilizadas para avaliar o desempenho escolar foram extraidas do teste cognitivo de
literacia em leitura do PISA 2018, aplicado via computador através de uma plataforma off-line. E,
como defende a OECD (2019a), a leitura “é vista como um conjunto crescente de conhecimentos,
competéncias e estratégias que as pessoas constroem ao longo da vida em diversos contextos, por
meio da interagdo com seus pares e com a comunidade em geral” (INEP, 2020, p. 50). Assim, o
que esta a ser avaliado nesse dominio € a competéncia do aluno em localizar informacdes,

compreender, avaliar e refletir sobre os diversos tipos de textos disponiveis, de modo a estar

11 A escolha deste dominio em detrimento dos demais (matematica e ciéncias) deve-se ao facto de que os
guestionarios aplicados tinham como foco o dominio principal, nesse caso a leitura. Portanto, para uma maior
fidedignidade das analises optamos por utilizar apenas este dominio do conhecimento.
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plenamente apto a participar dos processos sociais inerentes a sociedade em que vive e poder gerir
com sucesso a integracdo das novas tecnologias da informagéo e comunicagao na sua vida pessoal
e profissional. E é nesse sentido que o PISA busca avaliar a literacia em leitura por meio da
distribuicdo de tarefas (cf. quadro 3.3) focadas especialmente nas competéncias essenciais de

interacdo com textos digitais.

Quadro 3.3 - Distribuicao aproximada de tarefas para a avaliagao da literacia em leitura

MATRIZ DO PISA 2018

Processo Fonte Texto Unico 65% Textos Multiplos 35%
Localizar informagdes 25% @ Pesquisar e localizar 15% Buscar e selecionar texto
relevante 10%
Compreender 45% Representar o significado literal 15% Integrar e gerar inferéncias
Integrar e gerar inferéncias 15% 15%
Avaliar e refletir 30% Avaliar a qualidade e credibilidade e Corroborar e lidar com

refletir sobre o conteudo e a forma 20% @ conflito 10%

Fonte: INEP (2020, p. 65).

E, quanto aos resultados dos testes aplicados para avaliacdo da literacia em leitura, o PISA
utiliza escores que vao de zero a mil pontos, divididos numa escala de proficiéncia de sete niveis
(quadro 3.4). E para a obtencdo dos escores, ou pontuagdes, o PISA usa um algoritmo baseado na
teoria de resposta ao item que, diferente da teoria classica de medidas (que mede o resultado do
instrumento como um todo), “considera cada item particularmente, sem relevar os escores totais;
portanto, as conclusdes ndo dependem exclusivamente do teste ou questionario, mas de cada item

que o compde” (Arauljo, et. al, 2009, p. 1002).

Quadro 3.4 — Uma visao geral dos niveis de proficiéncia em leitura do PISA 2018

Nivel O que os alunos podem fazer

6 698 Leitores no nivel 6 normalmente podem fazer multiplas inferéncias, comparagées e
diferencia¢des detalhadas e precisas. Eles demonstram uma compreensdo completa e
detalhada de um ou mais textos e podem integrar informagdes de mais de um texto. As
tarefas podem exigir que o leitor lide com ideias desconhecidas na presencga de informagdes
concorrentes e gere categorias abstratas para interpretagdes. Os alunos podem formular
hipdteses ou avaliar criticamente um texto complexo sobre um tdpico desconhecido,
levando em consideragdo varios critérios ou perspetivas e aplicando entendimentos
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1a

1b

626

553

480

407

335

262

sofisticados além do texto. Uma condigdo saliente para acessar e recuperar tarefas neste
nivel é a precisdo da andlise e a atengdo aos detalhes que sdo impercetiveis nos textos.

No nivel 5, os leitores podem localizar e organizar varias informagdes profundamente
arraigadas, inferindo quais informagdes do texto sdo relevantes. Tarefas reflexivas requerem
avaliagdo critica ou formulagdo de hipdteses, valendo-se de conhecimento especializado. As
tarefas de interpretagdo e reflexdo requerem uma compreensdao completa e detalhada de
um texto cujo conteldo ou forma ndo é familiar. Para todos os aspectos da leitura, as tarefas
neste nivel geralmente envolvem lidar com conceitos que sdo contrarios as expetativas.

No nivel 4, os leitores podem localizar e organizar varias informagdes incorporadas. Eles
também podem interpretar as nuances da linguagem em uma secg¢do do texto, levando em
consideragdo o texto como um todo. Em outras tarefas de interpretagdo, os alunos
demonstram compreensao e aplicagdo de categorias em um contexto desconhecido. Além
disso, os alunos neste nivel podem usar o conhecimento para formular hipéteses ou avaliar
criticamente um texto. Os leitores devem demonstrar uma compreensdo precisa de textos
longos ou complexos cujo conteddo ou forma podem ser desconhecidos.

Os leitores no nivel 3 podem localizar e, em alguns casos, reconhecer a relacdo entre vérias
informacgdes que atendam a condi¢Ges multiplas. Eles também podem integrar varias partes
de um texto para identificar uma ideia principal, entender uma relagdo ou construir o
significado de uma palavra ou frase. Eles precisam levar em conta muitos recursos ao
comparar, contrastar ou categorizar. Muitas vezes, as informag¢des necessarias ndao sdo
proeminentes ou ha muitas informagdes concorrentes; ou ha outros obstaculos no texto,
como ideias contrdrias as expetativas ou formuladas de forma negativa. As tarefas de
reflexdo neste nivel podem exigir conexdes, comparacdes e explicagdes, ou podem exigir
que o leitor avalie uma caracteristica do texto. Algumas tarefas de reflexdo exigem que os
leitores demonstrem uma boa compreensdo do texto em relagdo ao conhecimento familiar
e cotidiano. Outras tarefas ndo exigem compreensao detalhada do texto, mas exigem que o
leitor se baseie em conhecimentos menos comuns.

Os leitores no nivel 2 podem localizar uma ou mais informagdes, que podem precisar de ser
inferidas e atender a varias condigdes. Eles podem reconhecer a ideia principal em um texto,
entender relacionamentos ou construir significado dentro de uma parte especifica do texto
em que a informacdo ndo é clara e inferéncias de baixo nivel sdo necessarias. As tarefas neste
nivel podem envolver comparagdes ou contrastes com base em uma Unica caracteristica do
texto. As tarefas tipicas de reflexdo neste nivel exigem que os leitores fagam uma
comparacdo ou varias conexdes entre o texto e o seu conhecimento prévio, baseado em
experiéncias e atitudes pessoais.

Leitores no nivel la podem localizar uma ou mais informagdes independentes
explicitamente declaradas; eles podem reconhecer o tema principal ou o propdsito do autor
em um texto sobre um tépico familiar, ou fazer uma conexdo simples entre as informacgdes
do texto e o conhecimento comum e cotidiano. Normalmente, o texto apresenta de forma
clara as informagGes necessarias e ha pouca ou nenhuma informagéo concorrente. O aluno
é explicitamente orientado a considerar fatores relevantes na tarefa e no texto.

Os leitores no nivel 1b podem localizar uma Unica informacao explicitamente declarada, em
posicdo de destaque em um texto curto, sintaticamente simples e com um contexto e tipo
familiares, como uma narrativa ou uma lista simples. Textos em tarefas de nivel 1b
normalmente fornecem suporte ao leitor, como a repeticdao de informagdes, imagens ou
simbolos familiares. Ha informagdes concorrentes minimas. Leitores de nivel 1b podem
interpretar textos fazendo conexdes simples entre informagdes adjacentes.

Fonte: OECD (201943, p. 55, tradugdo livre).
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Enfim, de acordo com os modelos tedricos propostos, o desempenho escolar dos alunos € a
variavel dependente deste estudo, cujo fator sera medido através de um conjunto de cinco valores
plausiveis (PV1READ a PV5READ) relativos aos resultados dos alunos no teste de literacia em
leitura do PISA 2018. Assim, conforme a OECD (2009), por meio da extracdo de imputacbes
multiplas ou valores aleatorios extraidos das distribuicdes posteriores, busca-se incluir os erros de
medicao e afastar o0 enviesamento na estimacao dos escores. 1sso se da pelo facto de que as medidas
psicoldgicas e cognitivas sdo afetadas pelas condi¢fes em que os alunos sdo testados e, também,
pelas suas disposicOes fisicas e mentais no momento do teste. E, nesse sentido, os “valores
plausiveis fornecem ndo apenas informacdes sobre a estimativa da competéncia de um aluno, mas
também a incerteza associada a essa estimativa” (Wu, 2005, p. 116). Desse modo, em seccdes
seguintes, as analises estatisticas serdo relatadas com base na média dos valores plausiveis
extraidos, se for o caso, e serdo estimadas atraves do uso de cada um dos valores plausiveis, em
separado, com excec¢do dos resultados (desempenho escolar) relacionados as escolas e professores,
cujas médias dos alunos da escola comp&em cada um dos cinco valores plausiveis para os niveis

escolar e instrucional de analise.

3.2.2.2 Variaveis independentes

Para avaliar as varidveis independentes, desenvolvemos instrumentos ou medidas especialmente
para este trabalho, com base no modelo dindmico de eficacia educativa de Creemers e Kyriakides
(2008) e através de informacdes extraidas dos inquéritos aplicados aos diretores (ou outro
representante da escola), professores e estudantes brasileiros participantes do PISA 2018. Porém,
uma excecdo foi a medida da variavel status socioeconémico e cultural dos alunos, cujo
instrumento utilizado foi desenvolvido pela OECD (2018).

Portanto, apds uma analise minuciosa dos questionarios do PISA 2018, selecionamos 0s
indicadores ou varidveis observadas (itens/questdes) que, de acordo com o referencial tedrico,
estariam relacionadas com cada um dos fatores explicativos ou variaveis latentes ou

independentes'?. Os detalhes sdo mostrados nos quadros 3.5 (nivel escolar), 3.6 (nivel instrucional)

12 vale ressaltar que antes de chegar no conjunto de indicadores mostrados nos referidos quadros, foi necessério
realizar alguns ajustes, como a modificagdo e/ou eliminagdo de alguns itens e/ou escalas, por meio de uma analise
fatorial confirmatadria, conforme os detalhes descritos na proxima secgdo.
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e 3.7 (nivel individual), sendo que os itens ou questdes iniciadas por SC constam no inquérito das

escolas, TC dos professores e ST dos alunos.

Quadro 3.5 - Indicadores teodricos do nivel escolar por varidveis latentes

Variavel

Politica escolar de
ensino —
Qualidade do
ensino

Politica escolar de
ensino —

Tempo dedicado
as tarefas

Politica escolar de
ensino —
Oportunidades de
aprendizagem

Oportunidades de
aprendizagem
(Atividades
Extracurriculares)

Politica para a
criagdo de um
ambiente de
aprendizagem —
Comportamento
dos alunos fora da
sala de aula
Politica para a
criagao de um
ambiente de
aprendizagem -
Colaboragdo e
interacdo entre os
professores

Item/Questio

SC037 - As seguintes medidas destinadas a garantia e melhoria de qualidade
existem em sua escola e de onde elas vém?

QO4TA — Diretrizes por escrito para os padroes de desempenho estudantil

QO5NA — Registro sistematico de dados como a presencga de alunos e

professores e o desenvolvimento profissional de professores

QO9TA — Consulta regular a um ou mais especialistas visando a melhoria do
rendimento da escola por um periodo de pelo menos 6 meses

Q10NA — Implementagdo de uma politica padronizada para o ensino da leitura
(por exemplo, curriculo escolar com compartilhamento de materiais
instrucionais acompanhados do treinamento e desenvolvimento de
professores)

SC061 — Em que medida o aprendizado dos alunos da sua escola é afetado
pelos fatores abaixo?

QO1TA — Falta de assiduidade dos alunos

QO2TA — Alunos que ndo frequentam as aulas

QO7TA - Falta de assiduidade dos professores

Q11HA — Alunos que nao prestam atengdo

SC052 - A sua escola oferece os seguintes suportes para alunos de 15 anos?

QO1NA —Sala(s) onde os alunos podem fazer suas tarefas

QO02NA — Uma equipe que pode ajudar na tarefa de casa

QO3HA — Monitoria aluno-aluno

SC152 - Sua escola oferece aulas extras de portugués além das aulas
regulares previstas na carga horaria convencional?

QO01HA —Sim ou Nao

SC053 — Quais, dentre as atividades abaixo, sdo propostas por sua escola aos
alunos do 12 e 22 ano do Ensino Médio durante o ano letivo atual?

QO4TA — Trabalho voluntario ou atividades sociais, por exemplo, recolher lixo
em reservas ecoldgicas, realizar atividades ludicas e educativas com
criangas de orfanatos

QO9TA — Clube ou atividades de artes

Q12IA — Clube do livro

Q13IA — Clube ou atividades de debate

SC061 — Em que medida o aprendizado dos alunos da sua escola é afetado
pelos fatores abaixo?

QO2TA — Alunos que ndo frequentam as aulas

QO3TA — Alunos que desrespeitam os professores

QO4TA — Consumo de alcool ou substancias ilegais pelos alunos

QOS5TA — Alunos que ameagam ou molestam outros alunos

SC156 — Sua escola conta com algum dos seguintes itens?

QO4HA — Discussdes rotineiras com a equipe de professores sobre o uso de
dispositivos eletronicos para fins pedagdgicos

QO7HA — Programa especifico que promove entre os professores a
colaboragdo no uso de dispositivos eletrénicos

QO8HA — Momento especifico para reunir os professores a fim de
compartilharem, avaliarem ou desenvolverem materiais e abordagens
instrucionais que usem dispositivos eletronicos

Escala (Nova*)

1—Sim, isso é
obrigatdrio, ou seja,
baseado em
politicas locais ou
ministeriais

2 —Sim, baseada na
iniciativa da escola

3—-Nado (0)

1 - Nem um pouco (4)
2 — Muito pouco (3)
3 —De certa forma (2)

4 — Muito (1)
1-Sim

2 —Ndo (0)
1-Sim

2 —Ndo (0)
1-Sim

2 —Nao (0)

1 - Nem um pouco (4)
2 — Muito pouco (3)
3 — De certa forma (2)

4 — Muito (1)
1-Sim
2—Nido (0)

85



Politica para a
criagao de um
ambiente de
aprendizagem —
RelagGes da escola
com a comunidade

Politica para a
criagao de um
ambiente de
aprendizagem —
Disponibilidade de
recursos para o
ensino (Recursos
Humanos)

Politica para a
criagao de um
ambiente de
aprendizagem —
Disponibilidade de
recursos para o
ensino (Recursos
Educacionais)

Avaliagdo das
politicas escolares

SC064 — Durante o ano letivo passado, qual a porcentagem de pais de alunos
que participaram das seguintes atividades escolares?

QO1TA — Discutiram o aproveitamento do filho com o professor por sua
prépria iniciativa

QO2TA — Discutiram o aproveitamento do filho pela iniciativa de um dos
professores

QO3TA — Participaram do conselho consultivo da escola, como por exemplo,
conselho de pais ou comité de gestdo escolar

QO4NA — Foram voluntarios em atividades fisicas ou extracurriculares, como
por exemplo, ajudaram na manutengdo da escola, fizeram servigos de
carpintaria ou jardinagem, participaram de jogos, esportes ou excursao

SC017 - A capacidade da sua escola de fornecer instrugdo é impedida por
algum dos motivos abaixo?

QO1NA — Falta de corpo docente

QO02NA — Corpo docente mal qualificado ou inadequado

QO3NA — Falta de assistentes

QO4NA — Assistentes mal qualificados ou inadequados

SC017 — A capacidade da sua escola de fornecer instru¢do é impedida por
algum dos motivos abaixo?

QO5NA — Falta de material educativo (por ex. livros didaticos, equipamentos
de TI, materiais de biblioteca ou de laboratério)

QO6NA — Materiais educativos inadequados ou de ma qualidade (por ex. livros
didaticos, equipamentos de TI, materiais de biblioteca ou de laboratério)

QO7NA — Auséncia de infraestrutura fisica (por ex. edificagdo, area em volta,
aquecimento/resfriamento, iluminagdo e acustica)

QO8NA — Infraestrutura fisica inadequada ou de ma qualidade (por ex.
edificacdo, area em volta, aquecimento/resfriamento, iluminacdo e
acustica)

SC036 — Na sua escola, os dados relativos aos resultados escolares dos
alunos sao utilizados em algum procedimento avaliativo ou prestagao de
contas a seguir?

QO02TA — Os dados relativos aos resultados escolares sdo objetos de um
acompanhamento continuo por parte de uma autoridade administrativa

SC154 — Em sua escola, as avaliagoes dos estudantes do 1° e 2° ano do
Ensino Médio sao utilizadas para alguma das seguintes finalidades?

QO5WA — Comparar o desempenho da escola ao desempenho estadual ou
nacional

QO6WA — Monitorar anualmente o progresso escolar

QO7WA — Avaliar a eficiéncia dos professores

QO8WA — |dentificar aspectos do ensino ou do curriculo a serem melhorados

Q10WA — Comparar a sua escola com outras escolas

De 0 a 100%

(1 — Menos de 20%
2 —De 20% a 39%

3 —-De 40% a 59%
4 —De 60% a 79%
5—De 80% a 100%)

1 - De forma alguma
(4)

2 —Um pouco (3)

3 —De certa forma (2)

4 — Muito (1)

1 - De forma alguma
(4)

2 —Um pouco (3)

3 — De certa forma (2)

4 — Muito (1)

1-Sim

2 - N3o (0)

1-Sim
2—Ndo (0)

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Creemers e Kyriakides (2008) e nos questionarios do PISA 2018.

* Os numeros entre parénteses representam a recodificacdo das escalas originais, que teve como objetivo deixar

todas as escalas devidamente ordenadas, para evitar o enviesamento das correlagdes.

De acordo com as informac6es apresentadas no quadro 3.5, a politica escolar de ensino
contempla os trés principais aspetos gerais do modelo dindmico de eficicia educativa, a saber: o
fator qualidade do ensino, relacionado com o item SC037; o tempo dedicado as tarefas, associado
aquestdo SC061; e a variavel oportunidades de aprendizagem a explicar as questdes SC052, SC152

e SCO053, sendo que essa Ultima se refere especificamente as atividades extracurriculares. Ja a
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politica para a criagdo de um ambiente de aprendizagem refere-se ao comportamento dos alunos

fora da sala de aula, associado ao item SCO061; a colaboracéo e interacdo entre os professores

(SC156); as relacdes da escola com a comunidade (SC064); e a disponibilidade de recursos para o

ensino (SC017). E, por fim, o fator avaliacéo das politicas escolares relaciona-se com as variaveis
observadas SC036 e SC154.

Quadro 3.6 — Indicadores tedricos do nivel instrucional por variaveis latentes

Variavel

AgOes
instrucionais do
professor —
Orientagao

AgOes
instrucionais do
professor —
Estruturagdo

AgOes
instrucionais do
professor —
Modelagem

Agdes
instrucionais do
professor —
Aplicagdo

AgOes
instrucionais do
professor —
Questionamento

Agdes
instrucionais do
professor —
Avaliagdo

Item/Questdo

TC171 - Com que frequéncia vocé faz as seguintes atividades nas suas aulas
de Portugués?

QO1HA — Estabelego objetivos claros para o aprendizado dos estudantes

ST102 — Com qual frequéncia estas coisas acontecem nas suas aulas de
portugués?

QO1TA — O professor estabelece objetivos claros para nosso aprendizado

TC202 - Com que frequéncia as seguintes situagées ocorrem nas suas aulas
de portugués?

QO3HA — Mudo a estrutura da minha aula em um assunto que a maioria dos
estudantes tem dificuldade em entender

ST212 — Com que frequéncia estas situagdes acontecem nas suas aulas de
portugués?

QO3HA — O professor muda a estrutura da aula em um assunto que a maioria
dos estudantes tem dificuldade de entender

TC031 — Até que ponto vocé concorda ou discorda das seguintes afirmagées
sobre cooperagao regular entre seus colegas professores de Portugués e
vocé?

Q15NA — Discutimos alternativas de ensinar técnicas e estratégias de
aprendizagem para nossos alunos

ST211 - Pensando em suas duas ultimas aulas de portugués: até que ponto
vocé concorda ou discorda sobre as seguintes afirmagoes?

QO1HA — O professor fez com que eu me sentisse seguro de que iria me sair
bem na matéria

TC202 — Com que frequéncia as seguintes situagdes ocorrem nas suas aulas
de portugués?

QO2HA — Ofereco ajuda individual quando um estudante tem dificuldades
para entender um assunto ou tarefa

ST212 — Com que frequéncia estas situagdes acontecem nas suas aulas de
portugués?

QO02HA — O professor oferece ajuda individual quando um estudante tem
dificuldades para entender um assunto ou tarefa

TC156 — Nas suas aulas de portugués, com que frequéncia ocorrem as
seguintes situagoes?

QO8IA — Fago perguntas que motivam os estudantes a participar ativamente

ST152 — Nas aulas de portugués, com que frequéncia acontecem as situagées
abaixo?

QO8IA — O professor faz perguntas que motivam os estudantes a participar
ativamente

TC202 — Com que frequéncia as seguintes situagées ocorrem nas suas aulas
de portugués?

QO8HA — Informo aos meus estudantes como eles podem melhorar seu
desempenho

Escala (Nova*)

1 - Em todas as aulas (4)

2 —Na maioria das aulas
(3)

3 — Em algumas aulas (2)

4 — Nunca ou quase
nunca (1)

1 - Nunca ou quase
nunca

2 —Em algumas aulas

3 — Frequentemente

4 —Em todas as aulas
ou em quase todas

1 - Discordo
fortemente

2 — Discordo

3 —Concordo

4 — Concordo
fortemente

1 - Nunca ou quase
nunca

2 — Em algumas aulas

3 — Frequentemente

4 —Em todas as aulas
ou em quase todas

1 - Nunca ou quase
nunca

2 — Em algumas aulas

3 — Na maior parte das
aulas

4 —Em todas as aulas

1 - Nunca ou quase
nunca

2 — Em algumas aulas

3 — Frequentemente
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Criacao de um
ambiente de
aprendizagem

ST104 — Com qual frequéncia estas coisas acontecem nas suas aulas de
portugués?

QO4NA — O professor me diz de que forma posso melhorar meu desempenho

TC170 — Com que frequéncias as seguintes situagées acontecem durante
suas aulas de Portugués?

QO1HA — Muitos estudantes ndo escutam o que eu digo

QO02HA — H4 barulho e agitagao

QO3HA —Tenho de esperar muito tempo até que os estudantes fagam siléncio

QO5HA — Demora muito tempo apds o inicio da aula até que os estudantes
comecem a realizar as atividades da aula

ST097 — Com qual frequéncia estas coisas acontecem nas suas aulas de
portugués?

QO1TA — Os alunos ndo ouvem o que o professor fala

QO2TA — Ha barulho e desordem

QO3TA — O professor tem que esperar muito tempo até que os alunos fiquem
quietos

QO5TA — Os alunos ndao comegam a estudar logo que inicia a aula

4 — Em todas as aulas
ou em quase todas

1 - Em todas as aulas

2 — Na maioria das
aulas

3 — Em algumas aulas

4 — Nunca ou quase
nunca

1—-Em todas as aulas

2 —Na maioria das
aulas

3 — Em algumas aulas

4 — Nunca ou quase
nunca

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Creemers e Kyriakides (2008) e nos questionarios do PISA 2018.

* Os numeros entre parénteses representam a recodificacdo das escalas originais, que teve como objetivo deixar

todas as escalas devidamente ordenadas, para evitar o enviesamento das correlagdes.

Conforme mostram os dados do quadro 3.6, o instrumento tedrico desenvolvido para medir as

acoes instrucionais do professor esta relacionado com os seguintes indicadores (e respetivos itens):
orientagdo (TC171 e ST102), estruturacdo (TC202 e ST212), modelagem (TCO031 e ST211),
aplicacdo (TC202 e ST212), questionamento (TC156 e ST152) e avaliagdo (TC202 e ST104). Por

sua vez, a variavel criacdo de um ambiente de aprendizagem, que inclui também a gestdo do tempo

de ensino, esta relacionada as questbes TC170 e ST097.

Quadro 3.7 — Indicadores tedricos do nivel individual por variaveis latentes

Variavel

Comportamento —
Aptiddo

Comportamento —
Bem-estar
subjetivo
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Item/Questdo

ST161 — Até que ponto vocé concorda com as seguintes afirmagoes?

QO6HA — Sempre tive dificuldade em leitura

QO7HA — Preciso ler um texto varias vezes antes de compreendé-lo
totalmente

QO8HA — Acho dificil responder a perguntas sobre um texto

ST186 — Pense sobre vocé e como vocé normalmente se sente: com que
frequéncia vocé se sente como descrito abaixo?

QO3HA — Entusiasmado

QO5HA — Feliz

QO7HA — Ativo

Escala (Nova*)

1 - Discordo
totalmente (4)

2 — Discordo (3)

3 — Concordo (2)

4 — Concordo
totalmente (1)

1-Nunca

2 —Raramente

3 — Algumas vezes

4 —Sempre



Comportamento —
Estilo de
pensamento

Comportamento —
Motivagao

Comportamento —
Expectativas

Status
socioeconémico e
cultural (ESCS) —
Escolaridade dos
pais (PARED)

Status
socioeconémico e
cultural (ESCS) —
Profissdo dos pais
(HISEI)

ST036 — Pense sobre sua escola: até que ponto vocé concorda com as
seguintes afirmagdes?

QOS5TA — Esforgar-me muito na escola me ajudard a conseguir um bom
emprego

QO6TA — Esforgar-me muito na escola me ajudara a entrar em uma boa
universidade

QOS8TA — Esforgar-se muito na escola é importante

ST182 — Até que ponto vocé concorda com as seguintes afirmagdes em
relagdo a vocé mesmo?

QO3HA — Tenho satisfagdo em me esforgar o maximo que eu puder

QO4HA — Assim que comego uma tarefa, persisto até que ela seja concluida

QO5HA — Parte da alegria que tenho em fazer alguma coisa é quando melhoro

meu desempenho anterior

ST208 — Pense nos seus objetivos na escola: até que ponto as seguintes
afirmagodes sdo verdadeiras para vocé?

QO1HA — Meu objetivo é aprender o maximo possivel

QO02HA — Meu objetivo é compreender completamente o material
apresentado nas aulas

QO4HA — Meu objetivo é compreender o contelido das aulas o melhor
possivel

ST005 — Qual é o nivel de escolaridade mais alto que sua mae concluiu?
QO1TA - Ensino Médio regular completo

QO1TA - Ensino Médio técnico completo

QO1TA — 92 ano do Ensino Fundamental completo

QO1TA - 52 ano do Ensino Fundamental completo

QO1TA — Ndo completou o 52 ano do Ensino Fundamental

ST007 — Qual é o nivel de escolaridade mais alto que seu pai concluiu?
QO1TA - Ensino Médio regular completo

QO1TA - Ensino Médio técnico completo

QO1TA — 92 ano do Ensino Fundamental completo

QO1TA — 52 ano do Ensino Fundamental completo

QO1TA — Ndo completou o 52 ano do Ensino Fundamental

ST006 — Sua mae possui alguma das qualificacées abaixo?
QO1TA — Doutorado

QO2TA — Mestrado

QO3TA — Especializagdo

QO4TA — Tecnodlogo

QOS5TA — Graduagdo

ST008 — Seu pai possui alguma das qualificagbes abaixo?
QO1TA — Doutorado

QO2TA — Mestrado

QO3TA — Especializagdo

QO4TA — Tecndlogo

QO5TA — Graduagao

ST014 — As duas proximas questoes se referem ao trabalho de sua mae:

QO1TA — Qual é a atividade profissional principal da sua mae? (Por exemplo:

professora, ajudante de cozinha, gerente de vendas)

QO2TA — O que a sua mde faz em sua atividade profissional principal? (Por
exemplo: da aula a alunos do Ensino Médio, ajuda o cozinheiro de um
restaurante a preparar as refei¢ées, chefia uma equipe de vendas)

1 - Concordo
plenamente (4)

2 — Concordo (3)

3 — Discordo (2)

4 — Discordo
plenamente (1)

1 - Discordo
totalmente
2 — Discordo

3 —Concordo
4 — Concordo
totalmente

1— Nada verdadeira

2 —-Um pouco
verdadeira

3 — Razoavelmente
verdadeira

4 — Muito verdadeira

5 — Extremamente
verdadeira

1 - Ensino Médio
regular completo

2 — Ensino Médio
técnico completo

3-92ano do Ensino
Fundamental
completo

4 —52ano do Ensino
Fundamental
completo

5 — N&o completou o
52 ano do Ensino
Fundamental

1-Sim

2 —-Nao

1-Sim
2 -Nao

1 - Nome da atividade
(para QO1TA)

1- Uma frase,
explicando em que
consiste ou
consistia o trabalho
(para Q02TA)
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Status
socioecondmico e
cultural (ESCS) —
Posse de bens
domeésticos
(HOMEPOS)

STO15 — As duas proximas questoes se referem ao trabalho de seu pai:

QO1TA — Qual é a atividade profissional principal do seu pai? (Por exemplo:
professor, ajudante de cozinha, gerente de vendas)

QO02TA — O que faz seu pai em sua atividade profissional principal? (Por
exemplo: da aulas no Ensino Médio, ajuda o cozinheiro de um restaurante
a preparar as refei¢des, chefia uma equipe de vendas)

ST011 - Qual dos seguintes itens vocé possui em casa?
QO1TA — Uma escrivaninha ou mesa para estudar

QO2TA — Seu proprio quarto

QO3TA — Um lugar calmo para estudar

QO4TA — Um computador que vocé pode utilizar para os trabalhos escolares
QOS5TA - Softwares educativos

QO6TA — Acesso a Internet

QO7TA — Literatura classica (por exemplo, Machado de Assis)
QO8TA — Livros de poesia

QO9TA — Obras de arte (por exemplo, quadros)

Q10TA — Livros para ajuda-lo nos trabalhos da escola

Q11TA - Livros técnicos

Q12TA — Um dicionario

Q16NA — Livros de arte, musica ou design

Q17TA-TV a cabo

Q18TA — Forno micro-ondas

Q19TA — Maquina de lavar roupas

ST012 - Dos itens relacionados abaixo, quantos existem na sua casa?
QO1TA — Aparelhos de televisao

QO2TA — Carros

QO3TA — Cobmodos com banheira ou chuveiro

QO5NA — Celulares com acesso a Internet (ex.: smartphones)
QO6NA — Computadores (computador de mesa, laptop portatil ou notebook)
QO7NA — Tablets (por ex.: iPad®, Samsung®)

QO8NA — Leitores de E-books (por ex.: Kindle™)

QO9NA — Instrumentos Musicais (ex.: violdo, piano)

ST013 — Ha quantos livros na sua casa?

QO1TA-04a 10 livros

QO1TA —11 a 25 livros

QO1TA - 26 a 100 livros

QO1TA — 101 a 200 livros

QO1TA —201 a 500 livros

QO1TA — Mais de 500 livros

1- Nome da atividade
(para QO1TA)

1- Uma frase,
explicando em que
consiste ou
consistia o trabalho
(para Q02TA)

1-Sim

2-Nao

1—-Nenhum
2-Um

3 —-Dois

4 —Trés ou mais

1-0a10livros
2—-11a 25 livros
3-26a 100 livros

4 —-101 a 200 livros
5-201 a 500 livros

6 — Mais de 500 livros

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Creemers e Kyriakides (2008) e nos questionarios do PISA 2018.

* Os numeros entre parénteses representam a recodificagao das escalas originais, que teve como objetivo deixar
todas as escalas devidamente ordenadas, para evitar o enviesamento das correlagdes.

E, por fim, desenvolvemos um instrumento para medir o comportamento dos estudantes, cujo

fator contempla os seguintes indicadores (e respetivas questfes): aptiddo (ST161), bem-estar
subjetivo (ST186), estilo de pensamento (ST036), motivacdo (ST182) e expectativas (ST208). Ja

“o status socioecondmico e cultural dos alunos (ESCS) foi derivado de trés variaveis relacionadas

a origem familiar: maior nivel de escolaridade dos pais (PARED), maior status ocupacional dos
pais (HISEI) e posse de bens domiciliares (HOMEPQS), incluindo livros em casa” (OECD, 2019c,

p. 216). Esses indices foram desenvolvidos pela OCDE, no &mbito do PISA, e para efeitos neste
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estudo utilizamos os resultados do indice geral ESCS para analisar as relagdes do status

socioecondmico e cultural dos alunos com o desempenho escolar.

3.3 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

Em simultdneo a selecdo das variaveis observadas, ou indicadores, realizamos uma analise fatorial
confirmatdria (CFA) de itens com o objetivo de reduzir a dimensdo dos dados e estimar 0s
constructos tedricos pré-estabelecidos. Para tanto, busca-se explicar as covariancias entre 0s
indicadores de cada variavel latente, a fim de verificar se os instrumentos desenvolvidos podem
ser verdadeiros. Isso se d& com a confirmacdo da fiabilidade dos questionarios/escalas utilizados e,
também, através da validade da medida de cada fator, ou seja, da precisdo com que as variaveis
latentes sdo mensuradas (Hair et al., 2009; Brown, 2015).

Nesse sentido, para confirmar a fiabilidade das escalas ou a consisténcia interna das medidas,
os coeficientes 6mega de fator Gnico (wy) € 6mega hierdrquico (wn) sdo utilizados (McDonald,
1999). Estes coeficientes indicam a consisténcia do modelo, independente do nimero de variaveis
do instrumento utilizado, e ainda levam em conta as cargas fatoriais individuais de modo a
estabilizar os calculos. Sendo assim, utilizamos o 6mega de fator Gnico para os modelos de primeira
ordem, para representar a proporcao da variancia da pontuacédo total que se deve ao fator unico, e
0 émega hierarquico para os modelos de segunda ordem, de modo a representar a propor¢do da
variancia do escore total devido a um Unico constructo geral que influencia todos os itens (Flora,
2020; Viladrich et al., 2017). Ndo obstante, segundo Hair et al. (2009), “a regra para qualquer
estimativa de confiabilidade é que 0,7 ou mais sugere um bom valor. Confiabilidade entre 0,6 € 0,7
pode ser aceitavel desde que outros indicadores de validade de construto de um modelo sejam
bons” (p. 592).

Por outro lado, a validade das medidas fatoriais ou o bom ajustamento entre os dados
observados e 0 modelo hipotético podem ser confirmados com base nos principais indicadores de
ajustes do modelo de mensuragéo, de acordo com valores aceitaveis para dados categoricos, como
defendem Schreiber et al. (2006, p. 330), a saber: y?/df < 3; CFI > 0,95; TLI > 0,96; e RMSEA <
0,06 com intervalo de confianca (Cl) até 0,08. O qui-quadrado sobre os graus de liberdade (,%/df),
também conhecido como qui-quadrado normalizado, avalia o ajuste global do modelo, sendo que

o qui-quadrado (%?) compara e quantifica as diferencas entre as matrizes de covariancia estimada e
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observada, enquanto os graus de liberdade (df) representam a quantidade de informagdes
matematicas necessarias para estimar um parametro de determinado modelo. Porém, como defende
Hair et al. (2009), “geralmente proporcdes y?/df da ordem de 3/1 ou menos sdo associadas com
modelos melhor ajustados, exceto em circunstancias envolvendo amostras extremamente grandes
(maiores que 750) ou outras circunstancias atenuantes, como um elevado grau de complexidade do
modelo” (p. 570). Portanto, nas estruturas analisadas a seguir, ndo levaremos em conta este
indicador para os modelos fatoriais com mais de 750 observacGes ou amostras validas. Por sua vez,
a raiz do erro quadratico medio de aproximacdo (RMSEA) também avalia o ajuste global ou
absoluto, porém, tem como diferencial uma melhor representacao do ajuste do modelo a populagéo
e ndo s6 a amostra. E, por fim, os indices de ajustes comparativo (CFIl) e ndo normalizado de
Tucker-Lewis (TLI) estdo relacionados com o ajuste incremental do modelo, ou seja, “eles avaliam
0 qudo bem um modelo especificado se ajusta relativamente a algum modelo alternativo de
referéncia. O modelo de referéncia mais comum é chamado de modelo nulo, o qual assume que
todas as variaveis observadas sdo ndo-correlacionadas” (Hair et al., 2009, pp. 567-570).

Dito isso, passamos a relatar os procedimentos e resultados obtidos das referidas analises
fatoriais confirmatdrias, para cada constructo dos modelos tedricos, conforme ilustrado nas figuras
3.3 a 3.11 (ressaltamos que os erros inerentes a cada varidvel que recebe uma associacao [seta
unidirecional] foram suprimidos para ndo tornar as representacdes visuais muito complexas).

Porém, antes de proceder as CFAs, destacamos que os dados analisados ndo apresentaram
distribuicdo normal multivariada®® e, por isso, optamos por utilizar o estimador robusto de minimos
quadrados ponderados ajustados pela média e variancia (WLSMV), com base em matrizes de
correlagbes policoricas. Esse estimador é apropriado para modelos com variaveis que ndo
apresentam normalidade e, também, para dados categdricos ordinais (como as escalas do tipo
Likert) e dicotomicos (ex. sim ou ndo) e, portanto, é a escolha mais adequada para a estimacdo dos
indicadores e modelos desta investigacdo. Porém, uma excecdo foi a analise da variavel
desempenho escolar onde, por tratar-se de dados continuos (ex. 0 - 1000), optamos por utilizar o

estimador de maxima verossimilhanca robusto (MLR), apropriado para corrigir o viés dos erros

13 Por meio do teste de normalidade multivariada de Mardia (1970, 1974), executado no RStudio/Software R, v.
4.2.1, pacote MVN, v. 5.9 (cf. Korkmaz et al., 2014), foi possivel rejeitar a hipétese de normalidade dos dados, uma
vez que os valores de assimetria (S) e curtose (K) foram significativamente diferentes de zero (-3 >S-K>3) e a
significancia estatistica (p) foi menor que 0,05 para todos os grupos de dados analisados (Hair et al., 2009).
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padrdo causado pela ndo normalidade dos dados, conforme pode ser verificado no quadro 3.8
(Finnley e DiStefano, 2013; Brown, 2015; Li, 2016).

Quadro 3.8 — Resultados da analise de normalidade multivariada (assimetria e curtose)

Teste Resultado P
Desempenho dos alunos Mardia Skewness 205,66 <0,001
(5 valores plausiveis) Mardia Kurtosis 10,72 <0,001
Questionario dos diretores Mardia Skewness 14 012,76 <0,001
(40 itens) Mardia Kurtosis 4,46 <0,001
Questionario dos professores Mardia Skewness 1339,51 <0,001
de portugués (10 itens) Mardia Kurtosis 20,01 <0,001
Questionario dos estudantes Mardia Skewness 22 136,04 <0,001
(25 itens) Mardia Kurtosis 119,48 <0,001

Fonte: Elaborado pelo autor.

3.3.1 Analise fatorial confirmatdria da variavel desempenho escolar

Como ja mencionado, o desempenho escolar dos alunos é a variavel dependente deste estudo, cujo
fator € medido através de um conjunto de cinco valores plausiveis (PV1READ a PV5READ)
relativos aos resultados dos alunos no teste de literacia em leitura do PISA 2018 (ver a seccdo
“variavel dependente” para mais detalhes).

Neste caso, a estrutura fatorial de itens analisada'* é um modelo de primeira ordem com a
variavel latente desempenho escolar, que apresentou um indice de consisténcia interna muito alto
(ou = 0,98) e excelentes indices de ajustes (y* = 5,295; df = 5; CFI = 1,000; TLI = 1,000; e RMSEA
= 0,003 (90% CI: 0,000 — 0,017)). Portanto, os resultados de ajustes ndo rejeitam o modelo
analisado, que teve 10 pardmetros estimados, 7294 observacGes ou amostras validas e cargas

fatoriais excelentes (ver figura 3.3) e estatisticamente significantes (p < 0,001).

14 Todas as andlises seguintes foram executadas no RStudio/Software R, v. 4.2.1, com o auxilio dos pacotes lavaan,
v. 0.6-12 (cf. Rosseel, 2012), e semTools, v. 0.5-6 (cf. Jorgensen et al., 2022).
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Figura 3.3 — Estrutura e cargas fatoriais do modelo de mensuragao da variavel desempenho
escolar

| PVIREAD }v\

| PV2READ k\o,ge
0,96

| PV3READ |«——0,96 Desempenho Escolar
0,95

[ PV4READ }4/0,96

| PVsREAD /

Fonte: Elaborado pelo autor.

3.3.2 Analise fatorial confirmatdria no nivel escolar

Como ja visto na sec¢do anterior, no nivel escolar sdo trés fatores gerais a serem analisados: a
politica escolar de ensino, a politica para a criagdo de um ambiente de aprendizagem e a avaliacdo
das politicas escolares. Todos esses fatores serdo analisados com base na percecao dos diretores ou
outro representante da escola por ele designado para responder o questionario do PISA 2018.

A primeira estrutura fatorial analisada no nivel escolar ¢ um modelo de segunda ordem com a
variavel politica escolar de ensino (on = 0,68) associada as variaveis latentes de primeira ordem
qualidade do ensino (wu = 0,59), tempo dedicado as tarefas (o = 0,81), oportunidades de
aprendizagem (wu = 0,58) e atividades extracurriculares (ou = 0,73). Esse modelo teve 47
parametros estimados e 338 amostras validas e os resultados de ajustes ndo rejeitam o modelo (2
= 115,742; df = 100; »*/df = 1,157; CF1 = 0,998; TLI = 0,997; e RMSEA = 0,022 (90% CI: 0,000 —
0,037)). E, enfim, apesar dos indices de fiabilidade dos fatores qualidade do ensino e oportunidades
de aprendizagem estarem marginalmente abaixo do expectavel, optamos por prosseguir com 0
modelo, uma vez que os indices de ajustes sdo excelentes e, de modo geral, as cargas fatoriais séo

boas (ver figura 3.4) e estatisticamente significantes (p < 0,05).
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Figura 3.4 — Estrutura e cargas fatoriais do modelo de mensuragao da variavel politica escolar
de ensino
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SC052Q03HA |47 aprendizagem extracurriculares /¢ ox scossaizia

SC152Q01HA SC053Q13IA

I
!

I
i

[$2]
(5]

l
I

Fonte: Elaborado pelo autor.

Quanto ao segundo modelo fatorial analisado, a exemplo do primeiro, a opcao também foi por
uma estrutura de segunda ordem, com a varidvel politica para a criacdo de um ambiente de
aprendizagem (wn = 0,60) associada as varidveis latentes de primeira ordem comportamento dos
alunos fora da sala de aula (ou = 0,86), colaboracéo e interacéo entre os professores (ou = 0,70),
relacGes da escola com a comunidade (oy = 0,78), disponibilidade de recursos humanos para o
ensino (wu = 0,78) e disponibilidade de recursos educativos para o ensino (ou = 0,94). A estrutura
fatorial teve 79 parametros estimados e 237 observac@es validas e os resultados de ajustes ndo
rejeitam o modelo (y? = 271,006; df = 147; »*/df = 1,843; CFI = 0,978; TLI = 0,974; e RMSEA =
0,060 (90% CI: 0,049 — 0,071)). Assim, temos indices aceitaveis de fiabilidade, adequados indices

de ajustes e, de modo geral, cargas fatoriais muito boas (ver figura 3.5) e estatisticamente
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Figura 3.5 — Estrutura e cargas fatoriais do modelo de mensurag¢ao da varidvel politica para a
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Jana terceira estrutura fatorial analisada, diferente das duas primeiras, optamos por um modelo
de primeira ordem com a variavel latente avaliacdo das politicas escolares, que apresentou um
indice de consisténcia interna adequado (ou = 0,69), uma vez que os indices de ajustes sdo
excelentes e ndo rejeitam o modelo (* = 11,981; df = 9; y/df = 1,331; CFI = 0,993; TLI = 0,988;
e RMSEA = 0,031 (90% CI: 0,000 — 0,072)). Enfim, nesta estrutura foram 12 parametros estimados

estatisticamente significantes (p < 0,001).

Figura 3.6 — Estrutura e cargas fatoriais do modelo de mensuragao da variavel avaliagdo das
politicas escolares
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Fonte: Elaborado pelo autor.
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3.3.3 Analise fatorial confirmatdria no nivel instrucional

No nivel instrucional sdo dois fatores analisados, as a¢fes instrucionais dos professores e a cria¢do
de um ambiente de aprendizagem, que inclui também a gestdo do tempo de ensino. Porém, como
sdo duas amostras, serdo quatro estruturas fatoriais analisadas, ou seja, duas do ponto de vista dos
professores e duas conforme a percecao dos estudantes.

O primeiro modelo fatorial analisado neste nivel € um modelo de primeira ordem, com a
variavel acGes instrucionais dos professores do ponto de vista dos préprios professores (tc). Vale
ressaltar que, apds consulta aos indices de modificagdes, incluimos no modelo uma seta
bidirecional entre os itens mais correlacionados (TC202Q03HA ~~ TC202Q02HA), uma vez que
ndo encontramos respaldo no referencial tedrico para a exclusdo de nenhum desses itens, mas
similaridades tedricas que justificam essa correlacdo. Assim, a estrutura apresentou um indice de
consisténcia interna adequado (ou = 0,64), levando em consideracdo que os indices de ajustes sdo
muito bons e ndo rejeitam o modelo (y? = 34,921; df = 8; CFI = 0,988; TLI = 0,977; e RMSEA =
0,050 (90% ClI: 0,033 —0,067)). Nesta estrutura foram 25 parametros estimados e 1367 observagoes
validas e, de modo geral, as cargas fatoriais sdo boas e razoaveis (ver figura 3.7) e estatisticamente
significantes (p < 0,001).

Figura 3.7 — Estrutura e cargas fatoriais do modelo de mensuragao da varidvel ag¢oes
instrucionais dos professores na perce¢ao dos professores
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| TC202Q08HA }A/

Fonte: Elaborado pelo autor.

A segunda estrutura fatorial analisada, também, é um modelo de primeira ordem, mas com a
variavel criacdo de um ambiente de aprendizagem de acordo com a percecédo dos professores (tc).

E, neste caso, 0 modelo apresentou um excelente indice de consisténcia interna (wy = 0,87) e indices
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de ajustes adequados (y* = 8,549; df = 2; CFI = 1,000; TLI = 0,999; e RMSEA = 0,048 (90% CI:
0,019 — 0,084)). Apesar do indice de ajuste global RMSEA estar marginalmente superior ao
expectavel, no caso do intervalo de confianga, os excelentes indices de ajustes comparativos
sugerem a nao rejeicdo do modelo. Nesta estrutura foram 16 parametros estimados e 1395 amostras
validas e as cargas fatoriais s&o muito boas (ver figura 3.8) e estatisticamente significantes (p <
0,001).

Figura 3.8 — Estrutura e cargas fatoriais do modelo de mensuragao da variavel criagdo de um
ambiente de aprendizagem na perce¢ao dos professores
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Fonte: Elaborado pelo autor.

riacdo de um ambiente
de aprendizagem

Ja o terceiro modelo fatorial analisado neste nivel é composto pela variavel de primeira ordem
acOes instrucionais dos professores, na percecao dos alunos (st). Essa estrutura apresentou um bom
indice de consisténcia interna (wu = 0,77) e bons indices de ajustes (> = 196,509; df = 9; CFI =
0,990; TLI =0,984; e RMSEA = 0,058 (90% CI: 0,051 — 0,065)) e, portanto, ndo rejeita 0 modelo.
Nesta estrutura foram 24 parametros estimados e 6225 observac6es validas e, de modo geral, as

cargas fatoriais sdo boas (ver figura 3.9) e estatisticamente significantes (p < 0,001).

Figura 3.9 — Estrutura e cargas fatoriais do modelo de mensura¢cao da variavel ag¢des
instrucionais dos professores na perce¢ao dos estudantes
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Fonte: Elaborado pelo autor.
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E, por fim, o quarto e dltimo modelo fatorial analisado no nivel instrucional é uma estrutura de
primeira ordem com a variavel criacdo de um ambiente de aprendizagem, do ponto de vista dos
alunos (st). O modelo apresentou um bom indice de consisténcia interna (wy = 0,81) e excelentes
indices de ajustes (> = 9,228; df = 2; CFI = 1,000; TLI = 0,999; e RMSEA = 0,024 (90% CI: 0,010
—0,040)), que sugerem a n&o rejeicdo do modelo. Nesta estrutura foram 16 parametros estimados
e 6524 amostras validas e, de modo geral, as cargas fatoriais sdo muito boas (ver figura 3.10) e

estatisticamente significantes (p < 0,001).

Figura 3.10 — Estrutura e cargas fatoriais do modelo de mensuracdo da varidvel criagdo de um
ambiente de aprendizagem na perceg¢ao dos estudantes
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Fonte: Elaborado pelo autor.

3.3.4 Analise fatorial confirmatdria no nivel individual

Por fim, no nivel individual, temos dois fatores a serem analisados: 0 comportamento e o status
socioecondmico e cultural dos estudantes. Esses fatores serdo analisados com base na percecao dos
préprios alunos, através das respostas ao questionario contextual do PISA 2018.

A primeira estrutura fatorial analisada neste nivel € um modelo de segunda ordem com a
variavel comportamento dos alunos (wn = 0,73) associada as varidveis latentes de primeira ordem
aptidao (oy = 0,70), bem-estar subjetivo (wu = 0,67), estilo de pensamento (wy = 0,88), motivacdo
(wu = 0,79) e expectativas (ou = 0,90). Esse modelo teve 68 pardmetros estimados e 5202
observacdes ou amostras vélidas e os resultados de ajustes ndo rejeitam o modelo (y = 632,223; df
=85; CF1 =0,997; TLI =0,997; e RMSEA = 0,035 (90% ClI: 0,033 — 0,038)). Assim, temos indices
adequados de fiabilidade, excelentes indices de ajustes e, de modo geral, cargas fatoriais muito
boas e razoaveis (ver figura 3.11) e estatisticamente significantes (p < 0,001). Por fim, vale ressaltar

gue essas variaveis latentes de primeira ordem, quando utilizadas como estruturas de medida (como
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é 0 caso do modelo tedrico alternativo), sdo modelos saturados ou apenas identificados (df = 0;
modelo de 1 fator com 3 indicadores) e, portanto, nesses casos ndo € possivel aferir os respetivos

indices de ajustes por meio de CFA.

Figura 3.11 — Estrutura e cargas fatoriais do modelo de mensurag¢ao da varidvel comportamento
dos alunos
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Por sua vez, neste nivel, a segunda variavel independente acaba por ndo ser um modelo ou
estrutura e, sim, um indice do status socioeconémico e cultural dos alunos (ESCS). Esse indice foi
desenvolvido no ambito do PISA e, como ja referido, esta relacionado com a escolaridade dos pais,
0 status ocupacional dos pais e a posse de bens domiciliares. Portanto, por se tratar de variaveis
observadas de dificil mensuragéo, especialmente no caso da profissdo dos pais (ver quadro 3.7 para
mais detalhes), optamos por ndo proceder uma andlise fatorial confirmatdria com os itens que
compdem este fator. Nesse caso, nas proximas sec¢des, vamos usar os escores do indice ESCS para
analisar as relagdes entre o status socioeconémico e cultural e o desempenho dos alunos, conforme
proposto nos modelos teoricos. E, enfim, para efeito nas analises seguintes com o status
socioecondmico e cultural, o escore 0,0 (zero) representa a média dos paises da OCDE, com desvio
padrdo de 1 (um) ponto em relacdo & média. Porém, a média dos alunos brasileiros participantes
do PISA 2018 foi de —1,1 (OECD, 2019b).
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3.3.5 Anadlise fatorial confirmatoéria multigrupo

Por tratar-se de um estudo comparativo, além das analises fatoriais confirmatdrias de itens,
realizamos também uma anélise fatorial confirmat6ria multigrupo com o intuito de investigar a
invariancia dos constructos entre os diferentes grupos, ou seja, até que ponto 0s instrumentos
desenvolvidos nas seccOes anteriores estdo a medir do mesmo modo as variaveis latentes dos
modelos tedricos. Os grupos analisados serdo as redes de ensino, as regides geograficas, o status
socioecondémico e cultural, a cor/raca e 0 sexo dos alunos. E, para efetuar as devidas analises, 0
método de estimacao utilizado foi 0 WLSMV, com excecdo do desempenho escolar, cujo método
de estimacéo foi o MLR (Finnley e DiStefano, 2013; Li, 2016).

Portanto, a seguir analisamos a invariancia configural, métrica e escalar das medidas de cada
modelo fatorial dos niveis instrucional e individual na percecio dos estudantes®®. Através da analise
de invariancia configural avaliamos a equivaléncia da configuracdo das escalas, como 0 numero
de fatores e itens por fator latente, para os diferentes grupos. JA com a analise de invariancia
métrica avaliamos a equivaléncia das cargas fatoriais dos itens entre os grupos. E por meio da
andlise de invariancia escalar avaliamos, além das cargas fatoriais, a equivaléncia dos interceptos
ou thresholds (Damaésio, 2013; Putnick e Bornstein, 2016). Enfim, para a avaliacdo do modelo
configural utilizamos os seguintes indices de ajustes e pontos de corte: RMSEA < 0,06 e CFI >
0,95 (Schreiber et al., 2006). E para a avaliacdo dos modelos métrico e escalar utilizamos os testes
ARMSEA ¢ ACFI. Se o acréscimo dos resultados de ajuste do indice RMSEA entre o0 modelo
configural e os modelos métrico e/ou escalar for superior a 1,5% (ARMSEA > 0,015; Chen, 2007)
e/ou se a reducdo dos resultados de ajuste do indice CFI entre 0 modelo configural e os modelos
métrico e/ou escalar for superior a 1% (ACFI > 0,01; Cheung e Rensvold, 2002) significa que a
invariancia do instrumento é rejeitada por ndo estar a medir 0 mesmo constructo para os diferentes
grupos (Cheung e Rensvold, 2002; Chen, 2007).

15 Devido a pequena amostra da Rede Federal (13 escolas e 46 professores de portugués), ndo foi possivel efetuar a
analise fatorial confirmatdria multigrupo para os fatores do nivel escolar na percegao dos diretores e do nivel
instrucional na percecdo dos professores.
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Quadro 3.9 — Andlise fatorial confirmatdria multigrupo para o desempenho escolar dos alunos

RMSEA (90% Cl) ARMSEA CFI ACFI

Invariancia entre as redes de ensino (federal e estadual)

Invariancia configural 0,000 (0,000 —0,010) - 1,000 -
Invariancia métrica 0,000 (0,000 —0,010) 0,000 1,000 0,000
Invariancia escalar 0,000 (0,000 -0,012) 0,000 1,000 0,000

Invariancia entre as regioes geograficas (Norte, Nordeste, Sudeste, Sul e Centro-Oeste)

Invariancia configural 0,000 (0,000 — 0,008) - 1,000 -
Invariancia métrica 0,000 (0,000 —0,018) 0,000 1,000 0,000
Invariancia escalar 0,008 (0,000 —0,021) 0,008 1,000 0,000

Invariancia entre o status socioecondmico e cultural dos alunos (acima e abaixo da média da OCDE)

Invariancia configural 0,008 (0,000 — 0,021) - 1,000 -
Invariancia métrica 0,000 (0,000 — 0,015) 0,008 1,000 0,000
Invariancia escalar 0,000 (0,000 — 0,016) 0,008 1,000 0,000

Invariancia entre a cor/raca dos alunos (branca, preta, amarela, parda e indigena)

Invariancia configural 0,012 (0,000 — 0,026) - 1,000 -
Invaridncia métrica 0,000 (0,000 —-0,018) 0,012 1,000 0,000
Invariancia escalar 0,008 (0,000 —0,022) 0,004 1,000 0,000

Invariancia entre o sexo dos alunos (feminino e masculino)

Invariancia configural 0,014 (0,000 — 0,025) - 1,000 -
Invariancia métrica 0,016 (0,006 — 0,026) 0,002 1,000 0,000
Invariancia escalar 0,018 (0,008 — 0,027) 0,004 1,000 0,000

Fonte: Elaborado pelo autor.

Conforme pode ser visto no quadro 3.9, os resultados ndo rejeitam a invariancia configural,
métrica e escalar para a variavel desempenho escolar. Isso demonstra que essa medida €
equivalente entre as redes de ensino, regides geograficas, status socioeconémico e cultural, cor/raca
e sexo dos alunos e, portanto, € possivel a comparagao entre esses grupos com base nos dados do
PISA 2018 analisados.
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Quadro 3.10 — Andlise fatorial confirmatdéria multigrupo para as agdes instrucionais do
professor na percec¢ao dos alunos

RMSEA (90% Cl) ARMSEA CFI ACFI

Invariancia entre as redes de ensino (federal e estadual)

Invariancia configural 0,057 (0,050 — 0,065) - 0,991 -
Invariancia métrica 0,051 (0,045 —0,057) 0,006 0,991 0,000
Invariancia escalar 0,042 (0,036 —0,047) 0,015 0,991 0,000

Invariancia entre as regioes geograficas (Norte, Nordeste, Sudeste, Sul e Centro-Oeste)

Invariancia configural 0,054 (0,047 —0,062) - 0,992 -
Invariancia métrica 0,053 (0,046 — 0,059) 0,001 0,989 0,003
Invariancia escalar 0,052 (0,048 — 0,057) 0,002 0,981 0,011

Invariancia entre o status socioecondmico e cultural dos alunos (acima e abaixo da média da OCDE)

Invariancia configural 0,057 (0,050 — 0,064) - 0,991 -
Invariancia métrica 0,051 (0,044 —0,057) 0,006 0,991 0,000
Invariancia escalar 0,042 (0,037 —0,048) 0,015 0,990 0,001

Invariancia entre a cor/raga dos alunos (branca, preta, amarela, parda e indigena)

Invariancia configural 0,055 (0,048 — 0,063) - 0,992 -
Invariancia métrica 0,055 (0,049 — 0,062) 0,000 0,988 0,004
Invariancia escalar 0,042 (0,037 —0,047) 0,013 0,988 0,004

Invariancia entre o sexo dos alunos (feminino e masculino)

Invariancia configural 0,058 (0,051 — 0,065) - 0,991 -
Invariancia métrica 0,059 (0,053 — 0,065) 0,001 0,988 0,003
Invariancia escalar 0,050 (0,045 — 0,055) 0,008 0,987 0,004

Fonte: Elaborado pelo autor.

Como mostram os dados do quadro 3.10, os resultados néo rejeitam a invariancia configural,
métrica e escalar para a varidvel acGes instrucionais do professor entre as redes de ensino, status
socioecondémico e cultural, cor/raca e sexo dos alunos, demonstrando que essa medida é
equivalente entre esses grupos. Porém, no caso das regides geograficas, o ACFI entre as
invariancias configural e escalar (ACFI = 0,011) foi marginalmente superior ao limite estipulado
por Cheung e Rensvold (2002), motivo pelo qual os dados ndo estariam a medir o constructo de

modo equivalente entre as regides, apesar do ARMSEA demonstrar o contrario.

103



Quadro 3.11 - Analise fatorial confirmatdria multigrupo para a criagdo de um ambiente de
aprendizagem na perceg¢ao dos alunos

RMSEA (90% Cl) ARMSEA CFI ACFI

Invariancia entre as redes de ensino (federal e estadual)

Invariancia configural 0,022 (0,005 — 0,039) - 1,000 -
Invariancia métrica 0,015 (0,000 — 0,029) 0,007 1,000 0,000
Invariancia escalar 0,020 (0,011 -0,029) 0,002 0,999 0,001

Invariancia entre as regioes geograficas (Norte, Nordeste, Sudeste, Sul e Centro-Oeste)

Invariancia configural 0,024 (0,000 —0,042) - 1,000 -
Invariancia métrica 0,023 (0,008 — 0,035) 0,001 1,000 0,000
Invariancia escalar 0,021 (0,011 -0,029) 0,003 0,999 0,001

Invariancia entre o status socioecondmico e cultural dos alunos (acima e abaixo da média da OCDE)

Invariancia configural 0,022 (0,005 — 0,039) - 1,000 -
Invariancia métrica 0,018 (0,004 —0,032) 0,004 1,000 0,000
Invariancia escalar 0,016 (0,004 — 0,025) 0,006 1,000 0,000

Invariancia entre a cor/raga dos alunos (branca, preta, amarela, parda e indigena)

Invariancia configural 0,016 (0,005 — 0,036) - 1,000 -
Invariancia métrica 0,006 (0,004 — 0,025) 0,010 1,000 0,000
Invariancia escalar 0,000 (0,004 — 0,007) 0,016 1,000 0,000

Invariancia entre o sexo dos alunos (feminino e masculino)

Invariancia configural 0,027 (0,012 —0,043) - 1,000 -
Invariancia métrica 0,017 (0,000 — 0,030) 0,010 1,000 0,000
Invariancia escalar 0,019 (0,010 -0,029) 0,008 0,999 0,001

Fonte: Elaborado pelo autor.

Com base nos dados do quadro 3.11, os resultados ndo rejeitam a invariancia configural,
métrica e escalar para a varidvel criacdo de um ambiente de aprendizagem, a demonstrar que essa
medida € equivalente entre as redes de ensino, regides geogréaficas, status socioecondémico e
cultural, cor/raca e sexo dos alunos e, portanto, torna-se possivel a comparagdo entre esses grupos
com base nos dados da amostra. Vale ressaltar que, apesar do ARMSEA entre a cor/raga dos alunos
(ARMSEA = 0,016) estar acima do limite estabelecido por Chen (2007), essa diferenca é positiva,
uma vez que as restricdes impostas para cargas fatoriais e interceptos melhoraram o modelo escalar

em relacdo ao modelo configural.
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Quadro 3.12 — Andlise fatorial confirmatdria multigrupo para o comportamento dos alunos

RMSEA (90% Cl) ARMSEA CFI ACFI

Invariancia entre as redes de ensino (federal e estadual)

Invariancia configural 0,035 (0,032 —0,037) - 0,997 -
Invariancia métrica 0,035 (0,032 —0,037) 0,000 0,997 0,000
Invariancia escalar 0,033 (0,030 -0,035) 0,002 0,997 0,000

Invariancia entre as regioes geograficas (Norte, Nordeste, Sudeste, Sul e Centro-Oeste)

Invariancia configural 0,032 (0,029 —0,035) - 0,998 -
Invariancia métrica 0,038 (0,036 —0,041) 0,006 0,997 0,001
Invariancia escalar 0,030 (0,028 — 0,033) 0,002 0,997 0,001

Invariancia entre o status socioecondmico e cultural dos alunos (acima e abaixo da média da OCDE)

Invariancia configural 0,034 (0,031 -0,037) - 0,998 -
Invariancia métrica 0,034 (0,032 —0,037) 0,000 0,997 0,001
Invariancia escalar 0,032 (0,029 — 0,034) 0,002 0,997 0,001

Invariancia entre a cor/raca dos alunos (branca, preta, amarela, parda e indigena)

Invariancia configural 0,034 (0,031 -0,037) - 0,998 -
Invaridncia métrica 0,038 (0,035 —-0,041) 0,004 0,997 0,001
Invariancia escalar 0,031 (0,029 — 0,034) 0,003 0,997 0,001

Invariancia entre o sexo dos alunos (feminino e masculino)

Invariancia configural 0,035 (0,032 —0,038) - 0,997 -
Invariancia métrica 0,037 (0,035 — 0,040) 0,002 0,997 0,000
Invariancia escalar 0,037 (0,034 —0,039) 0,002 0,996 0,001

Fonte: Elaborado pelo autor.

E, por fim, conforme pode ser visto no quadro 3.12, os resultados ndo rejeitam a invariancia

configural, métrica e escalar para a varidvel comportamento dos alunos, demonstrando que essa

medida é equivalente entre as redes de ensino, regiGes geogréaficas, status socioeconémico e

cultural, cor/raca e sexo dos alunos e, portanto, é possivel a comparagdo entre esses grupos com

base nos dados analisados.
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CAPITULO 4
RESULTADOS

Nas seccdes anteriores, descrevemos os dados e processos de desenvolvimento dos modelos de
mensuracao, bem como os devidos testes de validade, ajustes e invariancia, por meio de analises
fatoriais confirmatorias de itens e multigrupos. J& nesta secgdo, reportamos os resultados
correlacionais entre as varidveis contextuais e o desempenho escolar, os resultados descritivos dos
fatores latentes e socioeconémico, os resultados dos modelos estruturais, com o objetivo de
examinar as relagdes entre as variaveis latentes e testar as hipoteses dos modelos tedricos propostos
e, por fim, reportamos também os resultados de frequéncia das variaveis socioeconémica e

demograficas, que serdo a base para as discussdes sobre a equidade nas redes federal e estadual.*®

4.1 RESULTADOS DESCRITIVOS DAS VARIAVEIS CONTEXTUAIS E SUAS CORRELAGOES
COM O DESEMPENHO ESCOLAR

Quanto aos resultados descritivos, utilizamos a média como medida de tendéncia central e o desvio
padrdo como medida de dispersdo. Além disso, utilizamos o coeficiente de correlacdo ndo-
paramétrica de Spearman (apropriado para dados sem distribuicdo normal), para fornecer um
resumo da forca e direcdo das associa¢Ges entre o desempenho escolar e as varidveis de contexto
ou inputs dos sistemas de ensino. Essas varidveis sao indices criados pela OECD (2018) com base
nas respostas aos questionarios de contexto aplicados pelo PISA 2018 aos diretores, professores,
alunos e respetivos pais. E visam obter médias ou escores (cuja média tende a ser zero), para avaliar
0 récio alunos-professor para cada escola, o tamanho medio das classes de 1° e 2° anos do ensino
médio, a formacéo dos professores e sua satisfacdo com o ambiente de trabalho, o uso de aplicativos
de TIC pelos docentes, a escassez de recursos educativos (materiais e infraestrutura), o tempo de
aprendizagem em portugués e total por semana, 0 apoio emocional dos pais (na perce¢ao dos alunos

e dos pais) e 0 apoio dos pais nas tarefas de aprendizagem (na percegédo dos pais).

16 Todas as analises deste capitulo foram executadas no RStudio/Software R, v. 4.2.1, com o auxilio dos pacotes
descritos no script constante no Anexo A.

107



Quadro 4.1 — Descrigao das varidaveis contextuais e suas correlagdes com o desempenho escolar

REDE FEDERAL REDE ESTADUAL
Questiondrio dos diretores n M DP rs p n M DP rs p
N2 de alunos por professor
13 13,2 7,9 -0,413 0,161 | 313 29,0 | 15,1 |-0,133| 0,019
(STRATIO)
Tamanho das classes (CLSIZE) 13 34,5 5,6 |—0,321 0,285 338 36,7 6,6 |—0,068| 0,210

HoiiiEsEenes liesneEeies 13 | 31,6% 36,0% 0,064 0,836 300  852% 31,9% 0,049 0,394

(PROATSAB)
Porfessores mestres

13 | 455%  172% 0,060 0,844 324  66% 9,0% 0,169 0,002
(PROAT5AM) 0 0 0 0
PEIESRES ClollIEEEL OF 13 22,9% 13,8% 0,163 0595 322 10% 60% 0,163 0,003
(PROATS6)

Questiondrio dos professores

Satisfagdo com o ambiente de
trabalho (SATJOB)

Uso de aplicativos de TIC pelos
professores (TCICTUSE)
Escassez de recursos educativos
(TCEDUSHORT)

220 0,22 1,01 0,220 0,001 | 4986 0,03 0,94 0,006 0,651
174 0,11 1,00 | 0,028 0,711 | 3690 | -0,20 1,24 | 0,039 0,017
174 0,04 1,03 -0,132 0,084 | 3696 0,40 1,08 |-0,114 | 0,000

Questiondrio dos alunos

Tempo de aprendizagem em
leitura (LMINS)

Tempo de aprendizagem total
(TMINS)

Apoio emocional dos pais
(EMOSUPS)

206 | 3,1h/s| 1,6h/s -0,035 0,614 | 4067 | 3,8h/s| 2,3h/s 0,019 0,222
155 29,2h/s 8,7h/s| 0,073 0,368 | 2721 254h/s| 9,6 h/s| 0,042| 0,030
220 0,21 0,93/ 0,202 0,003 4453 | -0,14 0,97 0,191 0,000

Questiondrio dos pais

Apoio emocional dos pais
(EMOSUPP)

Apoio dos pais na aprendizagem
(CURSUPP)

256 0,12 092 | 0,175 0,005 5353 | -0,17 1,03 | 0,127 0,000
257 -0,18 1,09 | 0,067 0,284 5516 | -0,28 1,24 | 0,004 0,759

Fonte: Elaborado pelo autor.

Notas: n = niUmero de observagGes validas por varidvel;, M = média da varidvel; DP = desvio padrao; rs = coeficiente
de correlacdo de Spearman; p = significancia estatistica; h/s = horas por semana.

De acordo com Cohen (1992), valores de correlacéo (r) abaixo de 0,1 indicam a inexisténcia
de correlacdo significativa entre duas variaveis, enquanto valores entre 0,1 e 0,3 indicam uma
correlagéo fraca, entre 0,3 e 0,5 correlacdo moderada e acima de 0,5 correlagéo forte. Nesse sentido,
0s resultados apresentados no quadro 4.1 mostram apenas duas correlagbes moderadas do
desempenho escolar, com o racio alunos-professor (rs =— 0,413, p = 0,161) e com o tamanho das
classes (rs = — 0,321, p = 0,285), na Rede Federal. Porém, no caso dos dados do questionario dos
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diretores das escolas da Rede Federal, os resultados do teste de correlagcéo de Spearman devem ser
analisados com parcimonia, uma vez que o nimero de observacdes validas (n) é pequeno e por isso
pode interferir na significancia estatistica (p) das associacdes. Valores de p < 0,05 séo geralmente
aceitos como estatisticamente significantes (Hair et al., 2009). Enfim, vale ressaltar também outras
duas correlacGes que, apesar de apresentarem associacOes fracas, ficaram acima de 20%. S&o 0s
casos da satisfacéo dos professores com o ambiente de trabalho (rs = 0,220, p = 0,001) e do apoio
emocional dos pais, na percecdo dos alunos (rs = 0,202, p = 0,003), ambos também da Rede
Federal. Enfim, todas as demais associacGes apresentam correlagdes muito fracas ou insignificantes

entre o desempenho escolar e as respetivas variaveis de contexto ou insumos.

4.2 RESULTADOS DESCRITIVOS DAS VARIAVEIS LATENTES

Por meio da estatistica descritiva, procuramos fornecer um resumo das variaveis latentes dos
modelos executados e, para isso, utilizamos a mediana e a média como medidas de tendéncia
central e o desvio padrdo como medida de disperséo e, ainda, acrescentamos as minimas e maximas

para dar a conhecer o range de cada constructo tedrico.

Quadro 4.2 - Estatisticas descritivas das varidveis latentes, e ESCS, para a Rede Federal

Niveis instrucional e individual
(percegdo dos alunos)

Acdes instrucionais do professor (st) 232 -0,05 -0,03 0,88 -2,27 2,17

Criagdo de um ambiente de aprendizagem

n Mediana Média DP Minima Maxima

e gestdo do tempo de ensino (st) 232 0,09 0,03 0,87 —232 2,02
Status socioecondémico e cultural (ESCS) 232 -0,60 -0,71 1,15 —4,90 1,60
Comportamento do aluno 232 -0,06 -0,04 0,82 -1,92 1,64
Aptiddo 232 -0,07 -0,11 0,89 —-2,65 -1,93
Bem-estar subjetivo 232 0,04 0,04 0,89 -2,80 1,83
Estilo de pensamento 232 0,31 0,05 0,86 -2,40 1,61
Motivagao 232 -0,01 0,01 0,95 -2,22 2,07
Expectativas 232 -0,06 0,05 0,99 -2,30 1,99
Desempenho escolar em leitura 232 512 512 83 285 715

Fonte: Elaborado pelo autor.

Nota: n = nimero de observacgées validas por variavel; DP = desvio padrao.
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Quadro 4.3 — Estatisticas descritivas das varidveis latentes, e ESCS, para a Rede Estadual

Nivel escolar (percegdio dos diretores) n Mediana Meédia DP Minima Madxima
Politica escolar de ensino 292 0,06 0,01 0,62 -1,49 1,67
Polltlca'para a criagdo de um ambiente de 292 0,00 ~0,01 0,67 —167 164
aprendizagem

Avaliagdo das politicas escolares 292 0,05 -0,05 0,76 -2,32 1,03

Nivel instrucional (perce¢do dos professores)

Acdes instrucionais do professor 1227 —-0,06 -0,01 0,82 -3,28 1,94

Criagao de um ambiente de aprendizagem

~ . 1227 -0,15 -0,01 0,89 -2,72 1,63
e gestdao do tempo de ensino
Niveis instrucional e individual (perce¢do dos alunos)

Acdes instrucionais do professor (st) 4720 0,01 0,01 0,87 -2,53 2,44

Criagcdo de um ambiente de aprendizagem

e gestdo do tempo de ensino (st) 4720 0,06 0,02 0,89 —212 2,08
Status socioecondmico e cultural (ESCS) 4720 -1,21 -1,26 1,11 -6,12 1,80
Comportamento do aluno 4720 -0,11 -0,07 0,80 -3,14 2,17
Aptidao 4720 -0,14 -0,14 0,90 —-3,00 1,97
Bem-estar subjetivo 4720 -0,02 -0,02 0,86 -3,26 1,86
Estilo de pensamento 4720 0,30 -0,14 0,84 -2,87 1,13
Motivagdo 4720 -0,33 -0,08 1,31 —4,56 2,70
Expectativas 4720 -0,19 -0,07 1,39 -4,70 2,66
Desempenho escolar em leitura 4720 419 420 81 190 749

Fonte: Elaborado pelo autor.

Nota: n = nimero de observagdes validas por variavel; DP = desvio padrao.

No caso dos resultados descritivos das variaveis latentes, apresentados nos quadros 4.2 e 4.3,
a média das variaveis de cada modelo sdo padronizadas para 0 (zero), com excec¢do do desempenho
escolar em leitura (a média dos paises da OCDE foi de 487 pontos). Assim, através do método
Empirical Bayes Modal (EBM), adequado para dados categoricos, obtemos 0s escores que servirao
de apoio para as discussdes sobre os resultados empiricos dos modelos estruturais, ou tedricos

propostos, reportados na proxima secgéo.
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4.3 RESULTADOS DOS MODELOS TEORICOS PROPOSTOS

Como o foco dos modelos de equagfes estruturais estd nas relacGes entre os fatores latentes,
optamos por omitir das figuras desta sec¢do as variaveis observadas dos modelos tedricos e, ainda,
para possibilitar a comparacdo do impacto relativo das variaveis explicativas na variavel
dependente, os coeficientes de regressdo aqui reportados séo aqueles padronizados, que vao de —1
(menosum) a1 (um). Comisso, o coeficiente de regressao passa a ser interpretado como o percentil
de variacdo da influéncia da variavel explicativa, sobre a variavel de desfecho, em relacdo a um
desvio padréo (cf. quadros 4.2 e 4.3).

N&o obstante, por tratar-se de estruturas bastante distintas, mais ou menos complexas, 0s
critérios para métricas de ajustes dos modelos estruturais serdo diferentes daqueles utilizados nas
analises fatoriais confirmatdrias. De acordo com Hair et al. (2009), os valores de ajustes aceitaveis
para modelos de equacdes estruturais variam conforme o nimero de variaveis observadas e o
tamanho da amostra, ou melhor, a quantidade de observacGes validas para cada modelo. E, nesse
sentido, os critérios de corte para ndo rejeicdo dos modelos tedricos propostos sdo aqueles
elencados no quadro 4.4 (além do »?/df < 3, para os casos com menos de 750 observagdes validas),
enquanto que para as cargas fatoriais (1) e coeficientes de regressdo (y e f) e determinacéo (R?) dos
constructos, valores de significAncia estatistica no nivel a = 0,05 sdo aceitos, ou seja, a
probabilidade de as relagdes observadas serem devidas ao acaso (e ndo aos fatores mensurados)

deve ser menor ou igual a 5%.

Quadro 4.4 — Caracteristicas de diferentes indices de ajuste demonstrando qualidade de ajuste
ao longo de situagoes distintas de modelagem

n <250 n>250
m<12 12<m<30 m 230 m<12 12<m<30 m 230
CFl e TLI Valor > 0,97 Valor > 0,95 Valor > 0,92 Valor > 0,95 Valor > 0,92 Valor > 0,90
RMSEA Valor < 0,08 Valor < 0,08 Valor < 0,08 Valor < 0,07 Valor < 0,07 Valor < 0,07
+ CFl 20,97 + CFl 20,95 + CFl > 0,92 + CFl 20,97 + CFl 20,92 + CFI 20,90

Fonte: Adaptado de Hair et al. (2009, p. 573).

Nota: n = nimero de observacgées validas por modelo; m = nimero de variaveis observadas.
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Os resultados do primeiro modelo tedrico/estrutural reportados aqui referem-se ao nivel
escolar, de acordo com a amostra dos diretores das escolas, com exce¢do do desempenho escolar
que é composto pelas médias dos resultados dos alunos de cada escola. Nesse nivel ndo foi possivel
obter os resultados da Rede Federal, por limitacdo de poder estatistico (Kyriazos, 2018), uma vez
que o nimero de escolas participantes foi muito baixo, apenas oito observacdes validas. Portanto,
nesse nivel de analise, as informacgdes a seguir referem-se apenas a Rede Estadual, cujo modelo foi
inicialmente rejeitado de acordo com os indices de ajustamento (> = 2796,489 [p = 0,000]; df =
932; ¥?/df = 3,000; CF1 =0,845; TLI = 0,836; e RMSEA = 0,095 [90% CI: 0,091 — 0,099]).

Porém, ao consultarmos os dados da amostra, optamos por excluir a variavel observada
SC064Q04NA, associada ao fator ‘relagdes da escola com a comunidade’, devido a elevada
quantidade de dados ausentes (114 valores omissos e 249 casos validos). E, ap6s consultar o0s
indices de modificacgdes, verificamos que o indicador SC061Q02TA estava a apresentar variancia
negativa pelo facto de estar a carregar em dois fatores e, por isso, excluimos sua associa¢do com o
fator ‘comportamento dos alunos fora da sala de aula’ por apresentar menor carga fatorial que em
‘tempo dedicado as tarefas’. Também acabamos por excluir o item SC061Q07TA, associado ao
‘tempo dedicado as tarefas’, por ter apresentado problemas de multicolinearidade e, ainda, o item
SC053Q04TA, associado as ‘atividades extracurriculares’, por problema de significancia
estatistica. E, por fim, incluimos no modelo uma correlacdo entre os fatores ‘tempo dedicado as
tarefas’ e ‘comportamento dos alunos fora da sala de aula’, uma vez que ndo encontramos respaldo
no referencial tedrico para a exclusdao de nenhum desses fatores. Desse modo, a estrutura final
(figura 4.1) ficou com 37 variaveis observadas, teve 292 observagdes validas e 142 parametros
estimados, e os resultados de ajustes ndo rejeitam o modelo (* = 1969,116 [p = 0,000]; df = 806;
¥*ldf = 2,443; CFI = 0,922; TLI = 0,917; e RMSEA = 0,070 [90% CI: 0,066 — 0,074]).

Assim, de acordo com os resultados empiricos do modelo tedrico para o nivel escolar na Rede
Estadual, as politicas escolares de ensino e de criacdo de um ambiente de aprendizagem explicam
18,4% da variancia do desempenho dos alunos (R? = 0,184). A politica de ensino (8 = 0,268; p =
0,004) estd positivamente relacionada com a performance dos estudantes e tem significancia
estatistica e, com isso, é possivel confirmar a hipotese 1 (H1) desta investigacdo. Por sua vez, a
politica para a criagdo de um ambiente de aprendizagem (# = 0,304; p = 0,000) revela-se a
principal preditora do desempenho escolar neste nivel de analise e é estatisticamente significante

e, portanto, a hipdtese 2 (H2) também é confirmada. Por outro lado, a avaliacdo das politicas
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escolares (8 = — 0,139; p = 0,064) esta relacionada de forma negativa com o desempenho dos
alunos e ndo apresenta significancia estatistica aceitavel e, portanto, ndo é possivel confirmar a

hipdtese 3 (H3) do modelo tedrico proposto para o nivel escolar.

Figura 4.1 — Resultados do modelo tedrico para o nivel escolar na percecdao dos diretores da
Rede Estadual

Qualidade do ensino

Politica escolar de ensino

0,84

0,27

Politica para a
criagdo de um ambiente de
aprendizagem

Disponibilidade de recursos -0,14
educativos para o ensino
Avaliacao das
politicas escolares

Ja os resultados do segundo modelo tedrico referem-se ao nivel instrucional, de acordo com a

Desempenho escolar
(Rede Estadual)

0,30

Fonte: Elaborado pelo autor.

percecao dos professores, com excecdo do desempenho escolar que é composto pelas médias dos
resultados dos alunos da escola em que o professor leciona. Nesse nivel, também, ndo foi possivel
obter os resultados da Rede Federal, por limitacdo de poder estatistico, uma vez que o nimero de
professores de portugués participantes foi baixo (42 casos validos). Portanto, nesse nivel de analise,
as informacdes a seguir (figura 4.2) referem-se apenas & Rede Estadual, cujo modelo foi aceito
(com as acgdes instrucionais do professor e a criagdo de um ambiente de aprendizagem
correlacionadas), de acordo com os indices de ajustamento (y* = 148,606 [p = 0,000]; df = 87; y/df
=1,708; CFI =0,997; TLI = 0,997; e RMSEA = 0,024 [90% CI: 0,017 — 0,031]).
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Esse modelo estrutural ficou com 10 variaveis observadas, teve 1227 observacgdes validas e 58
pardmetros estimados. Porém, as regressdes entre as acles instrucionais do professor e o
desempenho escolar (# = —0,050; p = 0,187) e entre a criacdo de um ambiente de aprendizagem e
0 desempenho escolar (8 = —0,014; p = 0,676) ndo sdo estatisticamente significantes, motivo pelo
qual as hipoteses nulas ndo podem ser rejeitadas. E, portanto, para esse nivel de analise (com base
na percecdo dos professores da Rede Estadual) as hipoteses 4 (H4) e 5 (H5) ndo sdo confirmadas,

porém, serdo analisadas no proximo modelo, do ponto de vista dos estudantes.

Figura 4.2 — Resultados do modelo tedrico para o nivel instrucional na perce¢ao dos professores
de portugués da Rede Estadual

Acdes instrucionais
do professor
Criagao de um ambiente
de aprendizagem

Fonte: Elaborado pelo autor.

0,002

Desempenho escolar
(Rede Estadual)

0,32

Por sua vez, os resultados do terceiro modelo estrutural reportados a seguir envolvem os niveis
instrucional e individual, de acordo com a percecdo dos alunos. Nesse modelo analisamos as redes
federal e estadual, de modo a comparar os resultados empiricos, com o objetivo de identificar os
possiveis fatores que estejam a influenciar o desempenho escolar de maneiras diferentes entre os
dois casos e, com isso, perceber como as mudancas no funcionamento desses fatores podem induzir
mudancas na performance dos estudantes.

O modelo para a Rede Federal foi inicialmente rejeitado de acordo com os indices de
ajustamento (y*> = 1297,707 [p = 0,000]; df = 426; y*/df = 3,046; CFI = 0,912; TLI = 0,910; e
RMSEA = 0,094 [90% CI: 0,088 — 0,100]). Porém, apos consultar os indices de modificacoes,
decidimos testar um modelo ndo ortogonal, incluindo as correlacfes verificadas entre as variaveis
latentes independentes ‘acOes instrucionais do professor’, ‘criagdo de um ambiente de
aprendizagem’ e ‘comportamento dos alunos’. Assim, a estrutura final (figura 4.3) ficou com 25
variaveis observadas, teve 232 observacgdes validas e 128 parametros estimados, e 0s resultados de
ajustes ndo rejeitam o modelo (% = 820,902 [p = 0,000]; df = 423; »?/df = 1,962; CFI = 0,960; TLI
=0,958; e RMSEA = 0,064 [90% CI: 0,057 — 0,070]).
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Desse modo, os resultados empiricos do modelo teérico para os niveis instrucional e individual,
na percecao dos alunos da Rede Federal, confirmam apenas a hipdtese 7 (H7), uma vez que o status
socioecondmico e cultural dos estudantes foi o Unico fator preditivo com significancia estatistica
no modelo (# = 0,240; p = 0,000) e, além disso, é positivamente relacionado com o desempenho
escolar que, nesse caso, tem 7,3% da sua variancia explicada (R? = 0,073). Ja as regressdes das
acOes instrucionais do professor (8 = 0,117; p = 0,127), da criacdo de um ambiente de
aprendizagem (f = — 0,051; p = 0,519) e do comportamento dos alunos (5 = — 0,085; p = 0,279)
ndo sdo estatisticamente significantes para explicar a performance escolar e, portanto, as hipoteses
nulas ndo podem ser rejeitadas e as hipoteses 4 (H4a), 5 (H5a) e 6 (H6) ndo sdo confirmadas para
a Rede Federal de ensino.

Figura 4.3 — Resultados do modelo tedrico para os niveis instrucional e individual na percegao

dos alunos (st) da Rede Federal
Acdes instrucionais
do professor (st)
0,38
Criagdo de um ambiente 012
0,30 de aprendizagem (st) !
-0,05

0,28
, 5 Comportamento do aluno
. 0,24
Expectativas /

Status sociecondémico e cultural

Desempenho escolar

- 0,09
(Rede Federal)

Fonte: Elaborado pelo autor.

Quanto ao modelo da Rede Estadual, ele também foi inicialmente rejeitado de acordo com os
indices de ajustamento (y* = 13663,174 [p = 0,000]; df = 426; CFI = 0,950; TLI = 0,949; e RMSEA
= 0,081 [90% CI: 0,080 — 0,082]). Porém, apds consultar os indices de modificacGes e efetuar as
mesmas alteragdes realizadas para a amostra da Rede Federal, a estrutura final (figura 4.4) ficou

com 25 variaveis observadas, teve 4720 observacOes validas e 130 parametros estimados, e 0s
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resultados de ajustes n&o rejeitam mais o0 modelo (y? = 5822,065 [p = 0,000]; df = 423; CFI = 0,980;
TLI = 0,979; e RMSEA = 0,052 [90% CI: 0,051 — 0,053]).

Assim, de acordo com os resultados empiricos do modelo tedrico para os niveis instrucional e
individual, na percec¢do dos alunos da Rede Estadual, a criacdo de um ambiente de aprendizagem
e 0 comportamento e status socioeconémico dos alunos explicam 10% da variancia do desempenho
escolar na Rede Estadual (R? = 0,100). As a¢Ges instrucionais do professor (8 =—0,130; p = 0,000),
apesar de ter significancia estatistica, ndo é positivamente relacionada com a performance dos
estudantes e por isso a hipotese 4 (H4a) é rejeitada nesse modelo. Por sua vez, a criagdo de um
ambiente de aprendizagem (5 = 0,096; p = 0,000) é estatisticamente significante e relaciona-se de
forma positiva com o desempenho escolar, motivo pelo qual a hipotese 5 (H5a) € confirmada nesse
caso. Porém, o comportamento do aluno (# = 0,243; p = 0,000) é o principal preditor da
performance escolar na Rede Estadual, seguido pelo status socioeconémico e cultural (8 = 0,202;
p = 0,000). Esses fatores, além de apresentarem significancia estatistica, sdo positivamente
relacionados com o desempenho dos alunos e, por isso, as hipdteses 6 (H6) e 7 (H7) também s&o

confirmadas nesse modelo para a referida amostra.

Figura 4.4 — Resultados do modelo tedrico para os niveis instrucional e individual na perce¢do

dos alunos (st) da Rede Estadual
Acodes instrucionais
do professor (st)
0,27
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de aprendizagem (st) B/

0,10
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Status socieconoémico e cultural

Desempenho escolar

0,24
(Rede Estadual)

Fonte: Elaborado pelo autor.
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E, por fim, os resultados do modelo teorico alternativo, reportados a seguir, também envolvem
os niveis instrucional e individual, de acordo com a percecao dos alunos. Nesse modelo analisamos
os fatores relacionados ao comportamento do aluno (aptiddo, bem-estar subjetivo, estilo de
pensamento, motivagdo e expectativas) como preditores diretos do desempenho escolar, quando
influenciados pelas ac¢des instrucionais do professor, criagdo de um ambiente de aprendizagem e
status socioecondmico e cultural familiar dos alunos.

Esse modelo, para os dados da Rede Federal, foi inicialmente rejeitado de acordo com o0s
indices de ajustamento (y? = 1130,358 [p = 0,000]; df = 415; y?/df = 2,724; CFl = 0,927; TLI =
0,924; e RMSEA = 0,086 [90% CI: 0,080 — 0,092]). Porém, apds consultar os indices de
modificaces, optamos por incluir as correlagdes verificadas entre as varidveis estilo de
pensamento, motivacdo e expectativas para evitar problemas de colinearidade. Isso em
conformidade com o que previa o referencial tedrico. Assim, a estrutura final (figura 4.5) ficou
com 25 variaveis observadas, teve 232 observacfes validas e 139 pardmetros estimados, e 0s
resultados de ajustes ja ndo rejeitam mais o modelo (y> = 868,017 [p = 0,000]; df = 412; y?/df =
2,107; CF1 =0,954; TLI = 0,951; e RMSEA = 0,069 [90% CI: 0,063 — 0,076]).

Desse modo, os resultados empiricos do modelo tedrico alternativo para os niveis instrucional
e individual, na percecdo dos alunos da Rede Federal, confirmam apenas as hipdteses 8 (H8) e 11
(H11), uma vez que a aptidao (# = 0,342; p = 0,000) e a motivagdo (# = 0,315; p = 0,030) dos
alunos sdo os unicos fatores preditivos com significancia estatistica e positivamente relacionados
com o desempenho escolar que, nesse modelo, tem 27% da sua variancia explicada (R? = 0,270).
Jéa as hipdteses 9 (H9), 10 (H10) e 12 (H12) nao sdo confirmadas de acordo com os dados da Rede
Federal, uma vez que as regressdoes do bem-estar subjetivo (# = — 0,125; p = 0,078) e das
expectativas (5 = — 0,147; p = 0,203) ndo sdo estatisticamente significantes e, no caso do estilo de
pensamento (8 = — 0,395; p = 0,001), apesar de apresentar significancia estatistica, ndo esta

positivamente relacionado com o desempenho escolar dos alunos.
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Figura 4.5 — Resultados do modelo tedrico alternativo para os niveis instrucional e individual na
percecgdo dos alunos (st) da Rede Federal
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Por sua vez, o modelo com os dados da Rede Estadual também foi inicialmente rejeitado de
acordo com os indices de ajustamento (> = 11004,931 [p = 0,000]; df = 415; CFI = 0,960; TLI =
0,958; e RMSEA = 0,074 [90% CI: 0,072 — 0,075]). Porém, apos efetuar as mesmas alteracdes
realizadas para a amostra da Rede Federal, a estrutura final (figura 4.6) ficou com 25 variaveis
observadas, teve 4720 observac6es validas e 141 parametros estimados, e os resultados de ajustes
n&o rejeitam o modelo (y? = 6913,806 [p = 0,000]; df = 412; CFI = 0,976; TLI = 0,974; e RMSEA
= 0,058 [90% CI: 0,057 — 0,059]).

Assim, de acordo com os resultados empiricos do modelo tedrico alternativo para os niveis
instrucional e individual, na perce¢édo dos alunos da Rede Estadual, as cinco variaveis relacionadas
ao comportamento dos alunos explicam 17,6% da variancia do desempenho escolar na Rede
Estadual (R? = 0,176). Nesse modelo, a hipotese 8 (H8) é confirmada e a aptiddo (8 = 0,361; p =
0,000) revela-se como o principal preditor da performance dos alunos. Ja a hip6tese 9 (H9) é
rejeitada, uma vez que o bem-estar subjetivo (8 = — 0,147; p = 0,000), apesar de ter significancia
estatistica, ndo é positivamente relacionado com o desempenho dos estudantes. Por sua vez, as
hipdteses 10 (H10) e 11 (H11) s&o confirmadas, pois o estilo de pensamento (5 = 0,037; p = 0,046)

e a motivagéo (5 = 0,154; p = 0,000) dos alunos séo estatisticamente significantes e relacionam-se
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de maneira positiva com o desempenho escolar. E, por fim, a hipétese 12 (H12) é rejeitada, por
que as expectativas (# = 0,003; p = 0,887) néo sdo estatisticamente significantes para explicar o

desempenho dos alunos da Rede Estadual de ensino.

Figura 4.6 — Resultados do modelo tedrico alternativo para os niveis instrucional e individual na
percegdo dos alunos (st) da Rede Estadual
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Enfim, optamos ainda por testar o modelo tedrico alternativo com a inclusdo do status
socioeconémico e cultural dos alunos como variavel de controle. A intencdo € controlar
estatisticamente os efeitos do status socioeconémico e cultural sobre as demais relagdes do modelo
estrutural para obter resultados sem o referido viés familiar, ou seja, sem os efeitos do background
socioecondémico dos alunos dentro das escolas e das redes de ensino. Dessa maneira, € possivel
comparar os resultados dos modelos 1 e 2, mostrados no quadro 4.5, sendo que 0 segundo modelo

inclui a variavel status socioeconomico e cultural dos alunos como variavel de controle.
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Quadro 4.5 — Resultados do modelo tedrico alternativo (modelo 1) quando controlado pelo
status socioecondémico e cultural dos alunos (modelo 2)

MobELo 1 MODELO 2

Rede Federal /] p /] p Ap
Aptiddo -> Desempenho 0,388 0,000 0,425 0,000 0,037
Bem-estar subjetivo -> Desempenho -0,086 0,246 -0,062 0,441 0,024
Estilo de pensamento -> Desempenho -0,327 0,001 -0,317 0,002 0,010
Motivagdo -> Desempenho 0,129 0,123 0,184 0,111 0,055
Expectativas -> Desempenho -0,079 0,334 —0,058 0,534 0,021
ESCS -> Desempenho 0,228 0,014
Desempenho R?=0,256 R?>=0,285

Rede Estadual
Aptiddo -> Desempenho 0,355 0,000 0,326 0,000 0,029
Bem-estar subjetivo -> Desempenho -0,156 0,000 -0,135 0,000 0,021
Estilo de pensamento -> Desempenho 0,029 0,097 0,006 0,754 0,023
Motiva¢do -> Desempenho 0,120 0,000 0,129 0,000 0,009
Expectativas -> Desempenho 0,022 0,195 —-0,031 0,163 0,053
ESCS -> Desempenho 0,151 0,000
Desempenho R?’=0,167 R?>=0,175

Fonte: Elaborado pelo autor.

Nota: As regressdes e correlagdes envolvendo as varidveis exdgenas foram omitidas, para fins de simplificacdo, e as
correlagGes mostradas nas figuras 4.5 e 4.6 foram suprimidas destes modelos, conforme proposta inicial.

De um modo geral, os resultados sugerem uma melhoria das regressoes () em todas as relacdes
para 0s dados da Rede Federal, porém, para os dados da Rede Estadual os resultados sdo mistos.
Por sua vez, os coeficientes de determinacgdo (R?) tiveram um pequeno acréscimo nos dois casos,
mas ndo sdo muito significativos, sugerindo que o status socioecondémico e cultural dos alunos ndo

representa um grande viés nos modelos ndo controlados por esse fator.
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4.4 RESULTADOS DE FREQUENCIA COM AS VARIAVEIS SOCIOECONOMICA E
DEMOGRAFICAS

Nesta seccdo reportamos os dados das variaveis demograficas (sexo, cor/raca e regido) e do status
socioecondémico e cultural dos alunos (ESCS), sempre relacionados com o desempenho escolar nas
redes federal e estadual, em separado, para propiciar as devidas analises comparativas a serem
discutidas nas préximas seccdes. Porém, com o objetivo de fornecer uma visao geral de como 0s
estudantes da amostra estdo distribuidos com base no seu desempenho escolar, comegamos por
apresentar, no quadro 4.6, o numero de alunos por série e niveis de proficiéncia em leitura e

respetivos totais.

Quadro 4.6 — Desempenho escolar e frequéncia absoluta de alunos, por série e nivel de
proficiéncia em leitura

REDE FEDERAL REDE ESTADUAL

Nivel (Escore) Série 12ano 22ano 32ano Total 12ano 2%2ano 32ano Total
6 (>=698) 0 3 0 3 0 1 0 1

5 (>=626 e < 698) 5 13 1 19 6 18 1 25
4 (>=553 e < 626) 28 37 4 69 92 221 17 330
3 (>=480 e < 553) 39 47 4 920 360 813 41 1214
2 (>=407 e < 480) 31 31 2 64 819 1230 50 2099
1a (>=335 e < 407) 17 8 0 25 945 995 40 1980
1b (>=262) 5 0 0 5 472 368 20 860
Total 125 139 11 275 2694 3646 169 6 509
Desempenho 490 529 551 402 433 444

médio em leitura
Fonte: Elaborado pelo autor com base nos microdados do PISA 2018.

Nota: Para mais detalhes sobre os niveis de proficiéncia em leitura, ver quadro 3.4.

Por sua vez, no quadro 4.7 reportamos 0 nimero de alunos por niveis de proficiéncia em leitura
e status socioecondmico e cultural. Nesse caso, 0 ESCS é dividido em trés niveis de status: baixo

(abaixo da média geral brasileira que € de —1,1), médio (acima da média geral brasileira e abaixo
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da média dos paises da OCDE, ou seja, entre —1,1 e 0) e alto (acima da média dos paises da OCDE,
que é de 0).

Quadro 4.7 — Desempenho escolar e frequéncia absoluta de alunos, por ESCS e nivel de
proficiéncia em leitura

REDE FEDERAL REDE ESTADUAL

. ESCS Baixo Médio Alto Total Baixo Médio Alto Total
Nivel (Escore)
6 (>=698) 0 0 3 3 0 1 0 1
5 (>=626 e < 698) 1 3 15 19 7 9 9 25
4 (>=553 e < 626) 25 20 24 69 104 136 89 329
3 (>=480 e < 553) 31 33 26 90 525 450 232 1207
2 (>=407 e < 480) 30 16 18 64 1137 651 283 2071
la (>=335 e < 407) 12 9 4 25 1161 566 203 1930
1b (>=262) 1 2 2 5 515 224 86 825
Total 100 83 92 275 3449 2037 902 6388
Desempenho 491 506 540 410 431 445

médio em leitura

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos microdados do PISA 2018.

Nota: Status socioecondmico e cultural: baixo (ESCS <—1,1); médio (ESCS >=—1,1 e < 0); alto (ESCS >= 0).

E, por fim, nos quadros 4.8 a 4.10 mostramos o nimero de alunos por niveis de proficiéncia
em leitura em relacdo ao sexo (feminino e masculino), a cor/raga (branca, preta, amarela, parda e

indigena) e a localizacdo geografica (Norte, Nordeste, Sudeste, Sul ou Centro-Oeste).
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Quadro 4.8 — Desempenho escolar e frequéncia absoluta de alunos, por sexo e nivel de

proficiéncia em leitura

Sexo

Nivel (Escore)

6 (>=698)

5 (>=626 e < 698)
4 (>=553 e < 626)
3 (>=480 e < 553)
2 (>=407 e < 480)
1a (>=335 e < 407)
1b (>=262)

Total

Desempenho
médio em leitura

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos microdados do PISA 2018.

Feminino

1

11

35

51

38

17

3

156

506

REDE FEDERAL

Masculino

2

8

34

39

26

8

2

119

520

Total
3
19
69
920
64
25
5

275

Fe

minino

0

16

195

717

1211

1063

398

3600

427

REDE ESTADUAL

Masculino

1

9

135

497

888

917

462

2909

412

Total

25
330
1214
2099
1980
860

6 509

Quadro 4.9 — Desempenho escolar e frequéncia absoluta de alunos, por cor/raga e nivel de

proficiéncia em leitura

Cor/Raca
Nivel (Escore)

6 (>=698)

5 (>=626 e < 698)
4 (>=553 e < 626)
3 (>=480 e < 553)
2 (>=407 e < 480)
1a (>=335 e < 407)
1b (>=262)

Total

Desempenho
médio em leitura

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos microdados do PISA 2018.

27

30

11

3

1

83

541

504

Pr

21

Am

0

477

507

REDE FEDERAL

Pa

0

7

22

28

22

11

1

91

In

657

Total

3

16

54

69

40

14

3

199

Br Pr
3 0
8 1
124 19
370 78
487 164
335 196
127 92
1454 550
443 406

Nota: Cor/Raca: Br = branca; Pr = preta; Am = amarela; Pa = parda; In = indigena.

REDE ESTADUAL

Am

0

0

11

43

67

65

26

212

424

13804

Pa

0

8

92

317

608

559

220

421

In Total

0 3

0 17

7 253
19 827
37 1363
40 1195
27 492
130 4150
410
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Quadro 4.10 — Desempenho escolar e frequéncia absoluta de alunos, por regiao e nivel de

proficiéncia em leitura

Regido

Nivel (Escore)

6 (>=698)

5 (>=626 e < 698)
4 (>=553 e < 626)
3 (>=480 e < 553)
2 (>=407 e < 480)
1a (>=335 e < 407)
1b (>=262)

Total

Desempenho
médio em leitura

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos microdados do PISA 2018.

15

15

5

1

43

483

NE

24

30

17

8

2

89

518

REDE FEDERAL

SE

0

3

9

23

18

4

0

57

501

S co
2 1
4 3
14 16
7 15
3 11
4 4
2 0
36 50
537 521

Total

19

69

920

64

25

275

17

68

196

214

77

572

407

NE SE
0 1
6 10
53 160
287 545
547 825
600 787
318 323
1811 2651
408 423

Nota: Regido: N = Norte; NE = Nordeste; SE = Sudeste; S = Sul; CO = Centro-Oeste.
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REDE ESTADUAL

S

0

7

65

223

349

238

70

952

441

co

35

91

182

141

72

523

426

Total

25

330

1214

2099

1980

860
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CAPITULO 5
DISCUSSAO

Com o intuito de responder as questdes iniciais da investigacdo, nesta seccdo discutimos sobre os
principais resultados e evidéncias empiricas obtidos na seccdo anterior e como eles podem orientar
a tomada de decisdes politicas no sentido de impactar positivamente na melhoria da eficacia dos
sistemas de ensino, das escolas e da instrucdo (em especial na Rede Estadual, com foco no ensino
médio) quando os objetivos da educacédo sao os resultados cognitivos.

Como ja mencionado anteriormente, 0 dominio cognitivo é o mais relevante para a avaliagdo
dos resultados escolares, uma vez que a escola € o principal agente social responsavel pelo processo
de ensino. Por isso, o desempenho escolar foi escolhido como variavel dependente neste trabalho.
Porém, como defende Hopkins (1990), ndo é expectavel que por si s6 os resultados de exames de
larga escala sejam suficientes para explicar a qualidade da educacdo, mas quando aliados a aspetos
mais especificos dos processos de ensino e dos esforcos feitos pelas escolas para melhorar as
condigdes de aprendizagem, com base na interacdo entre recursos, individuos, normas sociais e
clima escolar, entdo podemos focar na melhoria da qualidade do ensino e dos resultados escolares,

especialmente através de politicas publicas educacionais adequadas para os fins pretendidos.
5.1 DISCUSSAO DOS RESULTADOS EMPIRICOS

Por meio da analise dos contextos e processos das escolas das redes federal e estadual, com foco
no ensino médio, foi possivel diagnosticar a eficacia dessas redes de ensino, no que se refere a
qualidade e equidade do ensino ofertado. E, portanto, discutimos aqui hum primeiro momento 0s
resultados correlacionais entre as variaveis contextuais e o desempenho escolar e, também, os
resultados dos modelos tedricos propostos (qualidade). JA num segundo momento discutimos a
distribuicdo do desempenho escolar entre os diversos grupos socioeconémicos e demogréaficos
(equidade) e, na sequéncia, contrastamos esses dados com a literatura sobre o tema. Porém, seremos

parcimoniosos quanto as citacdes de trabalhos realizados no Brasil, uma vez que nao encontramos
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nenhum estudo brasileiro com proposta similar a nossa, apesar de muitos trabalhos abordarem o
tema, a exemplo de Ferrdo e Fernandes (2003), Soares (2004), Laros et al. (2012), entre outros.

5.1.1 A qualidade do ensino nas redes federal e estadual

Comumente poderiamos olhar para o desempenho escolar das redes federal e estadual e dizer que
a Rede Federal (RF) tem melhor qualidade do que a Rede Estadual (RE), uma vez que o
desempenho médio em leitura (medido pelo PISA 2018) da RF foi de 512 pontos e da RE 420.
Porém, para 0 que esta investigacdo se prople, precisamos ir muito além em diversas outras
questdes se quisermos realmente saber o que estd a influenciar os resultados dos alunos e, em
termos de politicas publicas, o que € possivel fazer para mudar essa realidade, se assim desejarmos
nos (sociedade), vos (profissionais da educacdo) e eles (politicos). E comegamos por discutir cada
detalhe dos resultados empiricos dos modelos tedricos propostos para esse fim, desde o nivel
contextual até ao nivel individual, passando pelo escolar e instrucional.

No nivel contextual, de acordo com os resultados apresentados no quadro 4.1, a primeira
discussdo a ser feita esta relacionada com o réacio alunos-professor, cuja média na Rede Federal foi
de 13,2 enquanto na Rede Estadual foi de 29 alunos para cada professor. E, das 13 variaveis
analisadas nesse nivel, esse fator foi 0 que apresentou maior forca correlacional com o desempenho
escolar dos estudantes da RF (41,3%), enquanto na RE essa correlagdo foi muito fraca (13,3%).
Em resumo, isso significa que quanto menor era 0 nimero de alunos para cada professor, nas
escolas de ambas as redes de ensino, maior foi 0 desempenho escolar dos alunos. Porém, na RE o
desempenho escolar aumentou bem menos, em comparacdo com a RF (cerca de 1/3 apenas), em
escolas onde o racio alunos-professor era menor.

Quanto ao tamanho das classes de 1° e 2° anos do ensino medio, percebemos que a média entre
a RF (34,5) e a RE (36,7) ndo sdo tdo diferentes, porém, como no caso anterior, a forca da
correlagdo com o desempenho escolar entre as redes de ensino foi bastante discrepante. Na RE essa
correlagéo foi insignificante (6,8%), enquanto na RF foi moderada (32,1%), ou seja, 0 aumento do
desempenho escolar foi consideravel em salas de aula com menos alunos no caso da Rede Federal,
mas 0 mesmo ndo ocorreu na Rede Estadual, onde o tamanho das classes nédo teve correlacdo com

0 desempenho dos alunos.
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Por sua vez, as correlacdes entre o desempenho escolar e o nivel de formacao académica dos
professores, de um modo geral, foram insignificantes ou muito fracas. Mas, ainda assim, de acordo
com a amostra do PISA 2018, vale ressaltar que nesse quesito ha muita diferenca entre as redes de
ensino, uma vez que na RE mais de 85% dos professores sdo licenciados, menos de 7% sao mestres
e apenas 1% possui doutoramento, enquanto na RF ha um equilibrio maior entre professores
licenciados (31,6%), mestres (45,5%) e doutorados (22,9%). Ou seja, apesar da baixa correlagdo
desse fator com o desempenho escolar, claramente a RF possuia um quadro de professores com
maior qualificacdo académica.

O proximo fator a ser discutido é a satisfacdo dos professores com o ambiente de trabalho. E,
novamente, a correlagdo desse fator com o desempenho escolar na Rede Federal (22%) foi bem
superior ao da Rede Estadual (0,6%). Isso quer dizer que, em média, quanto mais satisfeitos
estavam os professores da RF maior foi o desempenho dos alunos em leitura no PISA 2018,
enquanto na RE a satisfagdo dos professores com o seu ambiente de trabalho néo teve correlagéo
alguma com o desempenho escolar. Vale ressaltar também que os docentes da RF estavam, em
média, mais satisfeitos que os da RE.

Quanto ao uso de aplicativos de tecnologias da informacdo e conhecimento (TIC) pelos
professores, também, no caso da RF esse tipo de instrumento de aprendizagem foi bem mais
utilizado do que na RE. Porém, nos dois casos o desempenho dos estudantes ndo teve qualquer
correlagdo com o uso (ou ndo) de tais aplicativos, a exemplo dos jogos digitais, ferramentas de
producdo multimédia, recursos de aprendizado digital interativo, softwares diversos (de instrucéo,
comunicacdo, simulagdo, modelagem, graficos, etc.), entre outros.

J& a escassez de recursos educativos teve uma baixissima correlagdo com o desempenho
escolar em ambas as redes de ensino, 13,2% na RF e 11,4% na RE. Porém, na percecdo dos
professores, havia mais escassez na RE do que na RF, quando trata-se da disponibilidade e
adequacao de materiais educativos (ex.: equipamentos tecnolégicos, materiais de laboratorio, livros
didaticos, etc.) e/ou de infraestrutura fisica (ex.: &reas de convivéncia, sistemas de
iluminacdo/acusticos, aquecimento/refrigeracdo das salas de aula e laboratorios, etc.).

Por sua vez, o tempo de aprendizagem em portugués e total, para todas as disciplinas, ndo teve
qualquer correlagdo com o desempenho escolar tanto na RF quanto na RE. Porém, vale ressaltar

que o tempo médio semanal dedicado as aulas de portugués na RF (3,1 horas) foi menor que na RE
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(3,8 horas), enquanto o numero de horas de aprendizagem total por semana foi, em média, maior
na RF (29,2 horas) em comparacdo com a RE (25,4 horas).

E, por fim, discutimos sobre o apoio emocional dos pais (ou responsaveis) dado aos filhos e,
também, o apoio dos pais na aprendizagem dos alunos. Vale ressaltar que, para além do apoio nas
tarefas, estamos a falar do apoio dos pais no que se refere aos esforcos e realiza¢des educacionais
dos seus filhos, do estimulo a serem confiantes, bem como do devido suporte emocional quando
eles estdo a enfrentar qualquer dificuldade na escola. O apoio emocional recebido pelos estudantes,
na sua percecao, teve uma correlacdo com o desempenho escolar que, apesar de fraca, ndo pode ser
ignorada. Tanto na Rede Federal (20,1%) quanto na Rede Estadual (19,1%), na medida em que o
suporte emocional dos pais foi maior, 0 desempenho dos alunos foi melhor, assim como o apoio
emocional dado pelos pais, na sua percecéo, tanto para a RF (17,5%) quanto para a RE (12,7%).
Por outro lado, diferente do apoio emocional, o apoio dos pais na aprendizagem néo teve qualquer
correlacdo com o desempenho dos alunos. Porém, a média tanto do apoio emocional quanto do
apoio nas tarefas de aprendizagem foi maior na RF, em comparagdo com a RE.

Enfim, criamos um indicador para saber quantas horas por semana (h/s), em média, 0s
professores dedicam ao ensino em salas de aula ou outro espaco escolar. Assim, com base nos
dados do tempo de aprendizagem total (TMINS, precisa converter de minutos para horas), tamanho
médio das classes (CLSIZE) e racio alunos-professor (STRATIO), obtemos o valor desejado para

CLSIZE

esse indicador, cuja formula é a que segue: x = TMINS/(m). O “x” representa o tempo

médio que os professores dedicam ao ensino direto aos alunos do ensino médio, cujo resultado da
Rede Federal foi de 11 h/s e o da Rede Estadual foi de 20 h/s. Ou seja, de acordo com a amostra
do PISA 2018, os professores da RE passam muito mais tempo em salas de aula em comparagéo
com o tempo dedicado ao ensino pelos docentes da RF. Porém, vale ressaltar que esses valores
apresentados refletem apenas uma realidade parcial das redes de ensino, uma vez que ndo levamos
em consideracao a carga-horéria de trabalho dos professores e o facto de que eles podem lecionar
em outros niveis de ensino, escolas ou projetos.

N&o obstante, esclarecemos que ao contrario dos modelos tedricos a serem discutidos a seguir,
as discussdes sobre estatisticas descritivas e correlacionais acima ndo permitem inferéncia causal.
Mas, ainda assim, essas informacdes séo bastante relevantes para resumir 0 momento referido e
entendermos um pouco mais sobre as diferencas de contexto e insumos que caracterizam as redes

federal e estadual, com foco no ensino médio brasileiro. Outro aspeto relevante a ser considerado
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é que este trabalho ndo pretende ser exaustivo na analise de tudo que ha sobre a eficicia educativa,
pelo contrério, abordamos apenas aqueles fatores que a literatura comumente cita como 0s mais
importantes para a eficacia dos sistemas de ensino, escolas e instru¢do em salas de aula (Scheerens,
2004; Creemers e Kyriakides, 2008; entre outros), em detrimento de muitos outros. E, por fim,
ressaltamos que o facto de uma variavel aqui analisada ndo ter apresentado correlacdo com a
performance dos alunos ndo quer dizer que ela ndo seja importante para a eficacia educacional,
uma vez que ela pode significar muito mais para o desempenho escolar de modo indireto, cujas
analises ndo sdo o foco desta investigacao.

No nivel escolar, de acordo com o respetivo modelo tedrico, devido ao baixo nimero de escolas
participantes do PISA 2018, ndo foi possivel proceder as devidas anélises e, consequentemente,
obter os resultados da Rede Federal. Mas, ainda assim, apesar de ndo ser possivel comparar 0s
resultados entre os casos de estudo, os resultados da Rede Estadual sugerem que o efeito da escola
no desempenho escolar (18,4%), nesse caso, € maior do que a média de estudos realizados nas
ultimas décadas que, de acordo com Townsend et al. (2016), encontram efeitos escolares entre 8%
e 15%. Porém, conforme a pesquisa de Simmons e Aleksander (1978), esse efeito pode chegar a
20% nos paises em desenvolvimento, como € o caso do Brasil, e os resultados do nosso trabalho
corroboram com essa constatacdo, ou seja, a escola publica pode fazer mais diferenca nos
resultados escolares dos estudantes em paises menos desenvolvidos.

Dai a importancia de se desenvolver politicas publicas de educacdo focadas na melhoria da
gestdo escolar e praticas de ensino e, também, na criacdo de um ambiente propicio a aprendizagem,
ou seja, politicas focadas na qualidade do ensino, no tempo dedicado as tarefas e, principalmente,
nas oportunidades de aprendizagem. E, junto a isso, é imprescindivel o estabelecimento de regras
para 0 comportamento dos alunos fora da sala de aula, a melhoria das relacdes entre a escola e a
comunidade, os incentivos para mais colaboracao e interacao entre os professores e, especialmente,
a disponibilidade e adequacdo de recursos educativos e de profissionais competentes, em
conformidade com os objetivos educativos a serem alcangados. No caso deste estudo, a meta seria
a oferta de um ensino de maior qualidade e com mais equidade por parte das escolas e sistemas
publicos de ensino e, portanto, muitos insights para a proposi¢do de melhores politicas educativas
com esses fins podem eventualmente ser extraidos das discussdes e proposi¢des aqui feitas.

No nivel instrucional, com base na percecdo dos professores, 0 modelo tedrico desenvolvido

para a andlise desse nivel também ndo teve participantes suficientes para obter os resultados da
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Rede Federal. E no que se refere aos resultados da Rede Estadual, eles foram estatisticamente
insignificantes para explicar o desempenho escolar dos alunos, ou seja, nesse caso as acOes
instrucionais dos professores, a criagdo de um ambiente de aprendizagem e a gestdo do tempo de
ensino ndo tiveram impacto algum sobre o desempenho escolar. Todavia, como ja discutido
anteriormente, tanto esse modelo quanto o modelo anterior devem ser analisados com parcimonia,
uma vez que os fatores explicativos analisados podem significar muito mais para o desempenho
escolar dos alunos como variaveis indiretas do que como variaveis diretas.

Nos niveis instrucional e individual, na percecdo dos alunos, ja foi possivel analisar e discutir
sobre os resultados de dois modelos teéricos para ambas as redes de ensino. Como ja era previsto,
de acordo com o referencial tedrico, no primeiro modelo proposto o status socioeconémico e
cultural dos estudantes foi o principal preditor do desempenho dos alunos na Rede Federal, porém,
no caso da Rede Estadual foi o comportamento dos alunos que teve maior forca explicativa sobre
a variancia da performance escolar. Por isso, testamos um modelo tedrico alternativo, onde os
fatores relacionados ao comportamento dos alunos (aptiddo, bem-estar subjetivo, estilo de
pensamento, motivacao e expectativas) foram associados de forma direta ao desempenho escolar
enguanto o status socioecondmico e cultural e os fatores explicativos do nivel instrucional (a¢cdes
instrucionais dos professores, criagdo de um ambiente de aprendizagem e gestdo do tempo de
ensino) foram incluidos como variaveis indiretas do desempenho escolar. E, assim, enquanto no
primeiro modelo a variancia do desempenho explicada foi de 7,3% na RF e 10% na RE, no modelo
alternativo proposto esses nimeros aumentaram, consideravelmente, para 27% na RF e 17,6% na
RE.

De acordo com os resultados do modelo tedrico alternativo, a aptiddo e a motivacdo dos alunos
foram os principais preditores do desempenho escolar tanto para a Rede Federal quanto para a Rede
Estadual. A aptiddo explica 34% da variancia do desempenho na RF e 36% na RE, enquanto a
motivacao explica 32% da performance na RF e 15% na RE. Por outro lado, tanto na RF quanto
na RE, a motivagédo dos alunos sofre maior influéncia das ac¢des instrucionais do professor. Ja a
aptidao é influenciada principalmente pela criacdo de um ambiente de aprendizagem e gestéo do
tempo de ensino na RF e pelo status socioecondmico e cultural na RE. Em resumo, podemos dizer
gue as evidéncias sugerem que as variaveis instrucionais representam muito mais para 0
desempenho escolar como variaveis indiretas do que diretas, especialmente enquanto preditoras da

aptidao e motivacgédo dos alunos. Ou seja, as a¢des dos professores e 0 ambiente de aprendizagem
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acabam por influenciar a aptiddo e motivacéo dos alunos que, por sua vez, influenciam de maneira
positiva os resultados cognitivos. Assim, de acordo com as evidéncias deste estudo, a
implementacao de politicas publicas de educacgéo e politicas escolares com foco nesses fatores é

imprescindivel para a melhoria da performance dos alunos das escolas publicas.

5.1.2 A equidade do ensino nas redes federal e estadual

Iniciamos esta secgdo a discutir os resultados das relagfes entre o status socioecondmico e cultural
(ESCS) e o desempenho escolar em leitura. O objetivo dessa analise é avaliar a distribuicdo de
oportunidades educacionais relativas ao acesso as escolas da Rede Federal e comparar com a Rede
Estadual. O ingresso de novos alunos aos cursos técnicos integrados ao ensino médio na Rede
Federal é feito através de exames de classificacdo (com excecao de 2021 e 2022), ou seja, baseado
em principios meritocraticos, em que aqueles julgados mais capazes recebem as ‘melhores’
oportunidades em comparacao com seus pares (Cameron et al., 2018). Sendo assim, com base nos
dados do PISA 2018, verificamos se havia meritocracia na distribuicdo de oportunidades, quanto
ao ‘acesso’ as escolas publicas, utilizando a relacdo entre os resultados do desempenho escolar dos
alunos do 1° ano do ensino médio!’ (como uma medida de competéncia do aluno) e o status
socioecondmico e cultural familiar. Para isso, o desempenho escolar é dividido em trés niveis de
proficiéncia (ver quadro 3.4 para mais detalhes): baixo (média < 407), médio (média >= 407 e <
553) e alto (média >=553). E, por sua vez, 0 ESCS também é dividido em trés niveis: baixo (abaixo
da média brasileira, ou seja, ESCS < —-1,1), médio (acima da média brasileira e abaixo da média
dos paises da OCDE, ou seja, ESCS >=-1,1 e < 0) e alto (acima da média dos paises da OCDE,
ou seja, ESCS >=0).

De acordo com os dados apresentados na figura 5.1, € possivel concluir que nenhuma das redes
de ensino aqui analisadas é caracterizada por um modelo meritocratico, quando se trata da
distribuicdo de oportunidades educacionais relativa ao acesso as escolas da Rede Federal (RF) e da
Rede Estadual (RE). Porém, fica muito claro também que na RE um terco dos alunos (33%) a
frequentar o 1° ano do ensino médio pertencia ao nivel mais baixo de desempenho escolar e status

socioecondmico e cultural e, além disso, mais da metade de seus alunos tinham baixa performance

17" A escolha dos alunos do 12 ano se deve ao facto de que eles ainda carregam consigo muita influéncia do seu
percurso académico anterior, uma vez que ingressaram no ensino médio apenas ha cerca de trés meses.
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escolar. Ja na RF esse nimero cai para apenas 17% de estudantes com desempenho baixo e, por
outro lado, mais da metade tiveram uma performance média. Mas o que chama mais a aten¢do no
caso da RF é o facto de existir um equilibrio quase perfeito na disposic¢éo dos alunos entre os niveis
de status socioeconomico e ndo haver evidéncias de meritocracia na distribuicdo de oportunidades

educativas, com base em Cameron et al. (2018).

Figura 5.1 — Percentil de alunos do 12 ano do ensino médio, por nivel de desempenho escolar
em leitura e status socioecondmico e cultural familiar (ESCS)

REDE FEDERAL REDE ESTADUAL
[ Desempenho Baixo H Desempenho Médio M Desempenho Alto Desempenho Baixo B Desempenho Médio M Desempenho Alto
35% 35% 33%
30% 30%
25% 25% 22%
20% 18% 1% 18% 20% -
15% 15% 14%
10%
10% 7% B% 65 e 10% 7%
° 4% 5%

0% 0% — | —

ESCS Baixo ESCS Médio ESCS Alto ESCS Baixo ESCS Médio ESCS Alto

EXEmMPLO DE MERITOCRACIA IMPERFEITA EXEmMPLO DE MERITOCRACIA PERFEITA
[ Desempenho Baixo M Desempenho Médio M Desempenho Alto Desempenho Baixo M Desempenho Médio M Desempenho Alto

ESCS Baixo ESCS Médio ESCS Alto ESCS Baixo ESCS Médio ESCS Alto

Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos dados do PISA 2018 e em Cameron et al. (2018, p. 24).

Uma das possiveis respostas para o equilibrio na distribui¢do dos alunos na RF, no que se refere
ao desempenho escolar e status socioeconémico e cultural, pode ser o facto de que a ela se aplica
uma discriminagao positiva por meio da Lei de Cotas (Lei n°® 12.711/2012). Ou seja, como uma
forma de democratizar 0 acesso a grupos socialmente e economicamente desfavorecidos, metade
das vagas sdo reservadas para estudantes oriundos de escolas publicas, de baixa renda, de cor/raca
preta, parda ou indigena e, ainda, para pessoas com deficiéncia. E, portanto, essa politica especifica
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pode estar a contribuir para tal equilibrio, mas essa hipo6tese s6 poderia ser confirmada através de
uma investigacdo mais aprofundada e especifica sobre o tema. Porém, ainda assim, € possivel
perceber que a situacdo da Rede Federal é apenas um meio termo entre 0s opostos encontrados na
sociedade brasileira, cujas desigualdades sociais e econdmicas estdo entre as maiores do mundo,
de acordo com o Banco Mundial (2022), e de certa forma esse desequilibrio acaba por se refletir
na realidade da Rede Estadual.

Como mostram os resultados da figura 5.2, a medida em que os alunos avangam para 0s anos
seguintes do ensino médio na Rede Federal, menor € 0 gap entre desempenho escolar e o status
socioeconémico e cultural, a exemplo dos alunos do 1° ano com baixo desempenho (nivel 1b de
proficiéncia em leitura) que tém a expectativa de chegarem ao 3° ano nos niveis 2 ou 3, ou seja,
dois ou trés niveis acima do inicial. Porém, o mesmo ndo ocorre na Rede Estadual, onde os alunos
do 1° ano com baixissimo desempenho (nivel 1c de proficiéncia em leitura), na melhor das
hipGteses tém a expectativa de chegarem ao 3° ano no nivel 1b, ou seja, um nivel acima do inicial
e sem conseguir sequer reconhecer o tema principal de um texto ou interpretar informagdes

independentes, de modo a relaciona-las com conhecimentos comuns e cotidianos.

Figura 5.2 — Desempenho escolar em leitura, por série e nivel de status socioeconémico e
cultural familiar (ESCS)

ReDE FEDERAL ReDE ESTADUAL
min Q1 Q2 Q3 max min Q1 Q2 Q3 max
N6
698
N5
626
N4
553
N3
480
N2
407
N 1a
335
N 1b
262
N 1c
189
12 Ano 12 Ano 12 Ano 22 Ano 22 Ano 22 Ano 32 Ano 32 Ano 32 Ano 12 Ano 12 Ano 12 Ano 22 Ano 22 Ano 22 Ano 32 Ano 32 Ano 32 Ano
ESCS ESCS ESCS ESCS ESCS ESCS ESCS ESCS ESCS ESCS ESCS ESCS ESCS ESCS ESCS ESCS ESCS ESCS
Baixo Médio Alto Baixo Médio Alto Baixo Médio Alto Baixo Médio Alto Baixo Médio Alto Baixo Médio Alto

Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos dados do PISA 2018.

Nota: N = nivel de proficiéncia em leitura; min = escore minimo; Q1 = 12 quartil (25%); Q2 = 22 quartil (50%); Q3 = 32
quartil (75%); max = escore maximo.
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Em suma, as escolas da RE parecem nédo conseguir uma melhoria significativa no desempenho
escolar ao longo dos anos de ensino-aprendizagem e, também, ndo ha qualquer indicio de que o
gap entre o status socioeconémico e cultural e a performance escolar seja reduzido na medida em
que os alunos avangam para 0s anos seguintes.

Por fim, precisamos discutir a equidade dos resultados da aprendizagem para além da sua
relacdo com o status socioeconémico e cultural familiar dos alunos e, sendo assim, mostramos na
figura 5.3 os resultados do desempenho escolar no PISA 2018 por sexo, cor/raca e regido
geografica. Os resultados para cada grupo analisado sdo apresentados através de graficos do tipo
boxplot, sendo que os extremos de cada grafico indicam o desempenho escolar minimo e maximo
do grupo e a caixa central representa o intervalo interquartil, com o escore do 1° quartil (25%) na
parte inferior, 3° quartil (75%) na parte superior e a mediana (50%) representada pela linha de

dentro da caixa de cada gréafico.

Figura 5.3 — Desempenho escolar em leitura, por cor/raga, sexo e regido geografica

REDE FEDERAL REDE ESTADUAL

Cor/Raga Sexo Regido Cor/Raga Sexo Regido

N6
698

[ — T N5
626 T
N 4

A R R R

335

N 1b

262

N 1c
189

Br Pr Am Pa In F M N NE SE S CO Br Pr Am Pa In F M N NE SE S CO

Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos dados do PISA 2018.

Nota: N = nivel de proficiéncia em leitura; Cor/Raga: Br = branca, Pr = preta, Am = amarela, Pa = parda, In = indigena;
Sexo: F = Feminino, M = Masculino; Regido: N = Norte, NE = Nordeste, SE = Sudeste, S = Sul, CO = Centro-Oeste.

Os principais pontos a serem discutidos séo as diferencas ou similaridades entre as redes de
ensino para os grupos de cada categoria. No caso da cor ou raga dos alunos, percebemos que ha

uma variagdo maior nos resultados dos alunos de cor branca, tanto na RF quanto na RE, e isso
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significa que entre os estudantes brancos h& aqueles com performance muito alta e aqueles com
desempenho muito baixo. Mas, ainda assim, eles tém os melhores resultados médios para ambas
as redes, em comparacdo com os alunos de outras cores/raca. No caso da RF ndo levamos em
consideracdo os amarelos e indigenas, uma vez que somente trés e um deles, respetivamente,
participaram do PISA 2018. Por sua vez, ha um facto relevante nos dados da RF quanto aos alunos
de cor preta, cujo desempenho médio € superior ao dos estudantes de cor parda, enquanto na RE
os resultados dos alunos de cor preta sdo 0os mais baixos, proximo ao dos indigenas, ficando os de
cor amarela e parda ligeiramente abaixo dos de cor branca e acima dos de cor preta. Enfim, com
base nos resultados do PISA 2018, é possivel constatar que o desempenho escolar entre os
estudantes de diferentes cores/raca, em ambas as redes de ensino, ndo apresentaram equidade em
sua distribuicdo e, portanto, ha ainda muito a se fazer em termos de politicas e processos de ensino
para que haja um equilibrio maior entre os resultados dos alunos de diferentes cores ou racas.

Por sua vez, em relagdo ao sexo, 0 que chama a atencéo em relagcéo ao desempenho dos alunos
em leitura € a diferenca entre as redes de ensino. Enquanto na RF alunos do sexo masculino tém
desempenho escolar superior a estudantes do sexo feminino, na RE o oposto € verdadeiro. Na RF
0S meninos superam as meninas em 14 pontos em média e na RE as meninas superam 0S meninos
em 15 pontos em média, enquanto nos paises que participaram do PISA 2018 as meninas superam
0s meninos em 30 pontos em média (Schleicher, 2019). Ou seja, techicamente, a lacuna de género
na educacdo brasileira é bem pequena em termos de performance escolar e, portanto, ndo parece
ser a questdo mais relevante para o foco das politicas educativas voltadas para o ensino médio.

Ja no que se refere a localizacdo geogréafica dos alunos, notamos que as regides Norte e Sul
acabam por se destacar em ambas as redes de ensino, positivamente no caso do Sul que tem
desempenho escolar superior as demais regides e negativamente no caso do Norte que apresenta
performance média inferior as outras regides. No caso da RE, o Nordeste também se destaca de
maneira negativa, pois esta praticamente no mesmo nivel da regido Norte, depois vem o Sudeste
ligeiramente acima e, por fim, o Centro-Oeste que apresentou resultados sensivelmente inferiores
ao do Sul. Em resumo, na Rede Federal, as regides Sul e Centro-Oeste abrigam o maior percentil
de alunos no nivel 4 de literacia em leitura, enquanto nas demais regibes o maior percentil de
estudantes concentra-se no nivel 3. Por outro lado, na Rede Estadual, o0 maior percentil de alunos
das regides Sudeste, Sul e Centro-Oeste estdo no nivel 2, enquanto nas regides Norte e Nordeste o

maior percentil de alunos esta no nivel 1a.
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N&o obstante, talvez a questdo mais importante para esta discusséo seja o facto de que 50%
dos alunos, aqueles que estdo fora do intervalo interquartil, apresentam resultados bastante
dispersos, ou muito baixos ou muito altos, sobretudo na RE. E isso reflete justamente a falta de
equidade dos sistemas de ensino, que ndo conseguem propiciar oportunidades educativas para que
0 gap entre os resultados escolares dos diversos grupos aqui analisados seja reduzido e,
especialmente, para que os alunos menos privilegiados socialmente ou economicamente possam
melhorar sua performance ao longo do tempo. Por fim, é preciso deixar claro que isso néo significa
que todos os alunos devam ter resultados iguais, mas que as variacbes no desempenho escolar
deveriam ter menos relagdes com a origem dos alunos.

Enfim, nesse sentido, a questdo que se coloca é o que seria possivel fazer, em termos de
politicas publicas, sobretudo para que a Rede Estadual possa mudar esse contexto e propiciar
melhores resultados escolares de um modo geral e reduzir o gap entre as caracteristicas de origem
dos alunos (como o status socioecondmico, sexo, cor/raca e localizagdo geogréfica) e seus
respetivos resultados de aprendizagem (Kyriakides et al., 2018). Essas questdes serdo discutidas

com mais detalhes na proxima secgéo.

5.2 IMPLICACOES PRATICAS E POLITICAS

Antes de continuarmos a discusséo iniciada na sec¢do anterior, vale ressaltar que a intengéo deste
trabalho néo € propor qualguer tipo de responsabilidade extra aos profissionais da educacao ou aos
formuladores de politicas publicas, mas sim ajuda-los a ter uma visdo mais ampliada dos contextos
e processos que envolvem a educacdo, de modo a auxilia-los nas tomadas de decisGes. E isso €
feito com base nas evidéncias apresentadas nesta investigacao, e pela literatura, sobre o que deve
ser feito em termos de melhoria das politicas publicas de educacdo e processos de ensino-
aprendizagem para que os alunos possam fazer cada vez mais com aquilo que aprendem na escola.
Mas antes disso, faremos mais algumas consideragdes gerais.

Comecamos por destacar a importancia de se ter uma visdo clara de onde se quer chegar, seja
como humanidade, sociedade, nacéo, sistema de ensino ou institui¢cao escolar. Tomamos aqui como
base o disposto na Agenda 2030, da Organizacdo das Nagdes Unidas, produzido em conjunto com
governos e cidaddos do mundo todo para orientar a tomada de decis6es politicas por um periodo

de 15 anos. No que se refere a educacéo, o objetivo geral € tornar o ensino mais inclusivo, equitativo
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e de qualidade, a comecar por garantir que todos os alunos possam estudar em ambientes seguros
e adquirir as competéncias necessarias para a promoc¢éo do “desenvolvimento sustentavel e estilos
de vida sustentaveis, direitos humanos, igualdade de género, promocao de uma cultura de paz e da
ndo violéncia, cidadania global e valorizacdo da diversidade cultural e da contribuicdo da cultura
para o desenvolvimento sustentavel”*8,

N&o obstante, em termos de planos para a educacdo, percebemos que as metas tracadas sao
bastante claras e temos a impressdo de que quase tudo o que seria necessario para a melhoria da
eficacia educativa no Brasil consta em planos, leis ou normas, porém, de um modo geral esta
investigagdo revela que na pratica a realidade dos sistemas de ensino e escolas estaduais € bem
diferente do expectavel. Por exemplo, a meta brasileira para o PISA 2018, de acordo com o Plano
Nacional de Educacdo 2014-2024, era atingir 455 pontos de média nos exames de leitura,
matematica e ciéncias (meta 7.11), porém, alcancou uma média de aproximadamente 400 pontos
nos referidos testes. Ou seja, niveis de literacia insuficientes para o exercicio pleno da cidadania,
uma vez que na média os estudantes ndo estdo aptos a interpretar a realidade a sua volta por conta
prépria e fazer associa¢fes com 0s seus conhecimentos prévios, de modo a poder tomar decisfes
independentes, baseadas em factos ou dados, por exemplo.

No entanto, isso ndo significa necessariamente que o Brasil ndo tenha bons estudantes e como
prova disso temos os alunos da Rede Federal, cujas médias de desempenho escolar sdo superiores
a média dos paises da OCDE e, apesar de alguns problemas de equidade, ja discutidos aqui,
percebemos que mesmo os alunos de grupos menos privilegiados acabam por encontrar boas
oportunidades de aprendizagem.

Nesse sentido, Schleicher (2019) defende que

todos os paises tém alunos excelentes, mas poucos paises permitem que todos os seus alunos
se destaquem e realizem seu potencial para fazé-lo. A educacdo que os pais sabios desejam
para seus filhos é o que as politicas publicas devem se esforcar para alcancar para todas as
criangas. Alcancar maior equidade na educacdo ndo é apenas um imperativo de justica social,
é também uma maneira de usar os recursos de forma mais eficiente, aumentar a oferta de

competéncias que impulsionam o crescimento econémico e promover a coesdo social. E, ndo

18 Fonte: https://odsbrasil.gov.br/objetivo/objetivo?n=4
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menos importante, a forma como tratamos os estudantes e cidaddos mais vulneraveis mostra

guem somos como sociedade (p. 24).

Dito isso, com base nos dados do PISA, percebemos que algumas nacdes ja provaram que é
possivel tornar os seus sistemas de ensino eficazes e fornecer instrucdo de qualidade e com
equidade para seus alunos, mesmo que elas ndo estejam na lista de ‘paises desenvolvidos’. E, além
disso, que a eficacia educativa esta estritamente relacionada com o progresso das nacgGes e 0
desenvolvimento socioecondmico dos cidaddos, que poderdo se beneficiar dos avancos
tecnologicos e participar plenamente da sociedade quanto melhor for a educacdo recebida
(Kyriakides et al., 2018; Schleicher, 2019).

Porém, melhorar a eficécia dos sistemas estaduais de ensino, que compdem a Rede Estadual
de educacdo no Brasil, ndo parece ser uma missao muito facil visto que, apesar dos esforcos feitos
nas ultimas décadas, ndo houve qualquer avango em termos de desempenho escolar, pelo menos
desde 2009, de acordo com os resultados do PISA. Afinal, ndo estamos a falar de construcdes
estaticas, mas sim de sistemas sociais dindmicos e complexos, construidos com base nas
desigualdades socioecondmicas da sociedade (Dubet et al., 2010), onde cada escola possui a sua
prépria estrutura organizacional, regras, normas e valores, para além dos seus proprios processos
escolares (Purkey e Smith, 1983).

Enfim, como era suposto, ndo encontramos nenhuma solucdo ‘magica’ para resolver 0s
problemas da falta de eficcia educativa na maioria dos sistemas estaduais de ensino no Brasil.
Ainda assim, de acordo com as evidéncias desta investigacao, foi possivel obter alguns insights
sobre os aspetos mais relevantes para melhorar os resultados cognitivos dos alunos do ensino
médio, via melhoria da eficacia dos sistemas de ensino, instituices escolares e instrucdo em salas
de aula, através de politicas publicas mais efetivas. Portanto, para esse fim, sugerimos quatro
aspetos como 0s mais importantes a serem levados em consideracdo na tomada de decisfes sobre
como melhorar a qualidade e a equidade da educacgdo bésica brasileira, seja pelos formuladores de
politicas, governos, gestores publicos e/ou profissionais da educacéo, a saber:

1. A aptiddo e a motivacdo dos alunos séo os fatores mais relevantes para a obtencéo de

melhores resultados cognitivos na escola.

2. As ac0es instrucionais dos professores e a criagdo de um ambiente de aprendizagem sdo

essenciais para que os alunos se sintam motivados e aptos a melhorar sua performance.
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3. As politicas escolares de ensino e para a criagdo de um ambiente de aprendizagem sao

fatores fundamentais para a melhoria da eficécia instrucional e desempenho escolar.

4. As politicas publicas de educacgéo sdo a base para o desenvolvimento de sistemas de ensino,

escolas e ambientes instrucionais eficazes.

Quando falamos de varidveis comportamentais, como a aptiddo e motiva¢do dos alunos,
estamos a falar de fatores sujeitos a mudancas por estimulos externos. Nesse sentido, apesar da
aptidao ter relacdo com o tempo requerido pelo aluno para aprender um novo contetdo, também
esta relacionada com os conhecimentos adquiridos e, portanto, 0 ambiente de aprendizagem e a
maneira com que determinado conteddo chega ao aluno também vai influenciar o tempo
despendido por ele para aprender algo novo. Por sua vez, a motivagéo para a aprendizagem reflete
a perseveranca do aluno e o seu entusiasmo quanto ao aprendizado de um novo contetdo (Creemers
e Kyriakides, 2008). E, sendo assim, tanto a criacdo de um bom ambiente de aprendizagem como
as ac0es instrucionais do professor sdo fatores essenciais para que o aluno se sinta apto e motivado
a buscar melhores resultados escolares. Dai a importancia de se criar ambientes escolares focados
no bem-estar dos alunos e nas oportunidades de aprendizagem, além de processos de ensino com
foco nas necessidades individuais de cada estudante, de modo que cada um possa desenvolver o
seu pleno potencial, independente das suas origens socioeconémicas e demogréaficas.

Porém, como defende Schleicher (2019, p. 10), atualmente “é menos provavel que os jovens
invistam seu tempo e energia em uma educacdo que pareca ser irrelevante para as demandas do
mundo real”. E, assim, a considerar uma realidade em constante transformacéo, talvez a principal
questdo a ser discutida é que tipo de conhecimento os alunos precisam para se inserir na sociedade
atual e que tipo de competéncias serdo necessarias para os cidadaos no futuro. Portanto, apesar da
importancia dos conhecimentos e competéncias basicas, o essencial é que os alunos desenvolvam
habilidades cientificas, humanisticas e conectadas com a sua realidade (a exemplo dos cursos
profissionais ofertados pela Rede Federal) e, principalmente que aprendam a aprender, ou seja, que
desenvolvam as suas capacidades metacognitivas. Afinal, “se tudo o que fizermos for ensinar as
nossas criangas o que sabemos, elas poderdo se lembrar o suficiente para seguir n0ssos passos; mas
se aprenderem a aprender, forem capazes de pensar por si mesmos e trabalhar com os outros,
poderao ir a qualquer lugar que quiserem” (Schleicher, 2019, p. 3).

E, para que isso ocorra, é importante que todos os envolvidos no processo de ensino possam

estar sempre em didlogo para poder melhorar tanto as politicas educativas e escolares quanto 0s
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conteidos e processos de ensino-aprendizagem ao longo do tempo. Afinal, é pouco provavel que
venhamos a obter melhores resultados a fazer tudo como sempre foi feito. E as evidéncias desta
investigacdo sugerem que had muito a melhorar se quisermos ter uma educacdo mais inclusiva,
equitativa e de qualidade, sobretudo na Rede Estadual. E, para isso, seja no nivel internacional,
nacional ou regional, ndo faltam exemplos de casos bem-sucedidos de implementacéo de politicas
publicas de educacdo que podem servir de apoio para a tomada de decisBes politicas, sobre a
educacdo no Brasil, com foco na melhoria dos resultados escolares.

Em resumo, podemos dizer que ha duas premissas basicas e diretamente relacionadas a
melhoria da qualidade e equidade do ensino a serem levadas em consideracdo para a melhoria da
eficacia educativa na Rede Estadual. Em primeiro lugar, é necessario reconhecer que todos 0s
alunos podem ter sucesso na escola e, assim, mudar a crenca de que poucos alunos podem alcancar
bons resultados. E, em segundo lugar, um programa multifacetado de formulacdo e implementacao
de politicas publicas educativas e escolares voltadas para a valorizacdo e capacitacdo dos
profissionais da educacdo, conforme a realidade e contextos locais de cada sistema ou escola, é
fundamental para se alcancar os objetivos descritos acima.

Como defendem Cruz et al. (2022),

as transformacdes educacionais de éxito envolvem alteracfes de leis, de regras e de
instrumentos e ritos de gestdo, mas tém em sua esséncia a compreensao de que Sao as pessoas
que realmente fazem e sustentam mudancas. Pessoas que ndo s6 possuem as competéncias
necessarias, mas, também, os recursos de que precisam e a motivagdo para o exercicio de suas
fungdes. Pessoas que entendem e se engajam com as metas e as estratégias estabelecidas para
avancos do sistema, que possuem um propésito compartilhado e que trabalham coletivamente

em prol da qualidade educacional (p. 14).

De acordo com as evidéncias apresentadas neste trabalho, esses sdo 0s principais aspetos a
serem levados em consideracdo em qualquer tomada de decisdo sobre politicas educativas e
escolares que visem a melhoria da eficacia dos sistemas de ensino, escolas e instru¢do. Porém,
percebemos também que é pouco provavel que as melhorias desejadas (se for o caso) acontecam
de um dia para o outro, uma vez que néo se trata de uma simples mudanga, a exemplo da aquisi¢éo
de algum material educativo ou a reforma de uma sala de aula. Trata-se sobretudo de suprir 0s

alunos das condicGes e oportunidades de aprendizagem necessarias ao seu desenvolvimento pleno
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e, ainda mais importante, de motiva-los a obter melhores resultados escolares, seja através de uma
instrucéo de qualidade ou do devido apoio socioemocional e boa gestdo da sala de aula. E, para
isso, as politicas educativas e escolares devem focar especialmente em tornar os professores e
outros profissionais da educacao mais eficazes, através da capacitacdo permanente e de incentivos
para tal, que podem ir desde melhores condicGes de trabalho até compensacfes financeiras. Por
exemplo, as evidéncias deste estudo sugerem que quanto menor for a carga-horaria de trabalho dos
docentes e 0 nimero de alunos por professor maior serd o desempenho dos alunos e, portanto, esses
sdo aspetos importantes para se levar em consideracdo na tomada de decisdes politicas sobre a
melhoria da performance dos estudantes.

Enfim, ressaltamos que as sugestdes aqui feitas ndo devem ser tomadas como uma receita ou
lista de ingredientes e sim como uma oportunidade de refletir sobre as potencialidades e limita¢6es
de determinado contexto educacional e seus processos. Afinal, o profissionalismo gue se busca ndo
é algo facil de ser alcancado e para isso, como defende Hopkins (2016), “s@o necessarias estratégias
que ndo apenas continuem a elevar os padrées, mas também desenvolvam capital social, intelectual
e organizacional em educadores, escolas e sistemas de ensino” (p. 142). Portanto, trata-se de olhar
para frente e sobretudo para fora de cada sala de aula, escola, sistema de ensino ou pais com o
intuito de aprender com as boas praticas e politicas exteriores, sobre aquilo que funciona e em quais
contextos, e apropriar-se daquilo que for relevante para atingir os objetivos esperados, a exemplo

de melhores resultados cognitivos para os alunos da Rede Estadual.

5.3 LIMITAGOES DA INVESTIGAGAO E SUGESTOES PARA TRABALHOS FUTUROS

Uma das maiores limitacdes deste estudo foi a impossibilidade de analisar os modelos tedricos nos
niveis escolar na percecao dos diretores e instrucional na perce¢do dos professores, no caso da Rede
Federal, devido ao baixo nimero de escolas participantes do PISA 2018. Porém, os instrumentos
desenvolvidos e utilizados nesta investigacao para a analise desses niveis (na Rede Estadual), bem
como dos niveis instrucional e individual na percecdo dos alunos, podem ser utilizados futuramente
por outros investigadores que pretendam comparar os efeitos da escola, da instru¢cdo ou do
background dos alunos entre sistemas de ensino de qualquer pais participante do PISA.

Outra limitacdo desta investigacdo foi devida as restricdes do software R, que ainda néo

possibilita realizar andlises de regressdéo multinivel com dados categoricos. Mas temos
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conhecimento de que muito em breve isso serd possivel e, portanto, pesquisas futuras podem e
devem dar mais esse passo no sentido de utilizar todos os métodos e técnicas mais avangados a
disposicdo para a analise quantitativa de dados multiniveis. Ressaltamos que nossa investigacao
ndo foi prejudicada por esse motivo, uma vez que separamos as amostras entre as redes de ensino
e, portanto, as analises feitas ja contemplam a distincdo entre as escolas da Rede Federal e as da
Rede Estadual, para além das analises intraescolares mais especificas realizadas em varios niveis
e que levam em consideracdo a estrutura multinivel dos dados.

Ressaltamos também que o facto de uma determinada varidvel aqui analisada néo ter
apresentado associacdo com o desempenho escolar ndo quer dizer que ela ndo seja importante para
a eficécia educacional. Talvez ela possa significar muito mais para a performance dos alunos de
modo indireto, cujas analises podem ndo ter sido contempladas neste estudo, mas podem ser objeto
de trabalhos futuros.

Enfim, diante da complexidade do tema abordado nesta investigacdo, ndo foi possivel
viabilizar um estudo pormenorizado de tudo que ha sobre a eficicia educativa (se é que isso seja
possivel). Pelo contrario, analisamos apenas aqueles fatores que o modelo dindmico de eficacia
educativa menciona como 0s mais relevantes para a qualidade e equidade dos sistemas de ensino,
escolas e instrucdo em salas de aula (Creemers e Kyriakides, 2008). Porém, muitos outros fatores
podem ser investigados em estudos futuros e, além disso, aqueles abordados neste trabalho podem

ser aprofundados, corroborados ou contestados.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta investigacdo, analisamos 0s contextos e processos de ensino-aprendizagem das escolas que
compdem as redes publicas brasileiras de educacdo, nomeadamente as redes federal e estadual,
com foco no desempenho escolar dos alunos do ensino médio. Para isso, utilizamos como base
tedrica 0 modelo dindmico de eficacia educativa, focado na qualidade e equidade do ensino. Apos
consultar os resultados do PISA 2018 e verificar que a rede federal obteve desempenho escolar
médio muito superior ao da rede estadual, buscamos neste estudo responder as seguintes questdes
de partida: o que explica o desempenho escolar superior da Rede Federal em comparacdo com a
Rede Estadual e, com base nas caracteristicas da Rede Federal, quais politicas publicas seriam
necessarias para melhorar o desempenho escolar da Rede Estadual.

E os resultados destacam que, apesar da proximidade cultural, trata-se de redes de ensino com
realidades bastante distintas e, portanto, é pouco provavel que a aplicacdo de politicas ou processos
da Rede Federal traga mudancas significativas na eficacia da Rede Estadual. Além disso, a0 menos
no curto prazo, ndo parece ser exequivel a transformacédo de todas as escolas da Rede Estadual em
escolas como as da Rede Federal, esta que abrange cerca de 3% dos alunos do ensino médio,
enguanto aquela contempla quase 85% (INEP, 2022); esta que possui em seu quadro de docentes
quase 70% de mestres e doutorados, enquanto aquela tem menos de 8%, de acordo com a amostra
do PISA 2018. Mas, em resumo, percebemos que aquilo que explica a melhor eficicia da Rede
Federal esta no facto de que ela consegue ter bons resultados médios (muito superiores aos da Rede
Estadual) em praticamente todas as variaveis contextuais analisadas, a exemplo do nimero de
alunos por professor, formacdo dos docentes, satisfacdo dos professores com o ambiente de
trabalho, carga-horaria dedicada ao ensino pelos docentes, disponibilidade de recursos educativos,
entre outros.

N&o obstante, por um lado, estamos a falar de sistemas dinamicos e complexos em que sdo
inimeros os fatores que podem estar relacionados com a qualidade e equidade do ensino ofertado.
Por outro lado, aquilo que funciona para um ndo necessariamente vai funcionar para o outro, uma
vez que cada sistema esta inserido numa realidade exclusiva e possui seus proprios contextos e

processos. Portanto, cada sistema ou escola pode reagir de uma maneira diferente a implementagédo
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de politicas que visem a melhoria da sua eficécia e, consequentemente, dos resultados cognitivos
dos alunos.

Mas, ainda assim, com base nos resultados empiricos deste estudo, foi possivel perceber que
alguns aspetos foram relevantes para ambas as redes de ensino, no que diz respeito a fatores comuns
que em ambas ajudariam a melhorar o desempenho dos alunos. No nivel contextual, ressaltamos a
importancia da reducéo do nimero de alunos por professor e da carga-horaria dedicada ao ensino
pelos professores, assim como a melhoria da qualificacdo docente e das condigdes de trabalho. Ja
no nivel escolar destacam-se as politicas e normas voltadas para as acdes de melhoria das préaticas
de ensino e do ambiente de aprendizagem, em especial a criagcdo de oportunidades de aprendizagem
e 0 estabelecimento de metas para a qualidade do ensino, bem como os devidos incentivos/suportes
para 0 bom comportamento dos alunos fora da sala de aula, para melhorar a colaboracao e interacao
entre os professores, para propiciar relagdes mais efetivas da escola com a comunidade, para
disponibilizar os recursos necessarios ao ensino e para deixar claro quais s&o os valores defendidos
pela escola sobre a aprendizagem.

E, enfim, para além de contribuir com o debate teérico, metodologico e empirico sobre as
relacGes entre as politicas publicas de educacdo, a eficacia dos sistemas de ensino/escolas e o
desempenho escolar dos alunos, espera-se que este trabalho seja relevante para a sociedade, uma
vez que pode auxiliar os formuladores de politicas, governos, gestores publicos e/ou profissionais
da educacdo a tomarem melhores decisdes, baseadas em evidéncias, sobre o desenho de politicas
publicas mais efetivas para a melhoria da qualidade, equidade e resultados cognitivos dos

estudantes brasileiros, sobretudo na Rede Estadual de ensino.
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ANEXO A-SCRIPT DO SOFTWARE R UTILIZADO PARA AS ANALISES DE DADOS

# Pacotes utilizados

library(dplyr) #v. 1.0.9
library(MVN) # v. 5.9
library(semTools) # v. 0.5.6
library(lavaan) # v. 0.6.12
library(psych) #v. 2.2.5
library(haven) # v. 2.5.0
library(nortest) #v. 1.0.4
library(ggplot2) # v. 3.3.6

##H# Passo 1: UPLOAD E CONFERENCIA DOS DADOS ----
# file.choose()

setwd("~/R/RTese")

dados <- read.csv("SCH_TCH_STU.csv", sep =";", header =T,

stringsAsFactors = T, na.strings = "")

View(dados)
glimpse(dados)
summary(dados)
names(dados)
head(dados)
str(dados)

H#t### Passo 2: ANALISE DE NORMALIDADE MULTIVARIADA ----

## Normalidade multivariada dos valores plausiveis / desempenho dos alunos

# Mardia Skewness 205.66 p<0,001
# Mardia Kurtosis 10.72 p<0,001

mvn(dados[,c(95:99)], mvnTest = "mardia")
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## Normalidade multivariada do questionario das escolas
# Mardia Skewness 14012.76 p<0,001
# Mardia Kurtosis 4.46 p<0,001

mvn(dados[ ,c(4:43)], mvnTest = "mardia")

## Normalidade multivariada do questionario dos professores de portugués

# Mardia Skewness 1339.51 p<0,001
# Mardia Kurtosis 20.01 p<0,001

mvn(dados[ ,c(51:60)], mvnTest = "mardia")
## Normalidade multivariada do questionario dos estudantes
# Mardia Skewness 22136.04 p<0,001

# Mardia Kurtosis 119.48 p<0,001

mvn(dados[,c(68:92)], mvnTest = "mardia")

H### Passo 3: ANALISE FATORIAL CONFIRMATORIA ----

H##### Desempenho escolar dos alunos ----

desempenho <-'
desempenho =~ PV1READ + PV2READ + PV3READ + PV4READ + PV5READ'

fit_desempenho <- cfa(desempenho, data = dados,
estimator = "MLR", std.lv=T)

summary(fit_desempenho, fit. measures = T, standardized = T)

fitMeasures(fit_desempenho, fit.measures = c("chisq","df","cfi", "tli",

"rmsea", "rmsea.ci.lower",
"rmsea.ci.upper"))

round(reliability(fit_desempenho), 2)
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H##t### Nivel escolar na percecao dos diretores ----
## Politica escolar de ensino

politica_ensino <-'

qual_ensino =~ SC037Q04TA + SC037Q05NA + SC037Q09TA + SC037Q10NA
tempo_tarefa =~ SC061Q01TA + SC061Q02TA + SC061Q07TA + SCO61Q11HA
oport_aprend =~ SC052Q01NA + SC052Q02NA + SC052Q03HA + SC152Q01HA
ativ_extras =~ SCO53Q04TA + SCO53Q09TA + SC053Q12IA + SC053Q13IA

politica_ensino =~ qual_ensino + tempo_tarefa + oport_aprend + ativ_extras'

fit_politica_ensino <- cfa(politica_ensino, data = dados, ordered =T,
estimator = "WLSMV", std.lv=T)

summary(fit_politica_ensino, fit.measures = T, standardized = T)

fitMeasures(fit_politica_ensino, fit.measures = c("chisq","df","cfi", "tli",

"rmsea", "rmsea.ci.lower",
"rmsea.ci.upper"))

round(reliability(fit_politica_ensino), 2)

round(reliabilityL2(fit_politica_ensino,"politica_ensino"), 2)

## Politica para a criacao de um ambiente de aprendizagem

politica_ambiente <-'

comp_alunos =~ SC061Q02TA + SC061Q03TA + SC061Q04TA + SC061Q05TA
colab_profs =~ SC156Q04HA + SC156Q07HA + SC156Q08HA

relacoes_com =~ SC064Q01TA + SC064Q02TA + SC064Q03TA + SC064Q04NA
recursos_hum =~ SC017Q01NA + SC017Q02NA + SC017Q03NA + SC017Q04NA
recursos_edu =~ SC017Q05NA + SC017Q06NA + SC017Q07NA + SC017Q08NA

politica_ambiente =~
comp_alunos + colab_profs + relacoes_com + recursos_hum + recursos_edu'

fit_politica_ambiente <- cfa(politica_ambiente, data = dados, ordered =T,
estimator = "WLSMV", std.lv=T)

summary(fit_politica_ambiente, fit. measures = T, standardized = T)
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128 fitMeasures(fit_politica_ambiente, fit.measures = c("chisq","df","cfi", "tli",

129 "rmsea", "rmsea.ci.lower",
130 "rmsea.ci.upper"))

131

132  round(reliability(fit_politica_ambiente), 2)

133

134 round(reliabilityL2(fit_politica_ambiente,"politica_ambiente"), 2)

135

136

137  ## Avaliacdo das politicas escolares

138

139  avaliacao_politicas <-'

140  avaliacao_politicas =~ SC036Q02TA + SC154Q05WA + SC154Q06WA + SC154Q07WA +
141  SC154Q08WA + SC154Q10WA

142

143  fit_avaliacao_politicas <- cfa(avaliacao_politicas, data = dados, ordered =T,
144 estimator = "WLSMV", std.lv=T)

145

146  summary(fit_avaliacao_politicas, fit.measures = T, standardized = T)

147

148  fitMeasures(fit_avaliacao_politicas, fit.measures = c("chisq","df","cfi", "tli",
149 "rmsea", "rmsea.ci.lower",

150 "rmsea.ci.upper"))

151

152  round(reliability(fit_avaliacao_politicas), 2)

153

154

155

156  ##### Nivel instrucional na percecao dos professores ----

157

158

159  ## Acoes instrucionais do professor (tc)

160

161 instrucao_tc <- 'instrucao_tc =~ TC171Q01HA + TC202Q03HA + TC031Q15NA +
162 TC202Q02HA + TC156Q08IA + TC202Q08HA

163

164  TC202QO03HA ~~ TC202Q02HA'

165

166  fit_instrucao_tc <- cfa(instrucao_tc, data = dados, ordered =T,
167 estimator = "WLSMV", std.lv=T)

168

169  summary(fit_instrucao_tc, fit.measures =T, standardized = T)
170

171  fitMeasures(fit_instrucao_tc, fit.measures = c("chisq","df","cfi", "tli",

v
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"rmsea", "rmsea.ci.lower",
"rmsea.ci.upper"))

round(reliability(fit_instrucao_tc), 2)

modindices(fit_instrucao_tc, sort. =T)

## Criacao de um ambiente de aprendizagem e gestao do tempo de ensino (tc)

ambiente_tc<-'
ambiente_tc =~ TC170Q01HA + TC170Q02HA + TC170Q03HA + TC170Q05HA'

fit_ambiente_tc <- cfa(ambiente_tc, data = dados, ordered =T,
estimator = "WLSMV", std.lv =T)

summary(fit_ambiente_tc, fit.measures =T, standardized = T)

nen n

fitMeasures(fit_ambiente_tc, fit. measures = c("chisq","df","cfi", "tli",

"rmsea", "rmsea.ci.lower",
"rmsea.ci.upper"))

round(reliability(fit_ambiente_tc), 2)

##### Nivel instrucional na percecao dos alunos ----

## Acoes instrucionais do professor (st)

instrucao_st <- 'instrucao_st =~ ST102Q01TA + ST212Q03HA + ST211Q01HA +
ST212Q02HA + ST152Q08IA + ST104Q04NA"

fit_instrucao_st <- cfa(instrucao_st, data = dados, ordered =T,
estimator = "WLSMV", std.lv=T)

summary(fit_instrucao_st, fit.measures =T, standardized = T)

fitMeasures(fit_instrucao_st, fit. measures = c("chisq","df","cfi", "tli",

"rmsea", "rmsea.ci.lower",
"rmsea.ci.upper"))

round(reliability(fit_instrucao_st), 2)
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## Criacao de um ambiente de aprendizagem e gestao do tempo de ensino (st)

ambiente_st <-'
ambiente_st =~ ST0O97Q01TA + ST097Q02TA + STO97Q03TA + STO97Q05TA'

fit_ambiente_st <- cfa(ambiente_st, data = dados, ordered =T,
estimator = "WLSMV", std.lv=T)

summary(fit_ambiente_st, fit. measures = T, standardized = T)

fitMeasures(fit_ambiente_st, fit.measures = c("chisq","df","cfi", "tli",

"rmsea", "rmsea.ci.lower",
"rmsea.ci.upper"))

round(reliability(fit_ambiente_st), 2)

H##### Nivel individual na percecao dos alunos ----

## Comportamento dos alunos

comportamento <-'

aptidao =~ ST161Q06HA + ST161Q07HA + ST161Q08HA
bem_estar =~ ST186Q03HA + ST186Q05HA + ST186Q07HA
pensamento =~ STO36Q05TA + STO36Q06TA + STO36Q08TA
motivacao =~ ST182Q03HA + ST182Q04HA + ST182Q05HA
expectativas =~ ST208Q01HA + ST208Q02HA + ST208Q04HA

comportamento =~
aptidao + bem_estar + pensamento + motivacao + expectativas'

fit_comportamento <- cfa(comportamento, data = dados, ordered =T,
estimator = "WLSMV", std.lv =T)

summary(fit_comportamento, fit.measures = T, standardized = T)

fitMeasures(fit_comportamento, fit. measures = c("chisq","df", "cfi", "tli",

"rmsea", "rmsea.ci.lower",
"rmsea.ci.upper"))
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round(reliability(fit_comportamento), 2)

round(reliabilityL2(fit_comportamento,"comportamento"), 2)

#### Passo 4: ANALISE FATORIAL CONFIRMATORIA MULTIGRUPO ----

# Para analisar grupos, em fit alterar group = REDE, REGIAQO, SES, COR ou SEXO

H##### Desempenho escolar dos alunos ----
desempenho <- 'desempenho =~ PV1READ + PV2READ + PV3READ + PV4READ + PV5READ'
# Invariancia configural

fit_desempenho_conf <- cfa(desempenho, data = dados,
estimator = "MLR", std.lv=T,
group = "REDE")
fitMeasures(fit_desempenho_conf, fit. measures = c("cfi", "rmsea",
"rmsea.ci.lower",
"rmsea.ci.upper"))

# Invariancia metrica

fit_desempenho_weak <- cfa(desempenho, data = dados,
estimator = "MLR", std.lv=T,
group = "REDE",
group.equal = "loadings")

nm n

fitMeasures(fit_desempenho_weak, fit.measures = c("cfi", "rmsea",
"rmsea.ci.lower",
"rmsea.ci.upper"))

lavTestLRT(fit_desempenho_conf, fit_desempenho_weak)
# Invariancia escalar
fit_desempenho_strong <- cfa(desempenho, data = dados,

estimator = "MLR", std.lv=T,
group = "REDE",

\l



304 group.equal = c("loadings", "thresholds"))
305

306 fitMeasures(fit_desempenho_strong, fit. measures = c("cfi", "rmsea",
307 "rmsea.ci.lower",

308 "rmsea.ci.upper"))

309

310 lavTestLRT(fit_desempenho_conf, fit_desempenho_strong)

311

312  summary(fit_desempenho_strong, fit.measures = T, standardized = T)

313

314

315  ##### Acoes instrucionais do professor (st) ----

316

317  instrucao <- 'instrucao_st =~ ST102QO01TA + ST212Q03HA + ST211Q01HA +
318 ST212Q02HA + ST152Q08IA + ST104Q04NA'

319

320  # Invariancia configural

321

322  fit_instrucao_conf <- cfa(instrucao, data = dados, ordered =T,
323 estimator = "WLSMV", std.lv=T,

324 group = "REDE")

325

326  fitMeasures(fit_instrucao_conf, fit.measures = c("cfi", "rmsea",
327 "rmsea.ci.lower",

328 "rmsea.ci.upper"))

329

330  # Invariancia metrica

331

332  fit_instrucao_weak <- cfa(instrucao, data = dados, ordered =T,
333 estimator = "WLSMV", std.lv=T,

334 group = "REDE",

335 group.equal = "loadings")

336

337  fitMeasures(fit_instrucao_weak, fit. measures = c("cfi", "rmsea",
338 "rmsea.ci.lower",

339 "rmsea.ci.upper"))

340

341 lavTestLRT(fit_instrucao_conf, fit_instrucao_weak)

342

343  # Invariancia escalar

344

345  fit_instrucao_strong <- cfa(instrucao, data = dados, ordered =T,
346 estimator = "WLSMV", std.lv=T,

347 group = "REDE",

VI



348
349
350
351
352
353
354
355
356
357
358
359
360
361
362
363
364
365
366
367
368
369
370
371
372
373
374
375
376
377
378
379
380
381
382
383
384
385
386
387
388
389
390
391

group.equal = c("loadings", "thresholds"))

fitMeasures(fit_instrucao_strong, fit.measures = c("cfi", "rmsea",
"rmsea.ci.lower",

"rmsea.ci.upper"))
lavTestLRT(fit_instrucao_conf, fit_instrucao_strong)

summary(fit_instrucao_strong, fit.measures = T, standardized = T)

Hi##H#H Criacao de um ambiente de aprendizagem (st) ----
ambiente <- 'ambiente_st =~ ST097Q01TA + ST097Q02TA + ST097Q03TA + ST097Q05TA'
# Invariancia configural

fit_ambiente_conf <- cfa(ambiente, data = dados, ordered =T,
estimator = "WLSMV", std.lv=T,
group = "REDE")
fitMeasures(fit_ambiente_conf, fit.measures = c("cfi", "rmsea",
"rmsea.ci.lower",
"rmsea.ci.upper"))

# Invariancia metrica

fit_ambiente_weak <- cfa(ambiente, data = dados, ordered =T,
estimator = "WLSMV", std.lv=T,
group = "REDE",
group.equal = "loadings")
fitMeasures(fit_ambiente_weak, fit.measures = c("cfi", "rmsea",
"rmsea.ci.lower",
"rmsea.ci.upper"))

lavTestLRT(fit_ambiente_conf, fit_ambiente_weak)

# Invariancia escalar

fit_ambiente_strong <- cfa(ambiente, data = dados, ordered =T,
estimator = "WLSMV", std.lv =T,

group = "REDE",
group.equal = c("loadings", "thresholds"))
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fitMeasures(fit_ambiente_strong, fit. measures = c("cfi", "rmsea",
"rmsea.ci.lower",
"rmsea.ci.upper"))

lavTestLRT(fit_ambiente_conf, fit_ambiente_strong)

summary(fit_ambiente_strong, fit.measures =T, standardized = T)

H##### Comportamento dos alunos ----

comportamento <-'

aptidao =~ ST161Q06HA + ST161Q07HA + ST161Q08HA
bem_estar =~ ST186Q03HA + ST186Q05HA + ST186Q07HA
pensamento =~ STO36Q05TA + STO36Q06TA + STO36Q08TA
motivacao =~ ST182Q03HA + ST182Q04HA + ST182Q05HA
expectativas =~ ST208Q01HA + ST208Q02HA + ST208Q04HA

comportamento ="~
aptidao + bem_estar + pensamento + motivacao + expectativas'

# Invariancia configural

fit_comportamento_conf <- cfa(comportamento, data = dados, ordered =T,
estimator = "WLSMV", std.lv =T,
group = "REDE")
fitMeasures(fit_comportamento_conf, fit.measures = c("cfi", "rmsea",
"rmsea.ci.lower",
"rmsea.ci.upper"))

# Invariancia metrica

fit_comportamento_weak <- cfa(comportamento, data = dados, ordered =T,
estimator = "WLSMV", std.lv =T,
group = "REDE",
group.equal = "loadings")
fitMeasures(fit_comportamento_weak, fit.measures = c("cfi", "rmsea",
"rmsea.ci.lower",
"rmsea.ci.upper"))

lavTestLRT(fit_comportamento_conf, fit_comportamento_weak)
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# Invariancia escalar

fit_comportamento_strong <- cfa(comportamento, data = dados, ordered =T,
estimator = "WLSMV", std.lv =T,
group = "REDE",
group.equal = c("loadings", "thresholds"))

n.n

fitMeasures(fit_comportamento_strong, fit. measures = c("cfi", "rmsea",
"rmsea.ci.lower",
"rmsea.ci.upper"))
lavTestLRT(fit_comportamento_conf, fit_comportamento_strong)
summary(fit_comportamento_strong, fit.measures =T, standardized = T)

modindices(fit_comportamento_strong, sort. = T)
# Ex.: group.partial = c("ST161Q06HA ~~ ST161Q07HA", ...)

##t### Passo 5: CORRELACOES ENTRE O DESEMPENHO E AS VARIAVEIS CONTEXTUAIS ----

# Analise de normalidade univariada

lillie.test(dadosSPVREAD) # Teste de Lilliefors (Kolmogorov-Smirnov)
shapiro.test(dadosSPVREAD) # Teste de Shapiro-Wilk

# Visualizacao dos dados

boxplot(dadosSPVREAD, # alterar variavel conforme interesse
main = "Desempenho Escolar") # alterar "main" conforme interesse

histograma = function(x){
hist(x, prob =T, breaks = 21, xlab = NULL, ylab = NULL, main = NULL)
lines(density(x, na.rm =T), col = "red")
curve(dnorm(x, mean(x), sd(x)), add =T, col = "blue")

}

histograma(dadosSPVREAD) # alterar variavel conforme interesse

Xl
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481  ##### Nivel contextual na percecao dos diretores, profs, alunos e pais ----

482

483  # Descricao das variaveis e suas correlagdes com o desempenho escolar (PVREAD):
484  # STRATIO, CLSIZE, PROAT5AB, PROAT5AM, PROAT6 (diretores)

485  # SATJOB, TCICTUSE, TCEDUSHORT (professores)

486  # LMINS, TMINS, EMOSUPS (alunos)

487  # EMOSUPP, CURSUPP (pais)

488

489  # Analise descritiva

490

491  group_by(dados, REDE) %>%

492 summarise(

493 across(.cols = c(STRATIO, CLSIZE, PROAT5AB, PROAT5AM, PROATS,
494 SATJOB, TCICTUSE, TCEDUSHORT),

495 ~ mean(.x, na.rm =T))) # mean (média), sd (desvio padrao)
496

497  group_by(dados, REDE) %>%

498 summarise(

499 across(.cols = c(LMINS, TMINS, EMOSUPS, EMOSUPP, CURSUPP),
500 ~ mean(.x, na.rm =T))) # mean (média), sd (desvio padrao)
501

502  # Analise correlacional

503

504  cor.test(*PROAT6 + PVREAD, # alterar as variaveis conforme interesse
505 data = dados[dados["REDE"] == "Estadual",], # "Federal" ou "Estadual"
506 method = "spearman",

507 alternative = "two.sided",

508 exact = NULL)

509

510 # Grafico de dispersao

511

512  ggplot(data = dados,

513 aes(x = TCEDUSHORT, y = PVREAD)) + # alterar as variaveis x e y
514 geom_point() +

515 geom_smooth(method = Im) +

516 facet_wrap(. ~ REDE)

517

518

519

520  #### Passo 6: MODELAGEM DE EQUACOES ESTRUTURAIS ----

521

522  # Para comparar os resultados, em fit alterar REDE == Federal ou Estadual
523
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H##t### Nivel escolar na percecao dos diretores ----

sem_escolas <-'

qual_ensino =~ SC037Q04TA + SC037Q05NA + SC037Q09TA + SC037Q10NA
tempo_tarefa =~ SC061Q01TA + SC061Q02TA + SC061Q11HA

oport_aprend =~ SC052Q01NA + SC052Q02NA + SC052Q03HA + SC152Q01HA
ativ_extras =~ SC053Q09TA + SC053Q12IA + SC053Q13IA

politica_ensino =~ qual_ensino + tempo_tarefa + oport_aprend + ativ_extras

comp_alunos =~ SC061Q03TA + SC061Q04TA + SC061Q05TA

colab_profs =~ SC156Q04HA + SC156Q07HA + SC156Q08HA

relacoes_com =~ SC064Q01TA + SC064Q02TA + SC064Q03TA

recursos_hum =~ SC017Q01NA + SC017Q02NA + SC017Q03NA + SC017Q04NA
recursos_edu =~ SC017QO05NA + SC017Q06NA + SC017Q07NA + SC017Q08NA
politica_ambiente =~

comp_alunos + colab_profs + relacoes_com + recursos_hum + recursos_edu

avaliacao_politicas =~ SC036Q02TA + SC154Q05WA + SC154Q06WA +
SC154Q07WA + SC154Q08WA + SC154Q10WA

desempenho =~ PV1READ + PV2READ + PV3READ + PV4READ + PV5READ
desempenho ~ politica_ensino + politica_ambiente + avaliacao_politicas
tempo_tarefa ~~ comp_alunos'

fit_sem_escolas <- sem(sem_escolas, data = dados %>% filter(REDE == "Estadual"),

ordered = c("SC037Q04TA", "SC037Q05NA", "SC037Q09TA",
"SC037Q10NA", "SC061Q01TA", "SC061Q02TA",
"SC061Q11HA", "SC052Q01NA", "SC052Q02NA",
"SC052Q03HA", "SC152Q01HA", "SCO53Q09TA",
"SC053Q12IA", "SC053Q13IA", "SC061Q03TA",
"SCO61Q04TA", "SCO61Q05TA", "SC156Q04HA",
"SC156Q07HA", "SC156Q08HA", "SC064Q01TA",
"SC064Q02TA", "SC064Q03TA", "SCO017Q01NA",
"SCO017Q02NA", "SC017Q03NA", "SC017Q04NA",
"SCO017QO05NA", "SC017Q06NA", "SC017Q07NA",
"SC017Q08NA", "SC036Q02TA", "SC154Q05WA",
"SC154Q06WA", "SC154Q07WA", "SC154Q08WA",
"SC154Q10WA"),

orthogonal =T, std.lv=T)

summary(fit_sem_escolas, fit.measures =T, standardized =T, rsq = T)
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568

569 fitMeasures(fit_sem_escolas, fit.measures = c("chisq", "df", "pvalue", "cfi",
570 "tli", "rmsea", "rmsea.ci.lower",

571 "rmsea.ci.upper"))

572

573  modindices(fit_sem_escolas, sort. =T)

574

575  # Analise descritiva das variaveis latentes

576

577  scores <- lavPredict(object = fit_sem_escolas, method = "EBM")

578

579  psych::describe(scores)

580

581

582

583  ##### Nivel instrucional na percecao dos professores ----

584

585 sem_profs <- 'instrucao_tc =~

586 TC171QO01HA + TC202Q03HA + TC031Q15NA + TC202Q02HA + TC156Q08IA + TC202Q08HA
587

588 ambiente_tc =~ TC170Q01HA + TC170Q02HA + TC170Q03HA + TC170Q05HA
589

590 desempenho =~ PV1READ + PV2READ + PV3READ + PV4READ + PV5READ
591

592  desempenho ~ instrucao_tc + ambiente_tc

593

594  instrucao_tc ~~ ambiente_tc'

595

5906 fit_sem_profs <- sem(sem_profs, data = dados %>% filter(REDE == "Estadual"),
597 ordered = c("TC171Q01HA", "TC202Q03HA", "TC031Q15NA",

598 "TC202Q02HA", "TC156Q08IA", "TC202Q08HA",

599 "TC170Q01HA", "TC170Q02HA", "TC170Q03HA",

600 "TC170Q05HA"),

601 orthogonal =T, std.lv=T)

602

603  summary(fit_sem_profs, fit.measures = T, standardized =T, rsq =T)
604
605 fitMeasures(fit_sem_profs, fit. measures = c("chisq", "df", "pvalue", "cfi",

606 "tli", "rmsea", "rmsea.ci.lower",
607 "rmsea.ci.upper"))

608

609 modindices(fit_sem_profs, sort. =T)

610

611  # Analise descritiva das variaveis latentes
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scores <- lavPredict(object = fit_sem_profs, method = "EBM")

psych::describe(scores)

H#t### Niveis instrucional e individual na percecao dos alunos ----
# Modelo primario

sem_alunos <- 'instrucao_st =~
ST102Q01TA + ST212Q03HA + ST211Q01HA + ST212Q02HA + ST152Q08IA + ST104Q04NA

ambiente_st =~ STO97Q01TA + ST097Q02TA + STO97Q03TA + ST0O97Q05TA

aptidao =~ ST161Q06HA + ST161Q07HA + ST161Q08HA

bem_estar =~ ST186Q03HA + ST186Q05HA + ST186Q07HA

pensamento =~ STO36Q05TA + STO36Q06TA + STO36Q08TA

motivacao =~ ST182Q03HA + ST182Q04HA + ST182Q05HA

expectativas =~ ST208Q01HA + ST208Q02HA + ST208Q04HA

comportamento =~ aptidao + bem_estar + pensamento + motivacao + expectativas

desempenho =~ PV1READ + PV2READ + PV3READ + PV4READ + PV5READ
desempenho ~ instrucao_st + ambiente_st + comportamento + ESCS'

fit_sem_alunos <- sem(sem_alunos, data = dados %>% filter(REDE == "Estadual"),

ordered = c("ST102Q01TA", "ST212Q03HA", "ST211Q01HA",
"ST212Q02HA", "ST152Q08IA", "ST104Q04NA",
"STO97QO1TA", "ST097Q02TA", "ST0O97Q03TA",
"STO97Q05TA", "ST161Q06HA", "ST161Q07HA",
"ST161Q08HA", "STO36Q05TA", "STO36Q06TA",
"STO36Q08TA", "ST182Q03HA", "ST182Q04HA",
"ST182Q05HA", "ST186Q05HA", "ST186Q07HA",
"ST186Q03HA", "ST208Q01HA", "ST208Q02HA",
"ST208Q04HA"),

orthogonal = F, std.lv=T)

summary(fit_sem_alunos, fit.measures =T, standardized =T, rsq = T)

fitMeasures(fit_sem_alunos, fit.measures = c("chisq", "df", "pvalue", "cfi",

n.n

"tli", "rmsea", "rmsea.ci.lower",
"rmsea.ci.upper"))
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656

657 modindices(fit_sem_alunos, sort. =T)

658

659  # Analise descritiva das variaveis latentes

660

661  scores <- lavPredict(object = fit_sem_alunos, method = "EBM")

662

663  psych::describe(scores)

664

665

666

667 # Modelo alternativo

668

669 sem_alunos <- 'instrucao_st =~

670 ST102QO1TA + ST212Q03HA + ST211Q01HA + ST212Q02HA + ST152Q08IA + ST104Q04NA
671

672 ambiente_st =~ ST097Q01TA + STO97Q02TA + STO97Q03TA + ST0O97Q05TA
673

674 aptidao =~ ST161Q06HA + ST161Q07HA + ST161Q08HA

675 bem_estar =~ ST186Q03HA + ST186Q05HA + ST186Q07HA

676 pensamento =~ STO36QO05TA + STO36Q06TA + STO36Q08TA

677 motivacao =~ ST182Q03HA + ST182Q04HA + ST182Q05HA

678  expectativas =~ ST208Q01HA + ST208Q02HA + ST208Q04HA

679

680 desempenho =~ PVIREAD + PV2READ + PV3READ + PV4AREAD + PV5READ
681

682 desempenho ~ aptidao + bem_estar + pensamento + motivacao + expectativas
683

684  aptidao + bem_estar + pensamento + motivacao + expectativas ~

685  instrucao_st + ambiente_st + ESCS

686

687  motivacao ~ expectativas

688  motivacao ~~ pensamento

689 pensamento ™~ expectativas'

690

691 fit_sem_alunos <- sem(sem_alunos, data = dados %>% filter(REDE == "Estadual"),
692 ordered = c("ST102Q01TA", "ST212Q03HA", "ST211Q01HA",

693 "ST212Q02HA", "ST152Q08IA", "ST104Q04NA",

694 "STO97QO01TA", "ST097Q02TA", "ST097Q03TA",

695 "STO97QO05TA", "ST161Q06HA", "ST161Q07HA",

696 "ST161Q08HA", "ST036Q05TA", "STO36QO06TA",

697 "STO36Q08TA", "ST182Q03HA", "ST182Q04HA",

698 "ST182Q05HA", "ST186Q05HA", "ST186Q07HA",

699 "ST186Q03HA", "ST208Q01HA", "ST208Q02HA",
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"ST208Q04HA"),
orthogonal =T, std.lv=T)

summary(fit_sem_alunos, fit.measures = T, standardized =T, rsq = T)

fitMeasures(fit_sem_alunos, fit.measures = c("chisq", "df", "pvalue", "cfi",

n.n

"tli", "rmsea", "rmsea.ci.lower",
"rmsea.ci.upper"))

modindices(fit_sem_alunos, sort. =T)

# Modelo alternativo controlado pelo status socioeconomico e cultural

sem_alunos <- 'instrucao_st ="~

ST102QO01TA + ST212Q03HA + ST211Q01HA + ST212Q02HA + ST152Q08IA + ST104Q04NA

ambiente_st =~ STO97Q01TA + ST097Q02TA + STO97Q03TA + ST0O97Q05TA

aptidao =~ ST161Q06HA + ST161Q07HA + ST161Q08HA
bem_estar =~ ST186Q03HA + ST186Q05HA + ST186Q07HA
pensamento =~ STO36Q05TA + STO36Q06TA + STO36Q08TA
motivacao =~ ST182Q03HA + ST182Q04HA + ST182Q05HA
expectativas =~ ST208Q01HA + ST208Q02HA + ST208Q04HA

desempenho =~ PV1READ + PV2READ + PV3READ + PV4READ + PV5READ

desempenho ~ aptidao + bem_estar + pensamento + motivacao + expectativas +
ESCS

aptidao + bem_estar + pensamento + motivacao + expectativas ~
instrucao_st + ambiente_st + ESCS

ESCS ~~ instrucao_st + ambiente_st
instrucao_st ~~ ambiente_st'

fit_sem_alunos <- sem(sem_alunos, data = dados %>% filter(REDE == "Federal"),
ordered = c("ST102Q01TA", "ST212Q03HA", "ST211Q01HA",
"ST212Q02HA", "ST152Q08IA", "ST104Q04NA",
"STO97Q01TA", "ST097Q02TA", "ST097Q03TA",
"STO97QO05TA", "ST161Q06HA", "ST161Q07HA",
"ST161Q08HA", "STO36Q05TA", "STO36Q06TA",
"STO36Q08TA", "ST182Q03HA", "ST182Q04HA",
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"ST182Q05HA", "ST186Q05HA", "ST186Q07HA",
"ST186Q03HA", "ST208Q01HA", "ST208Q02HA",
"ST208Q04HA"),

orthogonal =T, std.lv=T)

summary(fit_sem_alunos, fit.measures = T, standardized =T, rsq = T)

fitMeasures(fit_sem_alunos, fit.measures = ¢("chisq", "df", "pvalue", "cfi",

n.n

"tli", "rmsea", "rmsea.ci.lower",
"rmsea.ci.upper"))

modindices(fit_sem_alunos, sort. =T)
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