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RESUMO

Nossa pesquisa mediu a eficiéncia das escolas publicas cicladas e ndo cicladas do ensino
fundamental, centrando-se nos municipios de Campinas, Belo Horizonte e Rio de Janeiro.
Criamos varidveis categorizadas para entender a influéncia do trabalho pedagdégico do
professor em relacdo ao tipo de escola (ciclada e ndo ciclada) e, simultaneamente,
interessou-nos associar esse trabalho pedagdgico com um fator que, juntamente com as
variaveis de proficiéncia média em leitura e matemadtica e a varidvel nivel socioecondmico,
tornaram-se determinantes para estabelecer a eficiéncia das escolas. Também
foram igualmente observadas as aplicagdes de instrumentos compostos por itens utilizados
ao longo do projeto GERES em periodos diferentes, os quais determinaram os impactos no
desempenho da aprendizagem. Essas aplicacdes de instrumentos pré-testados e organizados
em cadernos de testes de leitura e matemdtica respeitaram trés fases distintas: a de marco de
2005, considerada como fase diagndstica (entrada de dados), e duas outras, a de novembro
de 2005 e novembro de 2006, consideradas como de avaliacées de desempenho (resultados
esperados). Outros instrumentos de coleta de dados foram utilizados para diagnosticar as
condi¢des familiares, escolares e da sala de aula durante as etapas de aplicacdo dos testes.
Enriquecendo esses processos, nossa pesquisa apresentou uma contribuicao a avaliacdo de
desempenho das escolas publicas, baseada na interacdo de técnicas multivariadas de dados,
notadamente a partir da Anélise Fatorial (AF) e da selec@o das varidveis mais significativas
para a aplicacdo da metodologia de Andlise por Envoltéria de Dados (DEA) nesse universo
pesquisado. O uso crescente dessa técnica tem sido justificado pelas varias possibilidades
de andlise de dados que a metodologia apresenta. Tanto a facilidade de uso como a de
elaboragdo de cendrios podem ser considerados alguns dos motivos que fizeram com que a
técnica fosse cada vez mais aplicada. O modelo DEA facilita a identificagdo de escolas
eficientes e ndo eficientes e desse modo estabelecer comparacdes entre as cicladas e nao
cicladas. Por meio da Andlise por Envoltéria de Dados foi possivel identificar uma baixa
discriminacdo entre as escolas cicladas e ndo cicladas, portanto, ndo pudemos afirmar
categoricamente que as escolas cicladas ensinam mais do que as nao cicladas, mas podemos
destacar entre as nossas conclusdes, nesta base de dados, que as proficiéncias médias das
escolas cicladas sdo significativamente maiores do que das nao cicladas. Esse resultado nao
pode ser extrapolado para todas as escolas do ensino fundamental, pois ndo trabalhamos
com uma amostra que representa fielmente o sistema educacional brasileiro; o trabalho
pedagégico do professor, associado as proficiéncias médias das escolas nos testes de leitura
e matematica e os seus respectivos niveis socioecondmicos, neste caso analisados pelo
estudo longitudinal, valorizou o agrupamento das nossas andlises no contexto educacional.

Palavras-chave: estudo longitudinal, eficiéncia, andlise de dados, ensino fundamental,
sistema de ensino em ciclos, desempenho escolar.



ABSTRACT

Our research measured the efficiency of the cycles education system schools (schools
organized by cycles of learning) and the grades system schools (traditional system
organized by grades) of elementary public education concentrating in the cities of
Campinas, Belo Horizonte and Rio de Janeiro. We created categorized variables so as to
understand the influence of the pedagogical work of the teacher in relation to the type of
school (cycles system and grades system) and, simultaneously, we were interested in
associating this pedagogical work with a factor that, together with the medium proficiency
variables in reading and mathematics and the socioeconomic level variable, became
determining to establish the schools” efficiency. Also, the applications of instruments
composed by items used in the course of GERES Project in different periods were equally
observed, which determined the impacts on the learning performance. The applications of
these instruments, pre-tested and organized in reading and mathematics tests notebooks,
respected three distinct phases: the March, 2005 one, considered as the diagnosis phase
(data input) and two others, the November 2005 and the November 2006, considered as
performance evaluation (expected results) phases. Other data collection instruments were
used to diagnose families, schools and classrooms conditions during all the test application
stages. Enriching those processes, our research contributed to the performance evaluation
of public schools based on the interaction of data multivariable techniques, especially from
the Factorial Analysis (AF) and from the selection of the most significant variables for the
application of the Data Envelopment Analysis (DEA) methodology in the researched
universe. The increasing use of this technique has been explained by the several data
analysis possibilities that the methodology allows. Both the easiness to use it and to work
out scenarios can be considered some of the reasons which allowed the technique to be
more frequently applied. The DEA model makes it easy to identify the efficient and the
non-efficient schools thus establishing comparisons between the cycles education system
and the grades one. By means of the Data Envelopment Analysis it was possible to observe
low prejudice between the cycles system and grades system schools, therefore, we could
not categorically state that cycled system schools teach more than grades system schools,
however, we can point out among our conclusions, under this database, that the cycled
system schools’ medium proficiencies are significantly higher than the grades system
schools. This result cannot be inferred to all elementary education schools for we do not
have a sample that reliably represents the Brazilian education system; the pedagogical work
of the teacher, associated to the schools’ medium proficiencies in the mathematics and
reading tests and their respective socioeconomic levels, in this case, analyzed via
longitudinal study, valued the grouping of our analysis in the educational context.

Key words: longitudinal study, efficiency, data analysis, elementary school, cycles
education system; school performance.
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1 APRESENTACAO



1 APRESENTACAO

Contextualizando historicamente o estudo, podemos afirmar que a organizacdo do
ensino no Brasil busca — a partir da proposta de ciclos escolares dos anos 20, passando
pelos movimentos dos anos 50 e pelas iniciativas das décadas de 60 e 70 — modelos,
alternativas e a implementacdo de acdes que possam minimizar a reprovagao € a evasao
escolar, tornar o ensino menos seletivo, rever programas e critérios de avaliacdo, assim
como aumentar a escolaridade bdsica para além de quatro anos. Nesse sentido, foram
desenvolvidas iniciativas em alguns Estados brasileiros, como a progressao continuada e a
promocao automadtica. Para se obter uma medida dos resultados dessas acdes, foram

desenvolvidos modelos de avaliagdao, campo de nossa pesquisa.

Podemos descrever nossa metodologia identificando as seguintes etapas:
reconhecimento das informag¢des no banco de dados Geres, proficiéncia em leitura e
matematica, separacao das escolas publicas de Belo Horizonte, Campinas e Rio de Janeiro,
por terem maior concentracdo de escolas cicladas e ndo cicladas; uso de instrumentos de
coleta de dados; questiondrio do professor e dos pais aplicados em novembro de 2005; uso
da andlise multivariada para o questiondrio do professor, nesse caso, uso da Andlise
Fatorial (AF), que gerou o desempenho (score) de cada professor e, em seguida, a média
dos scores de cada escola; calculo do Nivel Socio-Economico (NSE) das escolas tendo
como base o questiondrio dos pais e, finalmente, a utilizagao da Andlise por Envoltéria de
Dados (DEA) para construir o indicador de eficiéncia das escolas cicladas e ndo cicladas do

ensino publico nas regides j4 citadas.

Antes de adentrarmos nos contetidos que irdo compor nossa investigacao, devemos
citar, por serem pertinentes ao tema, alguns momentos das politicas publicas educacionais
que marcaram a implantacdo do modelo ciclado na educacdo brasileira. Fazemos isso para
destacar um dos campos em que se realizardo nossas andlises, observando que o contexto
do uso do modelo ciclado serd retomado no primeiro capitulo, que trata do cendrio dos anos
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Segundo Mainardes (2001), para tentar minimizar o indice de reprovagdo e evasao
escolar, foram tomadas, no final dos anos 60, algumas iniciativas. No Estado de Sdo Paulo,
de 1968 a 1972, foi idealizada a Organizacgd@o de Niveis. Ela era composta por dois ciclos. O
primeiro correspondia as quatro primeiras séries, € o segundo as quatro ultimas séries do
ensino fundamental. A avaliacdo dos alunos era feita de maneira continua e acumulativa,
identificando em que momento os alunos precisavam de recuperacao e reforco. A retengdo

do aluno se dava na 2* e na 4* séries do primeiro ciclo.

No Rio de Janeiro, de 1979 a 1984, houve o Bloco Unico na rede estadual de
ensino, que implantou a passagem automdtica da 1* série para a 2 série, como estratégia
para assegurar a permanéncia da crian¢a na escola e, assim, incentivd-la a completar sua

alfabetizacdo.

Em Belo Horizonte-MG, em 1998, o ensino ciclado foi implantado no programa
Escola Plural, que previa a utilizagdo do tempo continuo, ou seja, o ciclo ndo seria
fragmentado em fase, ano ou etapa, condi¢do que permitiria, segundo seus idealizadores, a

identifica¢do do tempo escolar de formacao do aluno com seu desenvolvimento natural.

De acordo com Mainardes (2001), as andlises das reacdes de aceitagdo ou rejeicao
entre os professores de 1* a 4* e de 5* a 8 séries do ensino fundamental indicaram uma
correlacdo com sua identidade profissional e foram marcadas por relevantes diferencas na

formacdo, que se articularam com distintas concepg¢des da escola e seu papel social.

Nesse contexto, a avaliagdo e a prética da avaliacdo dos modelos ciclados buscaram
estabelecer uma légica de inclusdo. Essa logica, no entanto, ndo necessariamente
contemplou as expectativas educacionais que a sociedade esperava como organizagao
social. Sendo assim, as prdticas avaliativas acabaram tornando-se um processo
classificatorio e seletivo em uma sociedade escolar de poucas vagas, levando a uma
acirrada competicdo, tanto em relacdo a estabilidade do aluno na escola quanto ao seu
posicionamento social. A escola esperava que seu aluno conseguisse superar o modo
classificatério de exclusdo e selecdo a partir dos mecanismos de ciclos, progressao

continuada, classes de aceleracdo etc. Vale lembrar que a sociedade nao fornecia subsidios

para que ele enfrentasse o modo excludente de acesso a educagdo.



Todas essas iniciativas, no entanto, acabaram sendo superadas. Para procurar
entender essa condicao, devemos aceitar as observacgdes de Paro (2001) quando recorda que
podem ser diversos os motivos que levam a reprovacdo e a evasdo escolar e que a
avaliacdo, por conseguinte, ndo ocorre somente em ambientes educacionais. Segundo esse

autor,

para garantir que a atividade se desenvolva de modo adequado, o0 homem
precisa averiguar permanentemente se o processo estd de acordo com os
objetivos que pretende atingir. E nisso que consiste avaliacdo que, assim,
se mostra ao mesmo tempo como algo especifico do ser humano e como
processo imprescindivel a realizacdo do projeto de existéncia histérica do
mesmo (2001, p. 34).

Considerando, a partir do recorte apresentado, o cendrio escolar como um amplo
campo no qual diversos ambientes contraditérios e complexos, sejam eles de ordem
ideoldgica ou operacional, se enfrentam, desenvolveremos nossa pesquisa, que trata da

avaliacdo do desempenho das escolas, sob uma perspectiva transformadora.

Em nosso trabalho, inicialmente, fizemos isso expondo, no primeiro capitulo, um
sintético cendrio da avaliacdo educacional no Brasil, no qual analisamos os modelos SAEB,
SARESP, SINAES e PISA, suas principais caracteristicas e o teor de seus resultados em
funcdo de seus objetivos, mormente voltados para determinar as causas da repeténcia,

defasagem, abandono assim como o baixo indice de aprendizagem.

No final desse capitulo, realizamos, primeiramente, uma aproximagao ao debate
sobre o sistema ciclado e o sistema seriado. Fizemos também uma exposic¢do, a partir de
pesquisas como as de Meneguelo e Perez (2002), das opinides dos professores de escolas
nas quais esses sistemas foram implantados. Verificamos, igualmente, dentre outros
aspectos resultantes do debate, a condi¢do de ranqueamento entre as chamadas escolas

fortes e fracas e a desresponsabilizacdo do Estado.

Na seqiiéncia, € feita uma exposicdo e andlise das principais caracteristicas do
projeto Geres, ou Estudo Longitudinal da Geracdo Escola, iniciado em 2005 com previsao
de término em 2008, realizado em Salvador-BH; Campinas-SP; Belo Horizonte-MG e Rio

de Janeiro-RJ, com uma amostra de aproximadamente 21.000 alunos de 303 escolas.



Podemos adiantar que nesse projeto houve a participacdao de professores, diretores
de escola, pais e alunos, visando determinar os impactos no desempenho da aprendizagem
de leitura e matemadtica, nas condi¢cdes familiares, escolares e de sala de aula, e oferecer
subsidios praticos para a formulacdo de politicas publicas voltadas para a melhoria da

qualidade e da equidade no Brasil.

Destacamos que o projeto Geres foi concebido em desenho de painel. Para Babbie
(1999, p.103) “estudos de painel envolvem coleta de dados ao longo do tempo, de uma
amostra de respondentes”, ou seja, os mesmos alunos selecionados pela amostra Geres
foram submetidos aos testes de aplicacao de leitura e matemdtica em um periodo de quatro

anos.

Na segunda parte desse capitulo, nos dedicamos a analisar a composicdo dos testes
de aplicacdo em leitura e matemadtica, suas diferentes fases e procedimentos adotados, tanto
na logistica de aplicacdo quanto na sua concepcao e geracdo dos dados para composi¢cdo do
banco Geres. A partir de informagdes advindas desse banco, nas quais participaram vArios
atores respondentes de instrumentos, foram extraidas as observacdes necessdrias para
nortear o encaminhamento de nosso estudo. O banco de dados Geres serviu, ainda, de
verificacdo das proficiéncias medidas nas duas etapas por nds consideradas como
relevantes para esta investigacdo, ou seja, fase diagnéstica e avaliacdo e verificagdo do

desempenho das escolas cicladas e nao cicladas.

O teste de aplicacdo 1 foi realizado nas cidades de Belo Horizonte, Rio de Janeiro e
Campinas. Foram avaliados alunos da 1* e 2* séries das redes municipal, estadual e federal,
sendo que as escolas particulares foram excluidas. Foi feita também uma andlise, que sera
aproveitada na reflexdo principal de nossa pesquisa, sobre a hipdtese das escolas cicladas

ensinarem maisl, ou menos, que as nao cicladas.

No capitulo terceiro apresentamos a metodologia desenvolvida, bem como os
procedimentos utilizados para a utilizacdo da Andlise Bivariada e Multivariada dos dados.

O capitulo mostra, ainda, como, por meio desses recursos, € possivel identificar os fatores

! Esse conceito de mais e menos foi estabelecido como meta para o desempenho atingido pelas organizagdes
de ensino ciclado e ndo ciclado.



educacionais relevantes e suas varidveis significativas. Essa selecdo de um conjunto de
variaveis, em principio, estabelece as associacdes com as proficiéncias médias das escolas

em leitura e matematica.

No capitulo quarto mostramos os primeiros resultados obtidos por meio dos testes e
a forma de utilizagdo da Andlise por Envoltéria de Dados para construir indicadores de

eficiéncia das escolas cicladas e ndo cicladas estabelecidas dentro do objetivo da pesquisa.



2 CAPITULOI



2.1 Introducao

Nosso trabalho comeca com uma aproximacao histérica da avaliacdo educacional no
Brasil. Visitamos alguns dos principais modelos que foram, ou estdo sendo praticados nesse
campo, para podermos ressaltar a relevancia da opcdo que fizemos em utilizar o estudo
longitudinal de painel do projeto Geres, e assim avaliar o desempenho dos alunos no

ambiente escolar organizado em ciclos e nao ciclos .

Inicialmente devemos demarcar que, no estabelecimento do modelo de avaliacao
para nosso estudo, foram considerados os seguintes contextos: o método de avaliagdo; os
instrumentos de avaliagdo (aplicagdo dos testes Geres 2005 e 2006); as possiveis
associagdes entre os Testes, de leitura e matemética aplicados aos alunos, os questionarios
aplicados ao Professor e aos Pais em 2005; a sistemdtica de aplicacdo (as aplicagdes
aconteceram em dias previamente estabelecidos pelo projeto Geres); a utilizacdo de uma
base de dados consolidada pelo Grupo de Avaliacio e Medidas Educacionais (GAME) da
Universidade Federal de Minas Gerais, tendo como base a Teoria da Resposta ao Item
(TRI) para a construcdo da escala de habilidades e conseqiiente obtengdo da proficiéncia de
cada aluno nas disciplinas citadas. A partir dessas proficiéncias consideramos as médias
obtidas pelas escolas e em seguida estabelecemos as associagdes com 0s seus respectivos
niveis sécio econdomicos (NSE) e trabalho pedagdgico do professor. Devemos frisar que em
nosso estudo, diferente do Projeto Geres, focamos apenas o ensino publico organizado em

ciclos e séries nas cidades de Campinas-SP, Belo Horizonte-MG, e Rio de Janeiro-RJ.

E importante notar que uma das principais diferencas entre os modelos ciclado e nio
ciclado, localiza-se no fato do primeiro haver implantado a progressao continuada, no qual
a possibilidade de reprovacdo dos alunos restringiu-se ao término de cada ciclo e a
freqiiéncia inferior a 75%. No caso do segundo modelo, ensino seriado, a decisdo de
aprovacao/reprovacdo € baseada em regras criadas dentro de uma logica seletiva através de

notas e/ou conceitos/ mengoes.



Essa conjuntura foi regida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB?), de
1996, que concedeu autonomia a Estados, municipios e escolas para adotar, ou ndo, o
sistema de avalia¢do; no entanto, por determinagdo da Deliberacdo do Conselho Estadual
de Educacdo N° 09/97, em Sdo Paulo, foi instituido em cariter obrigatério, o ensino
ciclado, em Minas Gerais foi dada as escolas publicas estaduais a op¢do de aderir, ou ndo, a
progressao continuada e no Rio de Janeiro, de 1979 a 1984, houve um Bloco Unico na rede

estadual de ensino, que implantou a passagem automatica da 1* série para a 2* série.

O percurso metodolégico que foi desenvolvido a partir da andlise de dados Geres
permitiu estudar a eficiéncia de cada escola publica do ensino fundamental, dos pdlos de
Belo Horizonte, Campinas e Rio de Janeiro. Cada escola serd considerada como uma
unidade tomadora de decisdo e, portanto serdo construidos indicadores de qualidade que a
partir de associagdes de varidveis quantificiveis determinardo as medidas de eficiéncia
produtiva construidas utilizando a Andlise por Envoltéria de Dados (DEA). Por meio dessa
medida de eficiéncia das escolas foi possivel observar as diferencas entre as organizacoes
cicladas e nao cicladas e seus reais desempenhos de acordo com os indices de eficiéncia
apresentados. Portanto, essa técnica DEA constréi fronteiras de eficiéncia que associam
multiplos insumos (entrada de dados) e seus resultados sdo sensiveis a presenca de
observagdes excepcionais, neste caso tais observacdes podem ser ajustadas de modo que

reflitam os padrdes de desempenho considerados para aquele ambiente investigado.

Nesse cendrio o problema de nossa pesquisa foi composto pela observacao de como
as escolas cicladas e ndo cicladas ao longo do Projeto Geres 2005 e 2006, em dois testes de

aplicacdo, apresentaram as possiveis medidas de eficiéncia.

O estudo dessa problematica se fez a partir do levantamento composto dos seguintes
construtos: trabalho pedagdgico do professor; recursos pedagdgicos, formacdao do docente
(nivel de escolaridade) e tempo de trabalho do professor na escola. Esse material constava
do Questiondrio do Professor 2005 do Projeto Geragdao Escolar 2005(Geres). Esses dados
foram inseridos no software estatistico (SPSS), para por meio de uma Anélise Multivariada,
neste caso, o uso da ferramenta Anélise de Fatores (AF) - que é recomendada quando uma

pesquisa se defronta com considerdvel nimero significativo de varidveis e, portanto, deve

2 Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
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ser reduzida sem perder as informagdes originais. Dessa forma, foi possivel selecionar as
varidveis mais significativas relacionadas ao trabalho pedagégico do professor em sala de
aula. A partir dessa selecdao foi calculado/extraido um valor numérico que determinou o
desempenho (score) de cada professor investigado e em seguida score médio de cada
escola. Esses dados foram associados ao nivel s6cio econdmico e as proficiéncias médias
em leitura e matemadtica das escolas cicladas e ndo cicladas. Sendo assim constatamos que
as escolas cicladas e nao cicladas pesquisadas desenvolvem atividades semelhantes,
condicdo que favoreceu o uso da andlise por envoltéria de dados (DEA), o qual permitiu

medir a eficiéncia de cada escola investigada.

Desta maneira o objetivo de nosso estudo € analisar através da aplicagdao da Analise
por Envoltéria de Dados a eficiéncia das escolas cicladas e ndo cicladas da rede publica de

ensino.

Assim, consideramos a pertinéncia de nosso trabalho, a partir dos contextos,
instrumentos e elementos citados, localizados na constru¢do de uma andlise que, partindo
de dados coletados de maneira longitudinal (Projeto Geres), no qual estdo inseridos
elementos coletados em populagdes distintas com itens comuns; uso de ferramentas
computacionais; validade de recursos advinda da utilizacdo de instrumentos preparados e
pré-testados (testes Geres); obtencdo de uma curva de crescimento da proficiéncia dos
alunos ao longo de determinado periodo de tempo; observacao do questionério do professor
(2005) — anexo 3, a obtencdo da medida de desempenho (score) de cada um e o nivel sécio
econdomico (NSE) de cada escola, justificou o uso de modelos de indicadores de eficiéncia
produtiva, por meio da andlise envoltdria de dados (DEA), para estabelecer a eficiéncia, ou
as diferentes eficiéncias dentro das organizacdes cicladas e ndo cicladas do ensino publico,

nos municipios de Campinas, Belo Horizonte, e Rio de Janeiro.
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2.1.1 A avaliacido educacional no Brasil

A proposta de avaliacdo educacional no Brasil tem reforcado a idéia de que
precisamos avaliar para controlar. Anunciada pelas exigéncias das fontes financiadoras,
disseminou pelas escolas, mas ndo de modo imediato e nem segundo um tnico modelo.
Assim, as a¢des de avaliagdo se expandem e tomam corpo com os sistemas de avaliagao
federal como o SAEB, Prova Brasil, ENEM, dentre outros, e os estaduais como SARESP

em Sao Paulo.

H4 nesse cendrio um eixo central estabelecendo como as escolas devem proceder
para posteriormente serem avaliadas, ou seja, elas devem se preparar e treinar seus alunos
de modo a responder aquilo que os testes pedem, sendo a avaliacdo um fim e ndo um

processo continuo de aprendizado.

2.1.2 Sistemas de avaliacdo educacional — Uma pequena sintese histérica: o SAEB,
SARESP, SINAES, PISA e a Prova Brasil

Para este primeiro momento, consideramos necessdria uma pequena aproximacgao
histérica dos modelos de avaliacio SAEB e SARESP, praticados no sistema educacional
brasileiro a partir da década de 90. Fazemos isso para justificar a importancia do Projeto

Geres, que analisaremos na seqiiéncia da apresentacao de nossa pesquisa.

O sistema educacional brasileiro, a partir da década de 1990, acumulou experiéncias
em sistemas de avaliacdo. Podemos citar como os mais destacados o Sistema Nacional de
Avaliacao da Educacdo (SAEB) e o Sistema de Avaliacio do Rendimento Escolar do
Estado de Sao Paulo (SARESP). Esses projetos t€ém o objetivo de avaliar o rendimento
dos alunos, e por meio desse tipo de avaliacdo € possivel indicar as tendéncias da educagdo,
ou seja, esses programas permitem a realizacdo de medi¢des pontuais anuais ou bienais que

funcionam como fotografias seccionais dos sistemas de ensino.
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Nesses formatos de avaliacdo, as medidas do desempenho em leitura e matemaética
referem-se as condi¢cdes do momento da coleta dos dados (tomada de dados pontuais),

portanto, ndo proporcionam um acompanhamento do aluno ao longo do tempo.

Para Franco (2006), o SAEB permitiu o estudo da evolucdo da qualidade da
educacio brasileira: “[E] uma boa pesquisa de tendéncia da educagdo brasileira, tendo
viabilizado ndo s6 medidas compardveis do desempenho de estudantes brasileiros entre

1995 e 2001 como também medidas sobre educagdo dos pais, dos alunos”. (2006, p. 52).

No SAEB, o numero de alunos sofre alteragdes devido a vdrios fatores de
interferéncia, ou seja, em cada levantamento ocorre pequenas variagdes do nimero de
alunos, as quais ndo alteraram os resultados finais. O mesmo ocorreu na definicdo das

amostras, conforme a ilustragao 1:

Quadro 1 - Escolas, Anos e Organizacoes em Ciclos (SAEB)

Alunos

Ciclo Escolas 43 série EF | B2 série EF | 3% série EM Total

1995 2.839 30.749 30.482 26.432 96.663
1997 1933 70.445 56.490 40.261 167.196
1999 6.798 107.657 85,671 82436 279.764
2001 6.835 114.512 100.792 72415 287.719
2003 5598 92.198 73.917 52.406 218.521
2005 5540 83.929 66.353 44 540 194.822

Quadro Abrangéncia - ciclos SAEB (INEP, 2007, p. 4)

A partir de 1995 foram introduzidos avangos metodoldgicos significativos com a
utilizacdo da Teoria da Resposta ao Item, doravante citada como TRI, técnica utilizada nos
Estados Unidos pela Avaliagdo Nacional do Progresso Educacional (NAEP), do Modelo de
Amostragem Matricial de Itens e questiondrios contextuais. Em 1997 foram inseridas as

Matrizes de Referéncia. Esses recursos metodoldgicos visavam garantir a comparabilidade
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dos resultados. A utilizacdo de uma metodologia de comparagdo de resultados
internacionalmente validada foi denominada equalizacdo. Por meio dessa metodologia foi
possivel comparar os resultados do SAEB ao longo dos anos e entre as séries, além de
permitir a inser¢do de itens comuns aos testes, com os quais, aplicados em ciclos
subjacentes, contemplaram os itens comuns entre 1999 e 2001, bem como os itens comuns

entre a 4* e a 8" séries de determinadas disciplinas.

Segundo Rodrigues (2005), houve um aperfeicoamento do SAEB-2001, pois, com
os fatores associados, houve maior possibilidade de investigagdes em relacdo ao
desempenho dos alunos avaliados, além de questiondrios construidos com base em um
referencial tedrico que permitiu melhor compreensdao dos dados coletados por meio de
questiondrios para alunos, professores e diretores de escolas. Vale destacar que ele €

aplicado a cada dois anos por amostragem.

A partir de 2003, o INEP passou a apresentar os resultados do SAEB com base na

seguinte nomeagao dos estigios:
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Quadro 2 - Estagios de habilidades segundo escala do SAEB

Mio desenvolveram habilidades de leitura. MNao foram
alfabetizados adequadamente. Mio conseguem responder
aos itens da prova. Os alunos neste estagio nao
alcangaram o Mivel 1 da escala do SAEB.

M3o s3o leitores competentes, |Bem de forma truncada,
Critico apenas frases simples. Os alunos neste estagio estio
localizados nos Miveis 1 & 2 da escala do SAEB.
Comegando a desenvolver as habilidades de leitura, mas
ginda aguem do nivel exigido para a 4® série. 0s alunaos
neste estagio estdo localizados nos Miveis 3 e 4 da
escala do SAEB.

S3o leitores com nivel de compreensdo de textos
Adequado gdequados a 4® série. Os alunos neste estagio estio
localizados no MNivel 5 da escala do SAEB.

S3o leitores com habilidades consolidadas, algumas com
Avancado nivel alem do esperado para a 42 série. Os alunos neste
estaqgio estdo localizados no Nivel 6 da escala do SAEB.

Muito critico

Intermediario

Resultados da avaliacio do SAEB (Fonte: MEC/Inep/Daeb)

O SAEB ainda utiliza uma escala com a qual € possivel investigar: quais alunos, em
termos de porcentagem, ja construiram competéncias e habilidades desejaveis para cada
uma das séries avaliadas; quantos ainda estdo em processo de construcdo; quantos estao
abaixo do nivel que seria desejdvel para a série pretendida e quantos estdo acima do nivel

que seria esperado.

Segundo Franco, o SAEB, ndo obstante essas contribuicdes, “provoca impacto e
nem sempre entrega o que promete” (2004, p. 62). Dentro dessa perspectiva, podemos,
portanto, observar que fica fortalecida a idéia de que os estudos quantitativos podem nao
explicar o que acontece nas escolas, mas conseguem apontar 0s possiveis caminhos a serem
trilhados por seus gestores ou, ainda, por meios singulares e fora do modelo previsto, abrir
espaco para outras pesquisas de cunho qualitativo, condi¢do que pode permitir a discussao
de se ter concomitantemente os métodos quantitativo e qualitativo, de modo a permitir que

a avaliacdo da educac¢@o possa contribuir para as politicas educacionais.

De acordo com Liidke (2002), o maior conflito é a ndo-conformidade entre os
analistas/avaliadores quantitativos versus qualitativos, ou seja, esses grupos se mantém

distantes entre si € ndo tém feito conexdes para que as suas andlises possam fluir de
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maneira complementar. Na verdade, os grupos se distanciam e se recusam a compartilhar
suas insegurancas, bem como suas reflexdes. Cada vez mais se dd importancia a pequenas
contribuicdes em distintas atuagdes e, com isso, ndo se atinge um caminho consensual e de
critica construida com as avaliacdes, dentro de uma drea complexa e contraditéria que € a

da Educacao. Nesse sentido, segundo Liidke,

o escasso desenvolvimento de pessoal de alto nivel preparado nas
universidades para trabalhar na drea da mensuragdo, tanto tedrica quanto
metodologicamente, tem deixado o campo da avaliagdo educacional muito
vulnerdvel a medidas de controle geral, baixadas da esfera governamental,
sobre todo o sistema educacional, sem a possibilidade de uma reacdo
equilibradora, partindo do préprio sistema (2002, p. 98).

Podemos destacar nas consideracdes de Viana (2002) que o SAEB, como sistema de
avaliagdo do desempenho, apesar de apresentar uma ferramenta extremamente sofisticada,
com uma possibilidade fundamentada em testes e modelos, baseado em conhecimentos
estatisticos, construcdo de escalas e equaliza¢do, ndo consegue atingir a escola, o professor

e também nao tem maiores repercussdes no sistema de ensino.

Segundo Soares, “o processo de avaliacdo tem [no entanto] que se completar em
ambientes como: secretarias estaduais, municipais, nas escolas ou o sistema ndo cumpre a
sua fun¢ao” (2002, p. 173). Nesse caso, ele fala em defesa do SAEB e também afirma que

existe espago para melhoria.

Finalmente, refletindo com Bonamino (2002), o SAEB nao consegue influenciar o
estilo cognitivo dos alunos e professores em suas atuagoes diante de cada disciplina escolar.
Podemos entender, portanto, que mesmo diante dos resultados, das politicas de regulagado e
da municipaliza¢ao do ensino fundamental, a resposta oferecida pelo SAEB para as escolas

sdo de tendéncia’ e precisam ser geridas dentro de cada unidade escolar.

’ No SAEB utilizaram-se estudos de tendéncia, ou seja, “uma populacio pode ser amostrada e estudada em
ocasides diferentes” (Babbie,1999, p. 102). Complementando, podemos dizer que, mesmo com diferentes
pessoas pesquisadas, cada amostra representa uma mesma populagao.
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A Secretaria da Educacgdo do Estado de Sao Paulo, desde 1996, por meio do Sistema
de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdao Paulo (SARESP), tem realizado um

trabalho de anélise das atividades da sua rede escolar e de suas respectivas turmas.

O SARESP, desde a sua criagdo, vem avaliando metodicamente o sistema de ensino
paulista, verificando o rendimento escolar dos alunos de diferentes séries e periodos e
identificando os fatores que interferem nesse rendimento. Esse sistema de avaliacdo de
rendimento tem a intencdo de gerar uma cultura de avaliagdo, que permita acelerar as
tomadas de decisdo para melhorias e incrementar a capacitacdo continua dos docentes e
demais profissionais envolvidos no sistema. E importante frisar que a participacio no
SARESP ¢ obrigatéria para todas as escolas estaduais administradas pela Secretaria da
Educagdo do Estado de Sao Paulo. As demais escolas das redes municipal e particular

podem se associar por adesao.

O SARESP tem aferido anualmente o rendimento escolar dos estudantes com base
no chamado “diagnéstico de desempenho e perfil dos alunos”, colocando a disposi¢do do
sistema de ensino estadual os resultados da avaliagdo e uma série de estudos estatisticos e
pedagodgicos. O conjunto de informacdes geradas pelo SARESP pode interferir nos usos
dos resultados, permitindo que professores, gestores e pais, dentro de suas escolas,
instrumentalizem-se e participem mais efetivamente no aperfeicoamento da gestdo escolar.
Os dados coletados por esse sistema de avaliacio propiciam aos envolvidos
acompanhamento e fiscalizacdo dos servicos educacionais oferecidos a populacdo, bem

como as suas reais contribui¢des de aprendizagem aos seus estudantes.

Com esses procedimentos, acredita-se possibilitar aos responsdveis pelas politicas
educacionais e aos educadores o aprimoramento da gestdo do sistema escolar, a ado¢do de
procedimentos e estratégias pedagdgicas capazes de contribuir efetivamente para a
melhoria do processo de ensino-aprendizagem, além de verificar os aspectos positivos e

negativos da escola. A partir da avaliacdo de 1997, foram adotados alguns procedimentos
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estatisticos derivados da TRI* para que fosse possivel, segundo Rodrigues (2005), a

comparagdo com a avaliacao de 1996.

Recapitulando, os sistemas de avaliacio SAEB e SARESP foram implementados
para avaliar o rendimento/desempenho dos alunos, sejam eles organizados em ciclos ou

séries.

Historicamente, essas alternativas de organiza¢do do ensino, dentre outras, foram
feitas para minimizar os efeitos da reprovagao e evasao escolar. Segundo Mainardes (2001)
essas experiéncias comegaram ao final da década de 1960 e as primeiras iniciativas foram
realizadas no Estado de Sdo Paulo (Organizacao em Niveis, de 1968 a 1972), no Estado de
Santa Catarina (Sistema de Avancos Progressivos, de 1970 a 1984), no Estado do Rio de
Janeiro (Bloco Unico, de 1979 a 1984) — CBA’ (Sdo Paulo, em 1985; Minas Gerais, em
1985; Parand e Goids, em 1988), implementando também nessas propostas medidas
administrativas e pedagdgicas. Tais medidas culminaram com a promoc¢do automdtica,

implantada a partir de 1998 no Estado de Sdo Paulo.

Para Dias Sobrinho, “os exames nacionais ganharam muita énfase na década de 80,
porque eram avaliacdes mais rdpidas” (2002, p. 109). Para esse autor, a necessidade de
respostas céleres tornou os testes muito vinculados aos seus “resultados” e estabeleceu a
légica do mercado consumidor, que propde basicamente o fornecimento de dados para
alimentar, como madaquinas, “os clientes” da educacdo. A midia aparece como forte
cumplice desse processo. Desse modo, ocorreu a perda de oportunidade de uma discussao
mais pedagdgica, pois

ndo hd uma preocupagdo com a transformacdo em seu sentido educativo
(...) o papel da midia, portanto ndo tém sé grande importincia para

informacdo publica, mas também para consolidar a ideologia a que os
exames (testes) nacionais servem (2002, p. 109).

* A TRI foi aplicada pela primeira vez no Brasil em 1995, na anilise dos resultados do Sistema Nacional de
Ensino Bésico (SAEB). O SARESP tem sido planejado e implementado de forma a ser analisado pela TRI.
3 Ciclo Bisico de Alfabetizagio.
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Assim, consideramos que a drea educacional, no qual a avaliacdo se insere, tem
setores obscuros, e, com isso, as falas e as atitudes nos ambientes escolares ndo avancam
quando se trata da “avaliacdo” propriamente dita, seja ela de sala de aula ou de sistemas

escolares (andlises de redes, de programas e/ou de politicas educacionais).

A seguir apresentaremos alguns programas aplicados e desenvolvidos para area
educacional, a saber: Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educagdo Superior (SINAES), Provao/ENADE, PISA e Prova Brasil, os quais
tém servido como instrumentos de medida e respondem a uma légica determinada pelo
nivel de desempenho esperado por alunos de um determinado sistema escolar, seja ele de

ensino fundamental, médio ou superior.

O ENEM foi criado em maio de 1998 com o propdsito de avaliar o ensino médio e
permitir o acesso ao ensino superior. Para Dalben (2003), seus idealizadores buscaram a
interacdo entre a educagdo bdsica e cidadania, dessa maneira, permitia ao estudante
demonstrar pelos testes sua capacidade de resolver problemas a partir da escolarizagdo
recebida. O Exame Nacional do Ensino Médio, em 2007, recebeu cerca de 907 mil

inscri¢cdes pela internet.

O SINAES, Sistema Nacional de Avaliacio da Educagdo Superior, foi criado pela
Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004. Sua sistemdtica de avaliacdo institucional é
construida com base em trés processos de avaliacdo. O primeiro é a Avaliacio da
Instituicdo, Auto-Avaliagdo, Comissao Prépria de Avaliagao (CPA) e Avaliacdo Externa, e
¢ realizada por comissdes designadas pelo INEP, segundo diretrizes estabelecidas pela
Comissdao Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior (CONAES). O segundo € a
Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes (ENADE) e o terceiro é a Avaliagdao dos Cursos

de Graduacao (ACQG).

A ele estdo integrados o Cadastro Nacional de Docentes da Educagao Superior, os
ultimos 15 anos do Censo da Educagdo Superior, o Curriculo Lattes do CNPq, o Cadastro
Nacional de Cursos Lato Sensu, o Cadastro de Cursos de Graduacgdo, as Institui¢cdes de
Educagdo Superior e o Banco de Avaliadores do SINAES. Em breve serdo agregados,

ainda, os dados do ENADE e do extinto Provio: resultados, relatorios finais e as estatisticas
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do questiondrio socioecondmico aplicado anualmente aos participantes do exame e aos
coordenadores dos cursos pertencentes as dreas avaliadas em cada edi¢do. Futuramente,
todos os pareceres e conceitos das avaliacdes in loco de cursos e institui¢des estardao

disponiveis.

Os dados do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE), aplicado
desde 2006, sdo divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos Educacionais Anisio
Teixeira (INEP). Participaram do ENADE 2006 alunos das areas de Administrago,
Arquivologia, Biblioteconomia, Biomedicina, Ciéncias Contdbeis, Ciéncias Econdmicas,
Comunicagdo Social, Design, Direito, Formacdo de Professores (Normal Superior), Misica,

Psicologia, Secretariado Executivo, Teatro e Turismo.

O Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA) € um programa
internacional de avaliagdo comparada, cuja principal finalidade € produzir indicadores
sobre a efetividade dos sistemas educacionais, avaliando o desempenho de alunos na faixa
dos 15 anos, situacdo etidria em que se pressupde o término da escolaridade bdésica
obrigatéria na maioria dos paises. O PISA pretende avaliar até que ponto os alunos,
proximos do término da educacdo obrigatdria, adquiriram conhecimentos e habilidades
essenciais para a participacdo efetiva na sociedade. Os testes medem as habilidades dos
participantes em leitura, matemética e ciéncias. Esse programa ¢é desenvolvido e
coordenado internacionalmente pela Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), havendo em cada pais participante uma coordenacdo nacional. No

Brasil, o Programa € coordenado pelo INEP.

A Prova Brasil expandiu a avaliacdo feita desde 1995 pelo Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB). Enquanto o SAEB ¢é feito por amostragem e
oferece resultados no ambito dos Estados e redes de ensino, a Prova Brasil é aplicada a
todos os estudantes das séries avaliadas e apresenta médias de profici€éncia por unidade
escolar. Ela foi idealizada com o objetivo de auxiliar os gestores nas decisdes € no
direcionamento de recursos técnicos e financeiros, assim como a comunidade escolar no
estabelecimento de metas e implantacao de a¢des pedagdgicas e administrativas, visando a

melhoria da qualidade do ensino (http://www.inep.gov.br, acesso 27/7/2007).
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Consideramos que, ndo obstante as intencdes dos modelos apresentados, eles ndo
conseguem fornecer, objetivamente, dados sobre as causas efetivas da repeténcia,
defasagem idade/série, do abandono de estudos, baixo indice de aprendizagem, etc, pois
frente a essas avaliacOes, ficamos condicionados aos numeros apresentados por esses
instrumentos de medida e ndo avangamos no sentido de um entendimento mais critico € um
uso mais positivo dos resultados para um possivel tratamento das questdes de

aprendizagem/avalia¢do nos ambientes escolares.

2.1.3 O sistema ciclado e o seriado; o ranqueamento das escolas e do ensino a partir
da avaliacao

O debate sobre o ensino ciclado e seriado tem como referéncia, inicialmente, os
resultados da pesquisa de Meneguello e Peres (2002), que estudaram a implementacao das
progressdes continuadas em Sao Paulo e Belo Horizonte. Antes, é necessario lembrar que, a
partir de 1990, a opcdo por organizar o ensino em sistema ciclado e/ou seriado foi pautado
pela LDB 5694/96, a qual definiu, em seu artigo 19, a obrigatoriedade de ingresso no
ensino de 1° grau (hoje ensino fundamental) das criancas com idade minima de 7 anos. E
importante ressaltar, como demonstra a citagdo, que no artigo 23 ficava aberta a

possibilidade para cada sistema tomar a decisao em relacao a sua organizagao escolar:

a educagdo bédsica poderd organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alterndncia regular de periodos de estudos, grupos ndo
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar (LDB, artigo 23).

E igualmente importante sublinhar para nossa andlise que, em Sao Paulo, essa
forma de avaliacdo foi de carater obrigatério e, em Belo Horizonte, foi dada as escolas

publicas estaduais a op¢ao de aderir ou ndo a progressdo continuada.
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Segundo Meneguello e Peres (2002), nos dois Estados pesquisados, foram
apontadas as seguintes observagdes dos professores, condicdo que permitiu a possibilidade

de comparagao e analise:

- Ficou evidente a percep¢do negativa sobre a progressio continuada,

principalmente quando comparada ao sistema seriado;

- A avaliacdo a partir do sistema de ciclos foi considerada imprecisa devido ao

pouco conhecimento da dindmica do funcionamento do mesmo;

- Os maiores problemas, segundo os professores, durante a implantagao do sistema
de ciclos foram: a rapidez do processo de efetivacdo, sem uma avaliacdo da estrutura de
funcionamento das escolas, a falta de treinamento dos professores e a auséncia de material

apropriado;

- Foi também detectado um aumento da indisciplina, associado a uma perda de
autoridade dos professores, condi¢des que foram entendidas como conseqiientes da adogao

da progressao continuada.

De acordo com esses autores, a maior insatisfacdo dos professores, no entanto, esta
na perda da capacidade de poder reprovar o aluno, se necessario. Esta condi¢ao, segundo os
pesquisadores, levou a uma percep¢do negativa da progressao continuada, pois resultou em
uma falta de controle dos professores em sala de aula. Essa percepcio apareceu em notorios
percentuais negativos: 60% dos educadores entrevistados se posicionaram contrrios ao
conceito de progressdo continuada. J4 com relacdo ao conceito do sistema seriado
tradicional, 64% responderam que ele era altamente positivo, ou muito positivo, e, além

disso, o consideraram mais eficaz.

Nesse cendrio podemos, inclusive, observar que “60% dos professores de Sao Paulo
consideram que, com a implementacdo do ciclo, houve uma diminui¢do do nimero de
alunos que abandonaram a escola” (Meneguello e Peres, 2002, p.15). Foi, outrossim,
apontado que nessa nova forma de organizacdo escolar (ensino ciclado) ha a perda de
autoridade; ao mesmo tempo, 44% dos entrevistados pertencentes ao sistema seriado

concordaram que o professor ndo tem mais autoridade.

21



Em Sao Paulo, 72% concordaram que a utilizacdo do controle de faltas é o tnico
critério para a reprovagdo dos alunos. “Da mesma maneira, 90% dos entrevistados
consideraram que a escola e os professores ndo estavam preparados para a implementagao

da progressao continuada” (CESOP, 2002, p. 17).

Na pesquisa (CESOP, 2002), quando os dois universos de professores e alunos
foram questionados sobre ciclo, progressdo continuada e ensino seriado, 67,5% dos
professores consideraram de melhor qualidade o ensino seriado, 33% opinaram a favor do
sistema de ciclos, 30,7% apoiaram a progressao continuada, e, inclusive, 6,6%
concordaram com a aprovagdo automadtica. Quando os pais foram perguntados, 94,6%
consideraram positivo o ensino seriado, 14,3% a progressdo continuada, 12% o sistema de

ciclos e 8,6% a aprovagao automatica.

Os processos escolares, independentes de sua organizagdo, propdem-se,
inicialmente, a formar, segundo Louro (2002, p. 128), “meninos e meninas Tuteis,
obedientes, capazes de bem conviver socialmente, essas qualificacdoes teriam e tém
multiplos significados, de acordo com diversos sujeitos analisados”. Desse forma,
determinamos como iremos atingir os resultados esperados pelas organiza¢des de ensino:
dentro de uma sociedade de competi¢do, os atores envolvidos teriam que ser transformados
pelas escolas em homens capazes de fazer diferenca e, quem sabe, ter a possibilidade de

organizar uma sociedade mais justa e igualitdria.

Desse cendrio consultado, podemos, mesmo provisoriamente, observar que é
concebivel, como hipdtese, estabelecer a possibilidade de, a partir do sistema ciclado,
conseguir a obtencdo de melhores resultados na curva de desempenho. Essa condi¢@o sera
verificada, na continuidade de nosso trabalho, com os dados levantados pelo projeto Geres,
de 2005 até 2006, nos trés testes de aplicagdo investigados. Antes, no entanto,
consideramos ser necessdrio visitar Bertagna (2001) para ampliar com mais pertinéncia
nossa andlise dos resultados apresentados pela pesquisa citada e concordar com ela quando
observa que € preciso entender a avaliacdo da aprendizagem analisando o processo de
aprendizagem em sala de aula, j4 que € nesse ambiente que se elaboram as préticas

avaliativas.
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Para Bertagna (2001), € a partir das “provas” que o professor consegue verificar o
aprendizado do seu alunado e concluir se eles estdo indo “bem” ou “mal”. Assim, fica
evidente, segundo a autora, que a pratica avaliativa concentra-se nas maos dos professores,

que possuem o poder de decidir como articular os destinos dos seus alunos.

Consideramos que essas praticas podem sofrer alteracdes e, igualmente, sdo capazes
de diferenciar as formas de avaliacdo as quais os alunos estio submetidos. E importante
observar nesse contexto que a aquisi¢cao de conhecimento do aluno estd relacionada com a
pritica do professor®. E relevante apontar que as pesquisas quantitativas no campo da
avaliacdo buscam analisar como os sujeitos/grupos de alunos submetidos a avaliagdao
reagem diante dos pressupostos apresentados e esperados dos instrumentos de avaliag¢do, ou
seja, espera-se, dentro desse contexto, que os alunos/grupos, mediante suas respostas,
demonstrem como entenderam e como sdo capazes de apresentar os conhecimentos

adquiridos.

Da mesma forma, é importante observar que o sistema de ensino que adotou a
organizacdo escolar em ciclos tem sido submetido as mais diversas restri¢des, porém, as
constatacdes de queda de desempenho ja se anunciavam antes de sua implantacdo nas

diferentes regides brasileiras.
Segundo Freitas,

a légica dos ciclos procura contrariar a légica da escola seriada e sua
avaliag@o. SO por isso, jd devem ser apoiados. Ndo eliminam a avaliagdo
formal, muito menos a informal, mas redefinem seu papel e a associam
com agdes complementares — refor¢o ou recuperacdo paralela, por
exemplo (2003, p. 51).

Para esse autor, hd uma contradi¢do estabelecida pelo espaco e tempo, pois existe
“uma permanente disputa em tais espacos que reflete as diferentes concepg¢des de educagao,
as diferentes finalidades educativas atribuidas. A progressao continuada e os ciclos estdo

inseridos neste ambiente” (2003, p. 60).

® Segundo Né6voa, “A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos de formagio miitua,
nos quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando”
(1997, p. 26).
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Cabe lembrar que esse debate estd igualmente no centro das discussdes que
pretendem resolver a questdo da contencdo da evasdo e repeténcia € que esses processos
trazem mudangas considerdveis para as praticas pedagdgicas e, conseqiientemente, para as
praticas avaliativas, especialmente quando se trata de professores envolvidos no processo
de adog¢do dos ciclos e da progressdo continuada, pois esse sistema de organizacio escolar
evidencia o tempo e a necessidade de maior dedicacdo do educador para exercer seu
trabalho pedagdgico. De acordo com Freitas, “com a pressdo da avaliagdo externa sobre os
processos de avaliacdo internos, o aumento da gestdo autoritdria e do controle, ndo ha envolvimento
dos professores, alunos e pais, com o conseqiiente afastamento e descompromisso” (2003, p.97).
A responsabilidade de aprender, por conseguinte, passa a ser exclusivamente do aluno e a

nao-aprendizagem torna-se sua culpa.

O estabelecimento da curva de desempenho dos alunos em escolas publicas
pertencentes ao sistema de ensino organizado por ciclo/progressdo continuada e sistema
seriado pode estabelecer parametros de comparacdo dentro dos ambientes escolares, os

quais discutiremos a partir da base de dados analisada.

Outro ponto a considerar refere-se a preocupacdo com os modelos de avaliagio
educacional voltados para a aprendizagem de sujeitos e grupos que, segundo Leite (2005),
estdo focados apenas na andlise de desempenho. Para Freitas (2003), esse tipo de avaliagdao

obedece a trés componentes:

- O instrucional, ou seja, aquele que avalia o dominio das habilidades e contetidos

em provas/testes;

- O comportamental, onde o aluno em sala de aula deve obedecer a regras, que sio

instrumentos de controle do professor;

- O de valores e atitudes, onde repreensdes verbais expdem o alunado a vérias

formas de criticas em relacdo a seus valores e atitudes.

Segundo Freitas (2003), essas condi¢des instalam a 16gica da submissdo, que em seu

conjunto é conhecida como “avaliacdo em sala de aula”.
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Concordando e seguindo a andlise de Freitas, € preciso destacar que esse modelo de
avaliacdo ocorre em dois planos: um “formal” (averiguagdo por meio da nota) e outro

“informal” (juizo de valor) e que se evidencia como “tripé avaliativo™.

Ilustracao 1 - Tripé avaliativo

A
NOTA
Campo
predominantemente
o Auto-estima do
Avaliacdo
T\ instrucional estudante

(contetido)
Avaliagdo do conteudo

comportamento

Avaliacdo de
valores e
atitudes

Campo
predominantemente

Juizos

(FREITAS, 2003, p. 44)

A partir dessas duas préticas avaliativas, as estratégias pedagogicas oferecidas pelos
professores aos alunos em sala de aula ficam, para Freitas (2003), permeadas de juizos de
valor e atitudes que contribuem para a submissao dos alunos e também servem para aferir o

grau de investimento que o professor fez, ou ndo, para o grupo que leciona.

Cabe observar que a avaliacdo formal e a informal andam de maos dadas nos

ambientes escolares, sejam estes organizados em ciclos/progressao continuada ou séries.
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E importante destacar nesse cendrio o fato de que quando ocorreu a aplicagdo de
testes formais nas escolas municipais e estaduais, ficou reforcada a idéia do ranqueamento,
ou seja, a disposicdo da escola em se submeter a busca da condi¢do de “melhor escola da
cidade”, situacdo que permite receber vantagens, como bonus para professores, o
estabelecimento de metas a serem atingidas, testes para “medir” o “rendimento” do aluno,
de maneira a atender, satisfatoriamente e de forma sistematica, aos controles impostos pelas

avaliacdes vigentes.

Ja no processo de ensino ciclo/progressao continuada, a reprovacao € amparada por
taticas relacionadas a maneira de como o professor deve conduzir o processo de constru¢ao
do conhecimento — de acordo com o estdgio de desenvolvimento de cada aluno, seu ritmo e
suas necessidades pedagdgicas — perdendo, assim, o sentido de se ter os conteudos
marcados em séries, possibilitando também repensar o reagrupamento das disciplinas. Esse
processo de remanejamento pode significar, no entanto, a formag¢do das chamadas salas
“fortes” e “fracas”. Essas formas de agrupamentos de turmas puderam ser observadas nos

ambientes escolares estabelecidos pela amostra Geres.

Nesse cendrio, cabe registrar outra andlise que permite aprimorar nossas reflexdes.
Existe, no interior das escolas, uma preocupacao com a avaliacdo da institui¢do, do trabalho
do gestor e do professor, fornecida pelos resultados. Deve-se evidenciar para essas
preocupacdes que a escola serd avaliada perante uma sociedade excludente, preocupada

com a posic¢do social ocupada pelos seus atores, sempre orientados pela competicao.

Dessa maneira, para Freitas,

ao processo de avaliagdo ¢ mantido pela ruptura operada entre a vida (as
condigdes naturais de aprendizagem) e a escola, que se vé artificializada em seu
conteido e em seus métodos, com um curriculo centrado no cognitivo € um
método ancorado no verbal, apostando na competicdo (e nio na solidariedade) e,
portanto, obrigada a recorrer a avaliagdo (como forma de poder) para obrigar os
estudantes a aprender — jid que os condicionantes naturais atuam no interior da
escola (2003, p. 103).
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E importante reforcar que a avaliagio dentro da escola acontece a qualquer
momento e pode ser entendida simplificadamente como norma, controle e/ou submissao.
Mantém-se na sala de aula a aprendizagem sujeita a avaliacdo; “ela representa um conjunto
de mecanismos através dos quais se sanciona o sucesso ou o insucesso do aluno” (Liidke,

1992, p. 27).

Seguindo essa linha de pensamento, podemos igualmente destacar que a concepgao
de avaliacdo pode ser identificada e relacionada a amplitude que se dd ao “objeto” que esta
em julgamento, ou seja: o que o professor avalia no seu aluno? A resposta a essa indagacao,
normalmente, estd influenciada pela acdo educativa do professor, e, concretamente, essas
acoes do professor resultam numa elevada taxa de evasao escolar, principalmente no ensino

fundamental e médio, como demonstram as avaliagdes aplicadas nas ultimas décadas.

Podemos acrescentar a esse quadro o fato de que a condi¢do da l6gica de mercado e
a desresponsabilizacdo pelo fracasso escolar isenta o Estado da sua responsabilidade pelo
aluno e coloca o educando na situacdo de excluido quando ele se lanca, cada vez mais, em

um competitivo mercado de trabalho. Dessa maneira o aluno,

a ser reprovado na escola (e atrapalhar as estatisticas governamentais e
gerar custos adicionais para o Estado), melhor que seja reprovado pela
vida (por culpa dele mesmo, afinal). Com isso, o Estado e a escola levam
at¢ o fim a idéia da desresponsabilizacdo e note-se, sob a alegagdo
contrdria de que a escola deve ter a responsabilidade pela aprendizagem e
pela qualidade da formacdo da crianca. Um discurso que na verdade
dissimula sua omissdo e transfere para a vida a reprovagdo (Freitas, 2003,
p- 96).

Com isso, o afastamento do professor das suas fung¢des de educador e a

desresponsabilizacdo do Estado, aliados ao crescimento de avaliacdes externas, como o
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mercado, avivaram e estimulam as polémicas sobre os ciclos. Nesse contexto se
desenvolveu o projeto Geres e, conseqilientemente, as nossas decisdes de tratar o contexto

das escolas cicladas e nao cicladas como objeto de estudo de nossa investigagao.

Diante desse cendrio, como serd visto, o Projeto Geres observou que as escolas que
aderiram ao estudo ndo necessariamente fizeram uma consulta prévia aos seus atores
principais (pais, professores, funciondrios e alunos). Outro ponto que precisa ser abordado
para podermos entender o cendrio exposto refere-se a discussdo das politicas publicas e
suas implantacdes, que, em sua maioria, ocorrem de maneira verticalizada e geram
insatisfacio em vez de adesdo e mudanca. E o caso da implantacio da progressdo
continuada no Estado de Sao Paulo pelo Conselho Estadual de Educacdo. Nesse caso, o
processo ocorreu sem uma discussao prévia com os principais envolvidos — professores e

alunos —, condicao que esvaziou de qualquer compromisso o processo de sua implantacao.

Devemos notar que esse € um exemplo de politica educacional publica planejada
por alguns atores e com a sua implementacdo carregamos as angustias e 0s
descontentamentos provocados por esse tipo de politica, ou seja, processos que integram o
ensino e a aprendizagem. Desse modo, consideramos que 0s mesmos hao permitem que os

aspectos sociais de mudancgas aparecam de forma legitima.

Para Freitas (2003), falta adesdo e consentimento. E, ainda,

¢ sabido que as politicas neoliberais geram desresponsabilizacdo crescente
do Estado nas vdrias dreas de servico publico. As privatizacdes, as
concessdes, a implementacdo de vales que terceirizam o servigo, a propria
terceirizacdo, para mencionar apenas algumas medidas, criam o chamado
Estado minimo, reduzindo sua intervencdo tanto no mercado como em
termos de prestacdo de servigo ptiblico. A progressdo continuada na forma
com estd implantada no estado de Sdo Paulo, avanca pelo mesmo caminho
(Freitas, 2005, p. 95).
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E importante lembrar que a implantagio da progressdo continuada na rede estadual
paulista por meio da Resolucdo n® 4/98 de 15/01/98 organizou o ensino fundamental em
dois ciclos: Ciclo I — correspondente ao ensino da 1* a 4 série e Ciclo Il — correspondente
ao ensino da 5* a 8% série. Assim, a possibilidade de reprovacdo dos alunos no ensino
fundamental ficou restrita a finalizacdo do ciclo ou a freqiiéncia inferior a 75% (esta op¢ao
¢ a mais freqlientemente observada no sistema) em qualquer tempo no sistema escolar

vigente.

Quanto aos subsidios e condi¢des de trabalho dos professores e a forma como
aconteceu a implementagcao dessa politica, as pesquisas académicas apontam para uma
insuficiéncia e, em alguns casos, inexisténcia de condi¢des adequadas a organizacdo do

ensino em ciclos.

Para alguns professores, no caso de Sao Paulo, destaca-se também a ndo-
participacdo na formulagdo das politicas a serem implantadas; a ndo-garantia do trabalho
coletivo, mesmo com a vincula¢do das Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC); a
falta de apoio as escolas pelos 6rgaos centrais das redes de ensino; a falta de atendimento
mais adequado aos alunos com dificuldade de aprendizagem, visto que sdo considerados
insatisfatorios os atuais programas de recuperacgio e reforco devido as turmas numerosas
nas escolas estaduais; e a falta de espaco fisico e de docentes disponiveis para desenvolver

as atividades extraclasse.

Os profissionais da educagao tém vivenciado, no sistema ciclado do Estado de Sao
Paulo, uma dicotomia no cotidiano escolar: por um lado reconhecem os efeitos prejudiciais
da reprovagdo e a importancia da re-significacdo da avaliacdo da aprendizagem, por outro, ,
a falta de espago para discussdo e a auséncia de subsidios e condi¢des que possibilitem a

progressdo escolar dos alunos com aprendizagem condizente. Essa situacdo dificulta a
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constru¢do de uma organizacdo democrditica que garanta educacdo de qualidade para os

envolvidos nesse processo.

A possibilidade de se trabalhar com um sistema ciclado desperta naqueles que
acreditam que a escola deveria ser de periodo integral a necessidade de superacdo da
seriacdo, ja que, apesar de o ciclo ter sido implantado, algumas das suas intencdes de

mudancas ficaram submetidas ao tempo e espaco da organizacao seriada.

De acordo com Freitas, “ndo basta que os ciclos se contraponham a seriacdo (...) €
preciso contrapor o poder inserido nestes espacos € formar para autonomia, favorecendo a

auto organizagao dos estudantes” (2003, p. 60).

Ainda segundo o autor, essa proposta pedagogica envolve os atores da escola (pais,
professores, especialistas, alunos) e rompe com a atual organizacdo escolar, abre a
perspectiva de um trabalho de gestdo voltado para a discussdo e o posicionamento dos

alunos no processo educativo — a escola torna-se, assim, palco dessa aprendizagem.

Os ciclos ndo aparecem apenas como ‘‘solucdo pedagdgica”, mas
visam/deslumbram, rompem com a escola convencional, estabelecem condi¢des de trabalho
adequadas aos professores, possibilitam mais recursos e novas instalacdes de bibliotecas,

audiovisuais, enfim, uma outra estrutura de funcionamento para o sistema publico atual.

De acordo com Franco, “a adesao de redes escolares a organizacdo da educacdo em
ciclos € mais bem representada pelo percentual de escolas — e ndo de alunos — que se

organizam nas diversas formas” (2004, p. 32).

A seguir, apresentamos uma tabela do censo escolar do INEP de 1999-2002, que

aponta um pequeno aumento percentual das escolas organizadas em ciclos.
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Tabela 1 - Escolas do ensino fundamental organizadas em séries ou em ciclos (%)

Ano/Forma de Unicamente Unicamente Séries e
Organizagao Ciclos Séries Ciclos
1999 10,0 82,4 7,6
2002 10,9 80,6 8,5

Fonte: INEP, Censo Escolar

Nesse cendrio, concordamos com Mainardes (2001) quando observa que tratar dos
ciclos e/ou da progressao continuada nao deve ser apenas uma medida para acomodagao da
organizacdo escolar, ou para amenizar a reprovacdo e evasdo, mas necessita ser tratada

como uma ag¢do que precisa de amparo de medidas de efeito global.

Podemos, assim, considerar que atitudes amenizadoras, como essas, e atreladas a
expressoes de qualidade escolar podem representar discussdes para a implantagdo da
chamada “qualidade total”, expressao trazida da economia, do mercado de capitais, da
engenharia de producdo industrial que aponta para o efeito de melhoria de desempenho e,
portanto, otimizacdo da produtividade. E importante, todavia, sublinhar que essas
consideragdes precisam abrir uma discussdo no ambito da gestdo escolar, de como usufruir
desses conceitos em favor da organizacdo escolar e ndo apenas incorpord-los sem uma

preocupacdo para o avango na melhoria da qualidade do ensino.

Também € importante a observacao de Balzan e Delpino de que “a Gestdo da
Qualidade Total (GQT) chega ao setor educacional, j4 dominado pela concep¢do de
mercado, e atribui a escola o carater de prestadora de servico” (2007, p. 76). Se analisarmos

por esse enfoque, existird concordancia na afirmac¢ao de que os melhores servigos prestados
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sdo aqueles voltados para os que possuem maior valor econdmico, dessa maneira, acirrando
e promovendo a competicdo entre seus ‘“clientes” e, conseqiientemente, os prestadores do

mesmo “‘servigo”.

Franco, Alves e Bonamino (2007) comentam que a questdo da qualidade do ensino
¢ ainda um desafio para o Brasil, porém, eles argumentam que € possivel verificar alguns
indicadores favordveis em relacdo ao maior nimero de professores com ensino superior,
aumento de vagas na pré-escola e maior nimero de avaliacdes externas. A existéncia de
mais avaliacOes e outros testes aplicados como medida de desempenho pode, no entanto,

ser associada a mais controle.

Em Minas Gerais, segundo Oliveira (2001), foi inicialmente por meio da Qualidade
Total que o Sistema Estadual de Educacdo (GQTE), da Secretaria da Educacao do Estado
de Minas Gerais (SEE-MG), tentou trabalhar com seus professores a necessidade de refletir
de modo mais sistemdtico sobre a repeténcia para, entdo, incorporar no Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE) a meta de reducdo das taxas de reprovacdo. Essa
conduta, entretanto, foi de cardter informal, seguida por algumas escolas da rede e, com ela,

rejeitou-se o aluno com idade defasada em relacao a série pretendida.

Segundo Teixeira, foi preciso recorrer, em 1994, ao Projeto Qualidade na Educacio
Bésica em Minas Gerais, o ProQualidade, que “priorizou medidas voltadas para o combate
a repeténcia, considerada produto da administracdo insatisfatoria do sistema de ensino
mineiro [e] sua principal meta foi a substitui¢cdo da cultura da repeténcia pela cultura da
escola produtiva” (2001, pp. 144-145). Basicamente, o projeto era comprometido com a
reversao dos quadros de repeténcia e melhoria da qualidade do ensino no Estado em todas
as séries do ensino fundamental. Essas acOes permitiram, a partir de 1998, a entrada do
sistema de ciclos no ensino fundamental, que previa a retencao do aluno apenas no final de

quatro anos, ou seja, no final do ciclo.
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De acordo com Dalben (2006), os ciclos sdo constituidos da seguinte forma em Belo
Horizonte: o 1° ciclo compreende as idades de 6, 7 e 8 anos, sendo aqui incluidas escolas
infantis (4 e 5 anos e algumas turmas de 6 anos), o 2° ciclo atende as antigas 1* a 4* série
(idades de 9, 10 e 11 anos), o 3° ciclo atende as idades de 12,13 ¢ 14 anos. Ha também as
escolas que atendem aos trés ciclos. Essa organizagdo estd pautada e estruturada por ciclos
de formacao porque, segundo Dalben, “o ciclo de formacdo é um tempo continuo que se
identifica com o tempo de formacdo do préprio desenvolvimento humano: infancia,

puberdade, adolescéncia” (2006, p. 73).

Em Minas Gerais, a avaliagdo tem dados coletados pelo Sistema Mineiro de
Avaliacao Educacional/Programa de Avaliacio da Educacdo Basica (SIMAVE/PROEB),
que foi instituido em 2000 com a proposta de avaliar, a cada dois anos, todos os alunos da
rede estadual de ensino que estivessem no 1° ano do ciclo intermedidrio, correspondente a
4* série do ensino fundamental, o 2° ano do ciclo avangado, ou 8* série do ensino
fundamental, e o 3° ano do ensino médio. At€é o momento, ocorreram nove ciclos de
avaliacdo. Essas avaliacdes foram baseadas em uma producdo de escala propria e,
conseqiientemente, de uma classificacdo também propria. A medida das condi¢des sdcio-
econOmicas para os alunos que participaram do SIMAVE (2002) foi fundamentada em
estudos que, pela Teoria Classica e modelos de regressao, possibilitaram o levantamento de
indicadores, a partir da renda familiar, levando em consideracao alguns bens de conforto
familiar, como o nimero de eletrodomésticos e a escolaridade do chefe de familia, ou seja,

trabalha-se com a varidvel dependente “renda familiar” (Soares, 2006).

Ainda segundo Soares (2006), o SIMAVE (2002) caminha para que se produza uma
forma de medic¢do mais apropriada, reduzindo-se o niimero de varidveis as necessidades do

programa de avaliacdo. Quanto a condi¢do socioecondmica dos alunos que participam
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desses estudos, a proposta é de se utilizar a TRI' como ferramenta para producio de
indicadores da condicao socioecondmica do individuo, isto €, de seu padrao de vida. Na
continuacao faremos uma descricdo e andlise do Projeto Geres para destacar a sua proposta
de trabalho no conjunto das avaliacdes aqui registradas, com o objetivo de servir de
contexto as nossas andlises posteriores referentes ao desempenho dos alunos no sistema

ciclado e nao ciclado.

7O modelo que, geralmente, vem sendo utilizado na produ¢do das proficiéncias € um modelo logistico de trés
parametros, cuja construcdo é baseada na Teoria da Resposta ao Item (TRI) (cf.. Hambleton et al., 1991;
Soares & Pereira, 2001; Lord, 1980). Esse tipo de modelo permite produzir “escores” de proficiéncias que
sejam independentes dos testes aplicados e da populagdo de examinados. Essas s@o as principais razdes pelas
quais seu emprego vem se universalizando em avalia¢des educacionais.
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3 CAPITULOII
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3.1 O problema da pesquisa e o projeto Geracao Escolar 2005

Nesse cendrio de escolas publicas pertencentes aos p6los de BH, RJ e CPS, o
problema de nossa pesquisa foi composto pela observacdo de como, a partir dos dados
coletados pelo Projeto Geres 2005 e 2006, suporte para criacdo da nossa base de
investigacao, essas escolas dos municipios citados foram afetadas pelo trabalho pedagdgico
do professor e o nivel socioecondmico médio das escolas cicladas e ndo cicladas com a
intencdo de determinar as possiveis medidas de eficiéncia para cada uma das escolas

pesquisadas.

Também foi feita uma andlise sobre a hipétese de as escolas cicladas ensinarem
maisg, ou menos, que as nao cicladas. Esse critério foi adotado pelos diretores das escolas
quando consultados sobre como se encontravam suas turmas para aplicacdo dos testes
Geres, ou seja, eles declararam que suas salas de aula sdo separadas em “mais fortes” e
“mais fracas”, com isso, a equipe Geres selecionou as turmas que deveriam realizar os
testes “faceis” e dificeis”. Dentro do préprios critérios estabelecidas pelas escolas

investigadas.

Apés essas consideracdes e encaminhamentos da pesquisa, passamos a nos
preocupar em organizar os dados para extracao do que realmente interessava para as futuras

obtencdes de resutlados desejados.

Desse modo, entendemos que os dados Geres foram apenas suporte para construcao
da base de dados norteadora desse estudo. Devemos, no entanto, descrever esse processo

para melhor familiaridade com as nomenclaturas adotadas neste estudo.

3.1.2 O Projeto Geracao Escolar 2005 (Geres)

¥ Esse conceito de mais e menos foi estabelecido como meta para o desempenho atingido pelas organizacdes
de ensino cicladas e ndo cicladas.
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O Geres foi um estudo longitudinal de painel de avaliagdo realizado em cinco
cidades brasileiras9, quais sejam: Salvador, na Bahia; Belo Horizonte, em Minas Gerais;
Campinas, em Sao Paulo; a cidade do Rio de Janeiro, no Rio de Janeiro e Campo Grande,
em Mato Grosso com alunos do ensino fundamental. Iniciou-se em 2005 e encerrou seus
testes de aplicacdo em leitura e matemdtica em 2008. Partindo de uma amostra de 21.000
alunos em 303 escolas municipais, estaduais e privadas, o projeto realizou testes de

avaliacdo ao longo desse periodo.

A execucdo desse modelo de avaliacao conta com a participacdo de professores,
diretores de escola, pais e os proprios alunos que, por meio de instrumentos compostos por
itens, utilizados em aplicagdes marcadas ao longo do projeto e em instantes diferentes,
determinaram os impactos no desempenho da aprendizagem, das condi¢des familiares,
escolares e da sala de aula para “oferecer subsidios praticos para a formulagao de politicas
voltadas para a melhoria da qualidade e da equidade da educagd@o no Brasil” (Boletim

Geres, ano 1, n° 1, p. 6).

Esse estudo longitudinal é uma pesquisa com desenho de ‘“painel” que permite
monitorar a mesma amostra de alunos ao longo de um determinado periodo de tempo. Um
projeto com essas caracteristicas necessita que sejam incorporadas abordagens avaliativas e
estatisticas, que no Brasil tem sido implantadas cada vez mais na drea educacional. Estudos
de painel exigem, para seu desenvolvimento e planejamento, equipes montadas e

orcamento de longo prazo.

No caso do projeto Geres, houve a preparacdo e coleta de dados por meio de
instrumentos pré-testados. O pré-teste aconteceu no Rio de Janeiro no final de 2004. Nesse
sentido, cada municipio envolvido na pesquisa possui a responsabilidade de contribuir,
apontar e ser inovador, pois ela € pioneira no Brasil na sua categoria, ou seja, ela € a
primeira a fazer uma verificacio de escolas e alunos, desde o inicio, 1* série da

escolarizagdo, percorrendo 0s quatro anos seguintes, até a 4* série ou equivalente no ciclo.

? Nesse trabalho h4 a participacio e colaboragio do Laboratério de Avaliagio da Educacdo da PUC-Rio, o
Grupo de Avaliacdo e Medidas Educacionais (GAME) da UFMG, o Laboratério de Estudos Descritivos da
Avaliacdo (LOED) da UNICAMP, a Linha de Pesquisa de Avaliacdo da Educag¢do do Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo da UFBA, o Centro de Avaliacdo da Educa¢do (CAED) da UFJF e a Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS).
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O procedimento para a realizacdo dessa avaliacdo de desempenho foi denominado

10 o ~ .
”"" e propiciou a formacdo de uma base de dados a partir de uma

“testes de aplicacdo
metodologia quantitativa que foi administrada pelo Geres. Antes de prosseguirmos,
gostariamos de notar que, para esta parte do trabalho, faremos observacdes gerais sobre os

primeiros testes de aplicacdo para, em seguida, iniciarmos um estudo mais aprofundado.

O primeiro teste de aplicacdo, realizado em marco de 2005 foi considerado como
diagnéstico, ou seja, informou como os alunos chegam as escolas, independente do seu
contato com o sistema de ensino. Foram testadas e identificadas as habilidades em relagao a
leitura e matemdtica. Os dados coletados nessa primeira fase utilizaram como metodologia
a Teoria da Resposta ao Item, doravante TRI“, que consiste em um modelo matemético
que permite a modelagem dos dados. Devemos esclarecer que as andlises apresentadas por
meio dessa teoria permitem diagnosticar em que etapa de desenvolvimento se encontram os
alunos testados, ou seja, quais os conteidos de leitura e matemadtica que os estudantes
observados conseguiram aprender, de acordo com a escala Geres, e qual o grau de

dificuldade apresentado pelos alunos em cada item.

Dessa forma, o diagndstico apresentado por esse modelo pode ser considerado mais
significativo do que aqueles apresentados pela chamada Teoria Classica, a qual avalia a
prova como um todo. Para Valle (2000), a utilizacdo da TRI em avaliacdes educacionais

possibilita avancos no acompanhamento de uma determinada populacdo.

Assim, os itens, ou testes aplicados, além de propiciarem uma andlise item a item e
apontar como os estudantes respondem a eles, igualmente, podem ser analisados, segundo

Viana (2005), para:

19 Procedimentos implementados para a construcdo das bases Geres — Alunos/leitura e matematica:

1. Criagfo da varidvel indicadora se o aluno fez teste.

Cad_onl = indica se o aluno pertence ao cadastro da onda 1.

Cad_on2 = indica se o aluno pertence ao cadastro da onda 2.

Cad_le2 = indica se o aluno pertence a ambos os cadastros.

2. Criagdo da varidvel indicadora se o aluno fez o teste.

Onda 1 = aluno fez o teste da onda 1.

Onda 2 = aluno fez teste da onda 2.

Onda 1 e 2 = aluno fez ambos os testes.
""A TRI é considerada uma alternativa 2 Teoria Cldssica de Medida (TCM) na elaboracdo e andlise dos
construtos que sdo avaliados, por meio dos instrumentos de medi¢do (questiondrios). O aumento de sua
aplicacdo em avaliacdo educacional se deve ao foco principal ser o item (ANDRADE et al. 2000).
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- fornecer informagdes sobre o desempenho dos examinados e identificar possiveis

problemas de aprendizagem;

- fornecer dados quantitativos que permitem identificar deficiéncias técnicas que

comprometem o item como unidade de informacao;

- desenvolver no professor (ou pesquisador) a capacidade de elaborar bons itens,
exercitada através da reestruturacdo de itens cujas andlises revelaram caréncia de requisitos

basicos.

Essa andlise dos itens, por meio dos dados Geres, ja pré-testados antes do primeiro
teste de aplicacdo e empregado nos mesmos moldes, sofreu na segunda aplicacio dos testes
alguns ajustes em razdo de: a ordem de dificuldade pré-estabelecida ndo se confirmar
totalmente no teste de aplicagc@o 1, ser acrescentados alguns itens, de modo a garantir um
nimero adequado de itens entre o teste de aplica¢do 2 e o futuro teste de aplicagdo 3. Esse
processo de ajuste dos itens faz-se a partir da calibragdo dos mesmos, pois, como bem
observam Andrade, Tavares e Cunha (2000), para que seja possivel a comparacdo entre
populacdes diferentes, é necessario que haja, pelo menos, alguns itens comuns entre elas.
Para esses autores, a importancia da equalizacdo significa equiparar e tornar comparavel, ou
seja, a Teoria de Resposta ao Item permite parametrizar, numa mesma métrica, ou ainda,
numa escala comum, itens vindos de provas ou habilidades diferentes dos respondentes,
que podem ser oriundos de grupos distintos, possibilitando, dessa maneira, que itens e/ou

habilidades sejam comparaveis.

Durante a coleta para a pesquisa do Geres foram utilizados itens pré-testados e

12 . Lo oo i -
comuns -, considerados como féceis e dificeis, condi¢do que procurou, especificamente,
verificar o primeiro contato do aluno com a sua escolarizacdo em leitura e matemadtica,
assim como os conceitos vinculados a avaliagdo e a possivel permanéncia do aluno no

sistema publico de ensino nas futuras aplicagdes dos testes.

12 Mesmos itens nas provas, durante as ondas Geres.
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Na aplicagdo do teste 2, em outubro de 2005, o processo de medicdo passou a ser

. . . . . 13
considerado, pois foi verificado quanto o aluno “melhorou”

em relacdo ao seu contato
com a escola e, desse modo, como dentro do processo de ensino-aprendizagem desenvolveu
habilidades em leitura e matemaética, ou se houve “valor agregado — proficiéncia média das
escolas'*” em relagcdo a sua curva de desempenho nas disciplinas mencionadas. Outrossim,
foi possivel estabelecer as médias entre as respectivas redes e suas escolas. Nesse teste de
aplicacdo 2, foram incluidos no banco de dados os mesmos alunos que responderam aos

testes de aplicagdo 1.

Para o teste de aplicacdo 3, em novembro de 2006, os pdlos participantes da
pesquisa tiveram a preocupacdo de procurar os alunos que passaram por algum processo de
transferéncia ou que ficaram retidos na série anterior, mas pertenciam as redes ou escolas
participantes do projeto Geres, para que os mesmos pudessem responder aos testes. Dessa

maneira, ficava garantido o nimero de alunos para a conformidade da base de dados.

E importante novamente ressaltar que o teste de aplicacdo 1 foi diagndstico e serviu
de referéncia para os subseqiientes. Os testes empregados nas aplicagdes seguintes foram
considerados como testes de avaliacdo e classificacdo, ou seja, tiveram como objetivo
verificar, ao final de um processo de aprendizado, se as habilidades esperadas em leitura e
matemadtica foram alcangadas, assim como se o nivel de desempenho dos alunos foi
atingido. A escala estabelecida para as disciplinas de leitura e matemdtica buscou
determinar as possiveis projecdes das turmas, das redes e das escolas a que pertencia.
Assim, procuramos também identificar o grau de desempenho entre os sistemas ciclados e

nao ciclados.

O gerenciamento da base de dados foi feito pelo Centro de Avaliagdo em Educacgdo
(CAED) de Minas Gerais, corroborando, desse modo, a sugestdo de Viana (2005), quando

afirma que as escolhas metodoldgicas devem estar vinculadas a validade do processo de

' Usamos esses termos entre aspas por considerarmos essa qualificacio, apesar de muito utilizada, subjetiva e
carente de cientificidade.

' Com a utilizacio desse conceito, apresentaremos as proficiéncias médias das escolas em leitura e
matemdtica, qual o valor alcancado nos periodos de aplicacdo dos testes, ou seja, como os alunos, e
conseqiientemente suas escolas, avancam em relagdo ao desempenho escolar entre as aplicagdes dos testes 1 e
3.
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avaliacdo e também ao processo de divulgacdo de seus resultados. J4 a incumbéncia da
entrega/confec¢do dos resultados coube, no entanto, a cada municipio, que no seu poélo
criou uma base operacional de apoio ao projeto para que fossem estabelecidas as rotas e os
caminhos, de acordo com suas escolhas metodoldgicas, respeitando, assim, as

caracteristicas regionais e os elementos que participam dos grupos de pesquisa.

E importante notar que o Brasil, em mais de uma década, criou um conjunto de
instrumentos para a avaliacdo em larga escala do desempenho dos alunos em todos os
niveis de ensino. Esses projetos de avaliacio t€ém monitorado a situagdo educacional
mediante uma seqiiéncia de testes que, com uma métrica compardvel ao longo do tempo,
apresenta as tendéncias na evolucdo da qualidade da educacdo brasileira. Podemos afirmar
que a demanda por informacdes sobre o estado e a evolucdo da qualidade da educagdo
brasileira tem sido tratada pelos projetos de avaliagdo em curso. As perguntas dos
pesquisadores, gestores de sistemas educacionais, professores e pais de alunos, todavia,
costumam ir além e buscam entender quais fatores e praticas educacionais, de fato,
contribuem para a melhoria da qualidade da educacdo e supostamente a diminui¢do da
desigualdade na distribuicao dos resultados. Embora essas perguntas sejam particularmente
relevantes para a formulacdo de politicas educacionais, faz-se necessdrio assinalar que os
projetos de avaliacdo educacionais anteriormente mencionados ndo oferecem os dados mais
adequados para responder a essas inquietacdes, ou ainda, que o uso desses resultados nao
atende as demandas solicitadas tanto pela escola como pela sociedade envolvida nesse

processo.

-

E necessdrio comentar, para destacar a especificidade do Geres em relagdo aos
outros modelos, que os projetos de avaliacdo educacional em larga escala, ja consolidados
no Brasil, sdo surveys, ou métodos “usados para estudar um segmento ou parcela — uma
amostra — de uma populacio, para fazer estimativas sobre a natureza da populacao total da
qual a amostra foi selecionada” (Babbie, 2001, p.113). Portanto, sdo seccionais, isto €, em
um dado momento aplicam medidas de desempenho e promovem um levantamento de
informacdes sobre alunos e suas escolas. Assim, o fato de o SAEB, por exemplo, ter

coletado informacdes sobre alunos e escolas brasileiras em 1995 ndo significa que esse
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survey" pode servir para investigar quais fatores escolares estavam associados ao maior
desempenho em leitura ou matemadtica naquele ano. Empreendimentos dessa natureza
possuem uma limitacdo bdsica: a medida de desempenho em leitura ou em matematica é
agregada ao aprendizado dos alunos ao longo do tempo escolar, enquanto que as medidas
escolares disponiveis referem-se as condigdes escolares no ano da coleta dos dados.
Entendemos que essa falta de sintonia temporal entre a medida do desempenho em leitura
ou em matemadtica e as medidas das condicOes escolares fragiliza as anélises e inviabiliza a

formulacao de politicas de qualidade e eqiiidade baseadas em evidéncias sélidas.

Nesse sentido, Franco (2004) acredita que o grande desafio € transitar dos testes
de avaliacdo atuais para verdadeiros sistemas de avaliagdo que incluam o estudo

longitudinal.

O projeto Geres passou a ser articulado em marco de 2004 com a proposta de
investigar quais fatores e praticas educacionais de fato contribuem para a melhora da
qualidade da educagdo, para o uso social dos resultados em cada unidade escolar

investigada.

Nesse contexto podemos comentar igualmente que os objetivos subsididrios
incluem: desenvolvimento e validacdo de instrumentos adequados para surveys educacionais
nas séries iniciais do ensino fundamental; identificacdo de caracteristicas escolares que
aumentam a probabilidade de desfechos educativos socialmente valorizados, tais como a
promocao entre ciclos ou séries ao longo dos anos, a reducao do absenteismo e o aumento da
motivacdo e da auto-estima. A pesquisa teve um desenho longitudinal de painel, no qual a

mesma amostra de escolas e de alunos foi observada ao longo de quatro anos.

O projeto tem igualmente como propdsito, a obtencdo de resultados que possam
permitir a elaborac@o de politicas educacionais baseadas em sdlidas evidéncias. A razdo
que determinou a coleta de dados primarios, em vez de simplesmente utilizar os dados dos

grandes projetos de avaliacdo existentes no Brasil foi, como citamos, a natureza seccional

"> A pesquisa de survey pode ser considerada uma das muitas ferramentas de pesquisa disponiveis para os
pesquisadores sociais (Babbie, 2001, p. 78-82).
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dos dados dos grandes projetos de avaliacdo, condi¢do que ndo permite conclusdes bem
fundamentadas sobre os recursos e as praticas escolares que promovem a aprendizagem.

Por isso, o desenho da pesquisa é um elemento-chave.

O segundo ponto importante da metodologia € a abordagem analitica. Essas
caracteristicas envolvem relagdes com outros aspectos metodolégicos, nomeadamente, a

amostragem, os instrumentos cognitivos € 0s contextuais.

No ano de 2004, o foco do empreendimento foi a preparacdo do projeto e a
garantia de seu financiamento. O projeto obteve apoio do programa de financiamento a
nicleos de exceléncia académica do Ministério de Ciéncia e Tecnologia (PRONEX) e do
Programa de Educacdo da Fundacdo Ford. Esse ano foi da mesma forma dedicado a
preparacao de instrumentos de medida e aos contatos com as secretarias de educacdo e
escolas, cuja logistica foi estruturada em reunides com a participacdo da coordenagdo geral
da pesquisa e coordenadores dos polos em que elas seriam realizadas, na média de uma a

cada semestre. Os demais contatos sdo e foram mantidos por e-mail e telefone.

A arquitetura institucional da pesquisa estd estruturada com a participacao de seis
universidades. No centro, encontram-se as duas institui¢des coordenadoras que sao o Grupo
de Avaliacdo e Medidas Educacionais (GAME) da Faculdade de Educa¢do da Universidade
de Minas Gerais e o Laboratério de Avaliacio Educacional da Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro (PUC-Rio). Além de exercerem a coordenacgdo geral, essas duas
institui¢des representam dois dos cinco pdlos da pesquisa. Os outros trés pdlos sdo a
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, o Laboratério de Avaliacio e Estudos
Descritivos (LOED) da Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas e o
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal da Bahia. A pesquisa
também conta com o apoio técnico do Centro de Avaliacdo da Educacdo da Universidade
Federal de Juiz de Fora para o trabalho de formatacdo dos instrumentos, digitacdo das
respostas e construcdo dos bancos de dados, além do trabalho dos pré-testes e calculo de

proficiéncias dos alunos.

No entendimento de que pesquisas quantitativas s6 podem investigar aspectos da

realidade antecipados e incluidos nos instrumentos de mensuracdo da pesquisa, o Geres
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propde a conducdo de pesquisas qualitativas no final do segundo ano da pesquisa, em
escolas do projeto, escolhidas a partir dos resultados iniciais. Com isso, abre-se espaco para

que aspectos inicialmente nao contemplados possam emergir.

As questdes feitas nos testes de aplicagdo 1, 2 e 3 de leitura e matematica —
focalizando as habilidades bédsicas demandadas pelos professores aos alunos das séries
iniciais a partir de levantamentos prévios e periddicos sobre o curriculo real e utilizando-se
dos recursos da Teoria de Resposta ao Item — devem conduzir as proximas etapas de nosso
trabalho, a partir de resultados prontos e formalizados de acordo com os recebimentos por
polo participante da pesquisa Geres, elaborados por uma equipe pertencente ao CAED'®
com o proposito de, a partir dos dados observados versus dados esperados, tracar uma
curva de crescimento da proficiéncia dos alunos que respondem as questdes aplicadas nos
testes 1, 2 e 3 nas trés cidades investigadas. Lembramos que as anélises deverdo enfatizar e
separar as escolas em cicladas e ndo cicladas, com o objetivo de indicar em qual tipo de
organizagdo € possivel verificar maior ou menor desempenho dos alunos no decorrer das
aplicacdes dos testes e, com isso, estabelecer a viabilidade de defesa da organizacdao em

ciclos.

Diante do quadro apresentado pelas politicas de avaliagdes dos sistemas analisados,
podemos entender que avaliar o desempenho dos alunos significa adentrar em um
complexo campo passivel de outras associacdes mais explicativas do que aquelas que

habitualmente estamos acostumados a encontrar nos estudos de avaliacao.

Essa complexidade que circunda a avaliagcdo, e conseqiientemente, as nossas escolas,
tem como principais interferéncias as marcantes e profundas transformagdes sociais por nds
observadas nas ultimas décadas. Essa mudanca na conjuntura mundial é responsdvel por

significativas alteracdes nas politicas educacionais vigentes.

As medidas de ajuste estrutural e fiscal modificaram as politicas econdmicas e

sociais, reordenando as atividades estatais a partir de sua descentralizacdo, ou seja, o

' O Centro de Politicas Publicas e Avaliacio da Educacio (CAED) atua gradativamente desde 1997 e tem
ampliado sua atividade. No campo da avaliacdo, a instituicdo firmou-se como referéncia para a Gestdo
Educacional e realiza projetos que atingem o &mbito nacional.
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mercado e a comunidade absorvem responsabilidades do Estado. O Estado interventor
assume uma condicao de regulador conforme os critérios de eficiéncia, competitividade e

habilidades requeridas pelo mercado.

Nesse sentido, concordamos com Dias Sobrinho quando afirma que a avaliacdo
pode ser entendida como “um sistema de distincdo entre o certo e errado, os acertos e
desvios. (...) eficdcia (coeréncia entre as prdticas e os objetivos) e eficiéncia (coeréncia
entre insumos e resultados)” (2004, p. 715). Esses sdo, portanto, os critérios mais comuns

para verificar niveis de qualidade, medidos entre o que se espera e o que foi observado.

O Estado deixa de ser fonte geradora de beneficios e servigcos para a superacdo dos
problemas sociais e passa a exercer um papel controlador. Prevalece, entdo, a 16gica do
controle e da racionalidade orcamentéria/técnica, que provoca cortes financeiros nos mais
diversos setores, inclusive, na educagao, e as avaliagdes externas passam a ocupar papel de
destaque. Cabe a escola trabalhar esses resultados, nem sempre entendidos pelos seus

atores.

Nesse cendrio, as relagdes sociais “sao sempre transformadas em desigualdades que
reforcam a relacdo mando-obediéncia. O outro jamais € reconhecido como sujeito nem
como sujeito de direitos” (Chaui, 2000, p. 89). Com isso, assume-se as relagdes de
“parentesco”, com as quais os relacionamentos se dao por meio de favores, benesses, tutela
ou cooptacdo, ocultando a determinacdo histérica da exploracdo. Em uma sociedade
historicamente construida sob essas bases, a organiza¢do escolar acompanha e também
estabelece suas bases com marcas de colOnia/escravista, com estrutura hierarquica
fortemente verticalizada e sem espaco para uma organizacdo mais avangada que possa
modificar as condi¢cdes de mando e poder. A obediéncia e a desigualdade se reforcam entre

quem manda e quem obedece.

Assim, a organizagdo escolar ciclada, que oferece uma politica inovadora, nao
consegue dar o salto qualitativo esperado, pois a prépria sociedade e as relacdes sociais
mantidas nesses ambientes sdo reproduzidos de forma conservadora e ndo favorecem esse
novo caminho. Podemos acrescentar a esse contexto que vdrios sdo os fatores que

interferem na qualidade do ensino, como professores bem qualificados e preparados,
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estrutura fisica, material didatico, capital cultural, entre outros. Isso serve para ilustrar o
quao complexa € a questdo. Responsabilizar a escola ciclada por um ensino que ndo

responde aos anseios de uma educacdo de qualidade € ser reducionista.

O papel controlador e regulador assumido e exercido pelo Estado trouxe consigo
modificagdes para os sistemas de ensino e estabelece as metas do Banco Mundial em
termos de estruturas e praticas educacionais por meio de programas e de pressdes de cardter
economicista, privatista e tecnocritico, marcados pela dominacdo e subordinacdo. A
avaliacdo, nesse contexto, surge como poderoso instrumento de medicdo, de acordo com os
padrdes internacionais de qualidade e, dessa forma, norteia e conduz os governos nas

escolhas de seus programas de avaliacdo e de sistemas educativos.

Esses programas, por meio de seus resultados, dao o caminho, o direcionamento
dos processos avaliativos e provocam a expansdo no campo da intervenc¢do e da pressao
dentro do sistema de ensino, seja na esfera local, seja nos curriculos, seja nas redes de
ensino publico e também trazem os direcionamentos no que se refere a eficiéncia e eficdcia.
Mais uma vez, por meio dos planos tracados por recomendacgdes de 6rgdos financeiros
internacionais, determina-se as metas do Estado e ele, por sua vez, faz o controle pelo
sistema educacional, que escolhe para isso a avaliagdo como caminho sinalizador desse
controle. E possivel, portanto, pensar nesse controle como menos tempo, menos custo e

mais resultado.

Descreveremos em seguida as aplicacdes e os resultados dos testes 1, 2 € 3 como
esclarecimento ao leitor sob a forma, o processo e a logistica de um estudo longitudinal de
painel elaborado por um grupo de pesquisadores de cinco diferentes universidades
brasileiras cujo objetivo centrava-se no acompanhamento de uma amostra de alunos dos
anos iniciais, ensino fundamental, ao longo de quatro anos que envolveram também a

aplicacdo de outros questiondrios para professores, diretores e pais.
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3.2 Os testes de aplicacao em leitura e matematica

No capitulo 3 faremos uma apresentacio dos procedimentos metodoldgicos
utilizados nos dois testes de aplicacdo. Essa decisdo foi intencionalmente defendida, pois
entendemos que para obtencdo dos resutlados finais, o uso dos dados de dois testes (fase
diagnostica — teste 1 — e fase de resultados — teste 3) foi suficiente para a realizagdo da

andlise de comparacio e conseqiientemente consolidacdo dos objetivos de nossa pesquisa.

Os testes de aplicacdo, instrumentos de medi¢cdo de cardter quantitativo/qualitativo,
foram divididos em duas partes. Na primeira etapa os alunos responderam durante sessenta
minutos a um questiondrio de leitura e, numa segunda etapa, durante o mesmo tempo, a um
questiondrio de matematica. As alternativas foram de multipla escolha. Como critério
durante a elaboragdo dos testes foram estabelecidos 16 itens comuns, que permitiram a
medi¢cdo do desenvolvimento da habilidade especifica requerida para cada item da
disciplina examinada. As respostas aos testes foram dicotomizadas, isto €, registrava-se 1
para a resposta correta e 0 para a incorreta. A partir dessas respostas foi construida a

habilidade ou trago latente dos alunos respondentes (Andrade, Tavares e Cunha, 2000).

Desse modo, podemos concordar com Lee quando afirma que a vantagem de se
trabalhar com dados longitudinais estd no fato de podermos “estudar a aprendizagem em
lugar de termos apenas medidas de seu rendimento em determinado momento” (2004, p.

17), além de permitir observar o progresso de cada crianga envolvida no processo.

Podemos destacar que outra das possiveis contribui¢des dessa forma de medicdo
estd no fato de que, a partir da afericao das habilidades desenvolvidas ao longo do tempo,
serd possivel fazer interpretacdes pedagodgicas de cardter qualitativo pelas escolas em que

foram aplicados os testes.

3.2.1 Selecao dos itens dos testes

47



Para a constru¢do dos itens dos testes, o projeto Geres teve o apoio de um grupo de
pesquisadores das dreas de leitura e matemética que tomou a decisdo de elabora-los

a partir de uma matriz de referéncia e, em seguida, submetidos a um
pré-teste com 120 itens para a primeira onda de aplicagao, e 160 itens
para a segunda onda. O pré-teste foi realizado em alunos das redes
publica e particular de ensino de Juiz de Fora e do Rio de Janeiro,
com alunos ingressantes no ensino fundamental, no caso da primeira
onda de aplica¢do, e com alunos que terminaram a 1* série do ensino
fundamental, no caso da segunda onda. Para a andlise dos itens pré-
testados foram utilizadas estatisticas cldssicas, representadas pelo
percentual de acerto (parametro de dificuldade) e a Teoria da
Resposta ao Item — TRI. Os itens que apresentaram a melhor
qualidade técnica e pedagdgica compuseram os testes de Leitura e
Matematica, em duas versdes para cada onda de aplicacdo, a saber:
(1) versao mais facil e (ii) versdo mais dificil (Oliveira, Franco e
Soares, 2005, p. 9).

A presenca de itens faceis e dificeis orientaram a escolha da metodologia para uso

do modelo logistico de trés parametros ja comentados neste capitulo.

. ~ J . A 17 2 2
Vale ressaltar que, como o projeto Geres ndo utilizou itens-ancora ', apds o pré-teste

dos itens, ficou estabelecido que:
1- S3o os itens que norteariam a interpretacdo da escala;
2- Todos os itens iriam operar como ancoras das habilidades requeridas.

Dessas resolucdes, conseqiientemente, houve uma diminui¢cdo do nimero minimo
de itens no teste e ndo houve nenhuma perda de informagao, levando a um melhor resultado
em funcdo do modelo proposto e, da mesma forma, a uma satisfatéria interpretacdo dos

dados (Oliveira, Franco e Soares, 2006).

Segundo Oliveira, Franco e Soares (2006), a proposta de andlise dos itens foram

basicamente trés:

"7 Segundo Andrade, Tavares e Cunha , para um item ser considerado ancora ele precisa atender as seguintes
restri¢des: ser respondido por pelo menos 65% dos individuos pesquisados, no nivel imediatamente anterior
ser respondido por 50% e a diferenca entre esses niveis atingir pelo menos 30%, ou seja, ele deve ser um item
tipico daquele nivel, bastante acertado por individuos com aquele nivel de habilidade e pouco acertado por
individuos com o nivel de habilidade imediatamente inferior (2000, p. 110).
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1- Introdugdo de uma habilidade/inicio do desenvolvimento da habilidade;
2- Processamento da habilidade/auge do desenvolvimento;

3- Consolidacdo da habilidade/maximo do desenvolvimento da habilidade.

3.2.2 Teste de aplicacao 1 — Fase diagnoéstica

Podemos considerar que a especificidade do projeto Geres no universo da avaliacdo
da educacdo bésica praticada no Brasil se insere no comentério de Viana de que “o impacto
de um projeto traduz-se por criar novas atitudes, gerar novos conhecimentos e influenciar
novas formas de pensar” (2005, p. 103). Fazemos essa observagao introdutdria em razao de
o Geres fornecer subsidios quantitativos para aqueles educadores e gestores de politicas
educacionais que pretendem indicar a formulacdo de politicas e praticas educativas,
baseadas em evidéncias de como melhorar a escola. Isso deve ser feito com o
reconhecimento de que a producdo dessas evidéncias em educagdo necessita contemplar a
complexidade do fendmeno educativo, pois, como observa Viana, “é importante que se
aprofundem estudos ligados a avaliagdo de processo com o uso de instrumento referenciado

a critério, como pec¢a fundamental das atividades de aprendizagem em sala de aula” (2005,
p. 16).

Desse modo, faremos agora uma exposi¢do comentada de algumas das partes que

compuseram o teste de aplicagdo 1 em sua fase diagndstica.

Apés a decisdo de se trabalhar com as escolas amostradas nos municipios
participantes do projeto, cada pdlo fez contato com os diretores das unidades escolares e
apresentou o projeto para adesdo, condicdo que fez com que alguns se integrassem
imediatamente e outros resistissem a participacdo, o que acarretou nova busca no plano

18 . . . . . e~ .
amostral ", ou seja, foi preciso identificar outra escola para a substituicdo da desistente.

'8 Anexo 1 — Parte I — Plano Amostral (Geres)

49



Cada diretor participante do projeto assinou um termo de adesdao ao se comprometer
em participar durante os quatro testes de aplicacdo programados, ou seja, quatro anos de
estudo, e permitir que a pesquisa fosse realizada no seu p6lo com a inclusao de supervisores

do projeto.

O préoximo passo foi a busca das listas dos alunos que iriam participar da coleta de
dados. A medida que essas listas foram disponibilizadas, o banco de dados comecou a ser
composto para formar o conteido do estudo longitudinal. As escolas foram igualmente
consultadas com relacdo aos chamados grupos “fortes” e “fracos” devido ao fato de os
testes haverem sido distribuidos em “facil” e “dificil” nas disciplinas de leitura e

matematica.

Neste estudo separamos trés pdlos para o desenvolvimento e extracdo de dados do
banco original: consideramos as cidades de Belo Horizonte, Rio de Janeiro e Campinas.
Para a construgcdo do mesmo foram utilizados os recursos tecnoldogicos do Software
Statistical Package for the Social Science (SPSS), que favorece e permite entre outras

andlises a construcao de tabelas e graficos de maneira clara e objetiva para suas leituras.

Os itens dos questiondrios de leitura e matemadtica focalizaram as habilidades
basicas tipicamente demandadas de alunos iniciantes do ensino fundamental em escolas
organizadas em ciclos e séries. Ao longo da pesquisa, percebeu-se que o desempenho
desses alunos e o seu progresso estavam relacionados as caracteristicas das escolas, das
turmas, além das condicdes familiares de cada um. Para mensurar esse desempenho, foram
utilizados questiondrios destinados aos alunos, ao diretor, aos pais, aos professores e
também aos responsaveis pela manutencio da estrutura de cada estabelecimento de ensino.
A partir desse levantamento longitudinal espera-se que estudos semelhantes possam sugerir
andlises e reflexdes no universo pesquisado para, dessa maneira, poder se chegar a algumas
conclusdes sobre as reais condicdes escolares que fazem ou ndo a diferenca no processo de

avaliacdo do aluno e da escola.

Os participantes testados na aplicacdo 1 foram estudantes de 1* e 2% séries,
pertencentes as quatro redes de ensino: municipal, estadual, particular e federal (no projeto

denominado de especial).
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O diagnéstico da primeira fase compreendeu duas partes. Na primeira, de aplicacdo
dos testes, os alunos responderam, durante os 60 minutos iniciais, aos 16 itens de leitura e

na segunda parte, aos 16 itens de matemaética.

Nos trés pdlos de aplicacdo investigados, traz para o estudo das escolas inicialmente
pesquisadas, respeitando, e tendo como interesse, a sua organizagdo ciclada e ndo ciclada.
No decorrer do trabalho foi tomada a decisdo de eliminar as escolas federais, pois elas

apresentaram uma proficiéncia em leitura e matemaética bastante diferenciada das outras.

E importante frisar dentro desse cendrio que o ndmero de alunos considerados
iniciantes podia sofrer alteracdes nas aplicagdes dos proximos testes. Eles poderiam, por
exemplo, ser transferidos para outras escolas ndo pertencentes ao Geres ou abandonar a
escola ou, ainda, mudar de cidade, dentre varias outras possibilidades de altera¢des. Diante
dessas contingéncias, os alunos foram considerados pesquisados no estudo na condicdo de

participarem dos trés testes de aplicacdo, caso contrario, foram eliminados da andlise.

As andlises dos dados Geres, por meio da TRI, preocuparam-se com a evolugdo dos
alunos em termos de quanto foi a proficiéncia/desempenho de cada um em relagdo aos
dados observados e a escala proposta, qual sejam as referéncias esperadas que o aluno
deveria atingir, bem como a curva de desempenho alcangada por ele ao longo dos trés testes

de aplicacdo em suas respectivas unidades de ensino.

Observe os niveis de proficiéncia estabelecidos pela escala Geres. O quadro 3
orienta a distribuicao da escala, considerando os niveis de proficiéncia nos testes de leitura

e matematica.

Quadro 3 - Niveis de proficiéncia da escala Geres

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Nivel 6 Nivel 7
50,01 a 75,01 a 100,01 a 125,01 a 150,01 a 175,01 a
< 50 75 100 125 150 175 200
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E importante ressaltar que, baseados na escala Geres de leitura e matematica, foram
elaborados itens para serem pré-testados em escolas das redes publicas e privadas com a
intencdo de avaliar/medir as habilidades requeridas dos alunos que iriam responder aos

testes Geres posteriormente.

As escalas foram baseadas em niveis de progresso, a partir dessas respostas. As diferentes
andlises que envolveram esses dados coletados, portanto, podem ser ampliadas a medida
que se interpretam adequadamente os resultados obtidos nos testes de aplicacdo. A
porcentagem de acerto que foi verificada permite a interpretacdo dos itens por meio da
escala de habilidade que a TRI oferece, ou seja, representada pelos parametros (0 e 1),

- .. . oa e 1
conforme transformac¢do dos niveis de proficiéncia para a escala (50; 25 %) Geres.

Escala de Proficiéncia em Leitura®® foi criada pelo projeto Geres para determinar os
diferentes niveis de aprendizado que os alunos deveriam atingir ao longo do processo de
aplicacdo dos testes. As matrizes de referéncia de leitura e matemadtica foram elaboradas
por especialistas de cada drea com a intencdo determinar habilidades®! requeridas pelos

estudantes respondentes dos testes.

Segundo Coscarelli, Soares e Batista, “a matriz de referéncia Geres para leitura se

orienta por uma concepg¢ao ampla de letramento” (2004, p. 2).

Seguindo com os mesmos autores, eles argumentam que foram articulados outros
saberes em outras esferas em relacdo a escrita que podem ser analisados, ou seja, o
estudante serd avaliado em torno de quatro dimensdes, as quais visam: (1) ao uso da escrita,
tendo em vista a realizacdo de tarefas ligadas ao dominio da tecnologia da escrita, (2) a
recuperacdo de informagdes e ao estabelecimento de relacdes entre informagdes, (3) a

avaliacdo e (4) ao posicionamento do dominio da tecnologia da escrita.

' A escala de nivel de habilidade Geres inicia-se em >50 pontos (nivel 1) e tem intervalos regulares de 25 em

25, ou seja, atinge 200 pontos (nivel 7) e assim sucessivamente na medida em que o grau de desempenho dos

alunos aumenta.

*0 Escala de Habilidades em Leitura baseada em niveis e Escala de Habilidades em Matemitica baseada em

niveis — Anexo 1 — Parte 2.

! Usa-se, aqui, o termo “habilidades” em seu sentido genérico, designando o conjunto de “saberes”,
“capacidades” ou “competéncias’” que caracterizam o dominio da lingua escrita e do cdlculo numérico.
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Tendo como base as referéncias descritas, foi planejado um conjunto de itens para
pré-testagem, realizada no Rio de Janeiro e em Juiz de Fora, em novembro de 2004, com
alunos que estavam iniciando a primeira série. Os itens do teste 2 foram pré-testados com

alunos que terminaram a primeira série do ensino fundamental.

Para as aplicacdes dos testes, houve duas versdes, com itens de diferentes graus de
dificuldade. Um dos testes é composto de itens considerados mais faceis e de itens
intermedidrios, e o outro teste € composto de itens intermedidrios do anterior acrescidos de
itens considerados mais dificeis. Lembrando que o conjunto de habilidades proposto pela
escala de habilidades e que recai em cada intervalo contribui para explicar as caracteristicas

cognitivas representadas em cada nivel.

Na escala de habilidades em leitura, podemos destacar que nos niveis 3,4 e 5, ou
seja, aqueles que mais as escolas atingiram em termos percentuais, eram esperados dos
respondentes as seguintes habilidades respectivamente: compde palavras que envolvem

silabas simples; identifica palavras (silabas nfo cv) com apoio grifico; compreende frases curtas

(silabas simples) e 1€ textos curtos; identifica o remetente; entende o papel do pronome, infere sentido a
palavra; identifica a finalidade do texto. Ver escala de habilidades em Leitura no anexo 2.

A primeira aplicacdo dos testes Geres corresponde a fase diagndstica e estd baseada
nos dados coletados nas escolas, ao relacionar os possiveis resultados de aprendizagem em
leitura e matemadtica, etapa que significou a entrada do aluno no sistema escolar, com as
diferentes caracteristicas de cada um e da escola. Considerando que o efeito da origem
social do aluno ndo pode ser controlado pela escola, houve a possibilidade de observar
como cada estudante, dentro da escala de habilidade preparada pelo Geres, respondeu ao
teste externo com caracteristicas diferentes dos demais que comumente respondem aos

testes aplicados nos sistemas escolares desses mesmos polos por nds investigados.

Para o teste de matematica foi criada, inicialmente, uma escala de habilidade com
seis niveis de proficiéncia. Ao longo das aplicacdes dos testes 2 e 3, foi necessirio
acrescentar os niveis 7 e 8. Lembrando que os niveis de proficiéncia foram criados
baseados na associagdo entre os itens usados nos testes e as dificuldades apresentadas pelos

alunos, ou seja, conforme o nivel de proficiéncia dos alunos, eles podem em grande
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percentual acertar o item. Essa faixa descreve qual habilidade precisa ser demandada para

que o aluno acerte o item.

Na escala de matematica, os respondentes deveriam ter habilidade no nivel 3, ou
seja, identificar o simbolo numérico (nimero de dois algarismos), comparar ndmeros
naturais de dois algarismos, coordenar as acdes de contar e de retirar uma quantidade de
outra para resolver situacdes simples de subtracdo No nivel 5 tinham que identificar a
ordem crescente de grupos de objetos aleatérios, resolver problemas envolvendo a agao
aditiva de quantidades dispostas em uma tabela simples e resolver problemas de subtracao

(sem apoio grafico).

De acordo com essa escala Geres, € possivel também detectar em que fase de
constru¢do do aprendizado os alunos se encontram, ou seja, quais conteudos solicitados de
leitura e matematica podem ser védlidos de acordo com cada item proposto, identificando,
com isso, quais os temas de maior grau de dificuldade foram percebidos pelo aluno.
Podemos também demonstrar a vantagem da TRI com relacdo a Teoria Classica, ou seja,
identificar, pelo item, um diagndstico mais preciso de medida. Assim, segundo Pereira
(2004), a escala Geres pode ser considerada intervalar. Nota-se também que as escalas de
leitura e matematica possuem os mesmos intervalos de medidas e medem igualmente

acréscimos regulares.

E importante reforcar que o teste de aplicagdo 1 foi considerado diagnéstico por se
entender que quando o aluno chega a primeira fase da vida escolar, na maioria das vezes,
ele ndo manteve contato anterior com a alfabetizacdo, condicdo apresentada pela maioria
dos investigados. Sendo assim, a partir dessa primeira fase foi possivel acompanhar a
evolu¢do do aluno desde o inicio do processo de ensino, passando por uma verificacdo de
proficiéncia que manteve seqii€ncia e relacdo com os testes de aplicacdo futuros, dentro de

um universo dividido entre escolas cicladas e ndo cicladas.

No processo de coleta de dados, foram desenvolvidos dois tipos de cadernos,
separados em leitura e matemadtica, em versdes facil e dificil. No teste de aplicacdo 1

trabalhou-se com trés blocos de itens: faceis (I1 a I8), apenas na versao facil; médios (19 a
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[16) em ambas as versdes das aplicacdes dos testes e itens dificeis (I17 a 124) apenas na

versao dificil.
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Quadro 4 - Plano global dos itens comuns — destaque para cadernos faceis e dificeis

Caderno/Item

01 facil I1al8 19al16

01 dificil 19al16 117 a 124

02 facil I13all6 |I17al24 |I25al132

02 dificil I21al24 |[125a132 |I33al40

O quadro 4 mostra o plano global de itens e podemos observar que para a aplicagao
do teste 1 foi respeitada exatamente a proposta inicial. Na segunda aplicacdo, os ajustes
feitos ndo comprometeram a distribui¢do dos itens comuns, o que garantiu um nimero de
itens comuns entre o teste de aplicacdo 2 e o teste de aplicagdo 3, mantendo-se o plano

global estabelecido.

Em Campinas, o tipo de teste considerado nas aplicagdes esteve de acordo com a
indicagdo das redes, que foram consultadas previamente. Isso foi feito tendo por base as

escolas consideradas “fortes®>”

e “fracas”. Os testes, entdo, foram separados em “faceis =
Tipo 17 e “dificeis = Tipo 2”. Para a coleta de dados, portanto, foram preparados dois
cadernos Tipo 1 e Tipo 2, de maneira que os cadernos Tipo 1 foram aplicados, na sua
maioria, nas redes estadual e municipal, e os cadernos Tipo 2 foram aplicados,

basicamente, na rede particular.

O caderno Tipo 1 continha de 1 a 16 itens de leitura e igual nimero de itens para a
disciplina de matematica. Os itens foram lidos pelos aplicadores e em seguida completados
com as respostas entendidas como certas pelos alunos. Havia, no entanto, a possibilidade de
o aluno ndo entender ou ndo saber a resposta correta e utilizar o recurso do “chute”. O
modelo matematico de trés parametros envolvendo a Teoria da Resposta ao Item contempla

essa aplicacdo nos testes, tanto para dois grupos submetidos a provas diferentes, mas que

22 Egsas consideracdes, “fortes” e “fracas”, feitas de forma subjetiva, estdo instituidas dentro das diferentes
redes de ensino e regem as escolas nos seus ambientes, sejam eles publicos e/ou privados.
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tém itens comuns, como para as andlises dos dados que foram estimados pelo projeto

Geres.

No pélo Campinas, aproximadamente dez escolas estabeleceram e definiram grupos
de estudos e optaram por participar da Avaliacdo Institucional, proposta do grupo LOED -
AI?. O trabalho previa, inicialmente, o uso dos resultados quantitativos Geres com outros,
quantitativos ou qualitativos, construidos pelas proprias escolas. Nesse sentido, os
resultados Geres contribuiram para efetivar e compartilhar as acdes relacionadas a

avaliacdo institucional e seus pressupostos praticos e tedricos.

Cada pdlo produziu, apds o término do teste de aplicagdo 1, um relatério que foi
encaminhado para cada escola participante, situacdo que foi considerada eficiente no que

tange a preparagdo e implementacao logistica.

No interesse de manter o didlogo com as escolas, condi¢do necessdria para que a
pesquisa pudesse ser encaminhada de forma organizada e bem estruturada, foram criados
outros mecanismos de acesso. Dentre eles podemos citar o Boletim Geres, organizado para
divulgar os principais acontecimentos da pesquisa. Até o presente momento, as escolas

receberam trés boletins com destaque para o primeiro e segundo teste de aplicacao.

Para ampliar a divulgacdo foi criado o portal Geres, www.geres.ufmg.br, com o
objetivo de veicular informagdes geradas pela pesquisa, noticias, publicacdes, além de

resultados com acesso restrito as escolas participantes.

Foram também apresentados as escolas relatérios individuais contendo informagdes
que tratavam do desempenho dos alunos comparado as expectativas dos professores; do
desempenho em comparacdo as matrizes; do desempenho das turmas e desempenho das

redes de ensino.

z.

E interessante comentar uma situacdo ocorrida durante a aplicagdo dos testes para
percebermos algumas das formas de posicionamento dos envolvidos. Os professores

responderam, no teste de aplicacdo 1, a um questiondrio que solicitava a emissao de uma

» Grupo de pesquisadores do LOED, criado para atender as escolas que se dispuseram a realizar a Avaliacio
Institucional (AI).
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opinido referente as perguntas que estavam sendo feitas aos alunos, isto é, se as questoes
aplicadas eram compativeis com o conteudo e atividades que estavam sendo ministradas
por eles em sala de aula. De maneira sintomdtica, essa situagdo gerou um clima de
inseguranca, pois os professores consideraram que também estavam sendo avaliados em

relacdo ao seu trabalho realizado com os alunos.

A inser¢do de um questiondrio direcionado ao professor — que indagava sobre os
itens apresentados aos alunos e se os mesmos ja tinham sido tratados como contetidos nas
aulas de aula — gerou a inseguranca natural que a realizacdo de uma avaliacdo tem
provocado nos ambientes escolares. Devemos considerar que a avaliacio serve as politicas
publicas como controle e, em alguns casos, como puni¢do. No nosso entendimento, no
entanto, esse processo pode gerar novas perspectivas de trabalho, além de permitir uma

revisao sobre a sua prética.

Ao final da realizacdo de cada teste, o diretor recebeu o resultado referente a sua
escola e os professores as suas turmas. E importante ressaltar que essa devolugdo ndo teve
carater de ranqueamento ou comparagdo entre escolas ou mesmo entre as redes de ensino,

embora ndo podemos garantir que isso nao tenha acontecido.

As questdes dos testes de aplicagdo seguintes foram consideradas questdes de
avaliacdo e classificacdo, ou seja, elas verificaram, ao final de um processo de aprendizado,
se as habilidades esperadas em leitura e matemdtica foram alcancadas e em quais niveis se
encontravam os alunos submetidos aos testes. A escala estabelecida para as duas disciplinas
investigadas permitiu a determinacdo das possiveis projecdoes das turmas, das redes e
também das escolas a que pertencem, identificando, desse modo, a eficiéncia das escolas

entre os sistemas ciclados e nao ciclados.

As informacgdes coletadas no teste de aplicacdo 1 serviram para mostrar um
panorama diagnéstico das escolas com relagdo a avaliacdo de desempenho em matematica e
leitura dos alunos pertencentes as redes municipais e estaduais. Assim, foi possivel
constatar como se encontravam os alunos no inicio do processo de alfabetizacdo, em

especial aqueles que nao haviam freqiientado a pré-escola.
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3.2.3 Teste de aplicacao 2 — Avaliacdo em processo

Segundo Babbie (1999), um estudo longitudinal de painel envolve, além da coleta
de dados ao longo do tempo, a possibilidade de acompanhar os mesmos alunos em
diferentes situagdes de aprendizado, ou seja, ao longo do seu processo escolar. Nesse
sentido, a segunda etapa do Geres foi realizada em novembro de 2005 por considerar que o

aluno, no final do ano escolar, estd completando sua familiarizacdo nesse ambiente.

Os testes dessa fase, contendo 20 itens por prova, foram aplicados e distribuidos em
“faceis” e “dificeis”. Para a sua realizacdo nas escolas, optou-se por trabalhar com
aplicadores treinados pelos pdlos responsdveis em cada municipio. As orientacdes € a
conducdo das aplicagdes tiveram coordenadores e supervisores que obedeceram as normas
estabelecidas pelo projeto Geres. Os aplicadores foram encaminhados as escolas no dia e
horérios previstos por uma logistica preparada de acordo com a necessidade de cada pdlo.
Em Campinas, especificamente, na sua maioria foram utilizados alunos da graduagdo da

Faculdade de Educacdo da Universidade de Campinas (UNICAMP).

Essa aplicacdo contou com dois aplicadores por sala: um que deveria ler o croqui
com os testes e outro que acompanharia mais de perto os alunos para responder os cadernos
de aplicagdo, respeitando a ordem estabelecida pelo projeto: primeiro a prova de leitura e
depois a de matemdtica. Quanto aos intervalos/lanches, os recreios das escolas foram

respeitados, para que a rotina de cada unidade pudesse ser mantida.

Ap6s a etapa de aplicagdo, iniciou-se a montagem do banco de dados, que contou
com a colaboracdo do Centro de Avaliacdo Educacional (CAED) de Juiz de Fora-MG. Os
resultados foram apresentados e produzidos nos pdlos participantes do projeto. Em cada
teste de aplicacdo aqui analisado, correspondente aos anos de 2005 e 2006, respeitou-se as

decisdes inicialmente tomadas pelos coordenadores dos pdlos e o contetido de cada prova.

Durante a preparacdo e aplicacdo dos testes, alguns procedimentos de coleta de
dados precisaram ser cumpridos. Dentre eles podemos destacar a ndo-leitura de alguns itens

no decorrer da aplicagdo dos testes na fase 2. Esse procedimento estabelecia o grau de
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familiaridade do aluno com leitura. Essa recomendac¢do determinava os limites do projeto e

a fidedignidade da coleta dos dados.

Vamos observar a descri¢ao dos itens e os niveis da escala previstos para cada um
deles: teste de aplicac@o 2, composto por 20 itens, testes de multipla escolha aplicados aos

alunos classificados e pertencentes as escolas em cada p6lo do projeto Geres.

Foram determinados como critérios de elaboragdo das provas: as competéncias € 0s
descritores relacionados aos conteudos de leitura e matemaética, identificados a partir da
matriz curricular, tudo previsto pelo estudo longitudinal Geragdo Escolar 2005. Nessa fase,

foram considerados aspectos imprescindiveis para aprendizagem/alfabetiza¢do do aluno.

Para cada um dos grupos (faceis e dificeis) foram aplicados os testes contendo itens

comuns foram separados da seguinte maneira:

- na fase 1 dos testes de aplicagdo, testes faceis e dificeis, entre eles oito itens
comuns: 16 e 12; I7 e 14; I11 e I1; 115 e I3; 114 e 16; 116 e 1I8; 112 e 19; 113 e I5,

respectivamente;

- na fase 2 dos testes de aplicacdo, 14 itens comuns: [7 e I1, I8 e 12, 19 e 13; 110 e 14;
11 eI5;112e16;113e17;114e18;115e19; 116 e 110, 117 e 111; 118 e I112; 119 e 113; 120 e
114.

Da fase de teste de aplicacdo 1 para a fase 2, tivemos oito itens comuns.

A validade da aplicacdo dos testes pode ser observada nos resultados emitidos pelos
relatérios elaborados pelo CAED e enviados aos pdlos. Em cada disciplina podemos
destacar pequenas diferencas de desempenho, porém, nido conseguimos afirmar que os
alunos aprendem mais matematica ou leitura apenas analisando a segunda aplicacdo dos

testes.

A distribuicao dos estudantes dentro das redes de ensino estabelece como eles, em
média, se movimentaram nas disciplinas de leitura e matemadtica, tomando-se por base o
diagndstico de medi¢do realizado na aplicagdo do teste 1 e a avaliacdo na aplicacdo dos

testes nas fases 2 e 3. As escalas oferecem ao pesquisador diferentes oportunidades de
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andlise e essas podem ser ampliadas a medida que se interpretam adequadamente os seus

resultados.

Os niveis de desempenho dos alunos em leitura e matematica foram estimados nos
parametros de habilidades. Desse modo, além da interpretacdao dos itens de cada disciplina
analisada, podemos entender que os grupos de alunos iniciantes, e agora avaliados na
segunda aplicacdo, dominam alguns assuntos descritos em cada nivel de proficiéncia

estabelecido pela escala.

Podemos destacar que, em leitura, quando os alunos atingem o nivel 5, conseguem
ler textos curtos, identificar o remetente, entender o papel do pronome, infere sentido a

palavra e identifica a finalidade do texto.

Em matemadtica, os alunos avaliados sao capazes de identificar ordem crescente de
grupos de objetos dispostos aleatoriamente e de agrupar pequenas quantidades em unidades
usando apoio gréfic; sdo igualmente capazes de resolver problemas envolvendo agdo
subtrativa (retirar e completar) sem apoio grafico; finalmente, consolidando a habilidade, os
alunos identificam a operacdo de subtracdo como solucdo de uma situacdo dada. Esses

niveis de aprendizado esperados foram determinados pela escala Geres.

Devemos observar que para atingir o nivel de proficiéncia desejado igual a 7 em
leitura e matemadtica, terifamos que chegar no dpice do aprendizado esperado pelo projeto

Geres, condi¢do que, possivelmente, sO serd observada apds a quarta aplicacio dos testes.

Na fase de aplicacdo do teste 2, o desempenho em leitura foi medido por vinte itens
que estabeleceram as habilidades, desempenho ou proficiéncia dos alunos em responder ao

teste.

A partir da tabela 2, distribuicdo das porcentagens dos alunos por niveis de
proficiéncia em leitura, em relagdo a escala Geres, cerca de 1,37% dos alunos, na segunda
aplicacdo dos testes, ultrapassaram 60 pontos na escala de proficiéncia minima e,
aproximadamente, 9,12 % atingiram os niveis 6 e 7. O numero de alunos nesses niveis
ainda € baixo e a grande concentracio, 73,14%, se estabeleceu nos niveis 4 e 5. Nessa

etapa, apresentamos os dados com as escolas cicladas e nao cicladas juntas.
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Tabela 2 - Distribuicao dos alunos em porcentagem por niveis de proficiéncia em
leitura

Teste de Total de
N1<50 N2 75 N3 100 | N4 125 | N5 150 | N6 175 | N7 200 Alunos
Aplicagdo 2
Leitura 140 1668 3699 3754 881 49 10191
% de alunos 1,37% 16,375 | 36,30% | 36,84% 8, 64% 0,483% 100, 00%

Ainda com relacdo a tabela 2, observamos que 1.808 alunos, ou 17,74% (soma do
N2, 140 alunos, e do N3, 1.668 alunos), ndo conseguiram ultrapassar o nivel 3 de
proficiéncia (100 pontos), portanto, ndo atingiram 50% de acerto nas avaliacdes de leitura.
Nessa tabela constatamos a proposta de avaliacdo durante o periodo de acesso dos alunos
no ensino fundamental e podemos identificar que outras ag¢des qualitativas poderiam
subsidiar esse estudo e tratariam especificamente do trabalho do professor, da gestdao e dos

motivos da permanéncia, ou ndo, dos alunos no sistema publico de ensino.

Os testes de medida de proficiéncia em leitura foram elaborados com base em 120
itens de multipla escolha para o teste de aplicacdo 1 e 160 itens para o teste de aplicacao 2,

também de multipla escolha.

E importante destacar que o pardmetro de dificuldade do item determina a
habilidade especifica dos alunos de responderem ao mesmo e estabelece também o grau de
proficiéncia quando o aproveitamento do respondente estiver abaixo do nivel de
dificuldade, além de detectar o instante em que houve a ultrapassagem dos niveis minimos

desejados.

Essas concepgdes de parametrizagdo dos itens e matriz de referéncia norteiam e
caracterizam as aplicacdes dos testes por meio de uma ferramenta estatistica. No nosso
estudo, a Teoria da Resposta ao Item determinou o desempenho dos alunos nos quais os
itens foram observados, nas duas provas: facil e dificil, em leitura e em matemética, com o

mesmo formato.
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Na aplicagdo do teste 2, também por meio da aplicagdo do modelo da TRI, foram
estimados os parametros dos itens de leitura e das habilidades, ou proficiéncia dos alunos,
que se refere a avaliacdo. Desse modo, podemos apresentar a interpretacdo dos parametros
dos itens, a identificagdo dos itens comuns, destacando que no projeto Geres todos os itens
foram considerados ancoras para facilitar a elaboracdao de uma prova com menor nimero de
itens e suas respectivas habilidades, bem como as primeiras andlises dos niveis de

proficiéncia dos alunos de forma global.

Os itens do teste podem, entdo, classificar os processos de aprendizagem dos alunos
submetidos a prova, os quais foram definidos fazendo uso de objetivos educacionais,

divididos em sete niveis.

Os testes foram elaborados a partir da definicdo dos contetidos dos itens e do
quanto, em média, os alunos conseguiram desenvolver suas habilidades quando submetidos

a tais provas. Para isso, foram consideradas trés etapas do processo.

Identificamos a seguir, na figura 1, que o primeiro ponto marcado na curva de
desenvolvimento determina o nivel de proficiéncia em que o aluno passa a ter maiores
condi¢cdes de desenvolver uma habilidade. Em seguida, o ponto da curva acima de 50
pontos na escala (auge do desenvolvimento), ou seja, o nivel de proficiéncia que indica o
esperado, determina o aumento no grau de dificuldade do aluno em responder um item.
Finalmente, o terceiro ponto da curva determina a consolidac¢do da habilidade, maior nivel

de habilidade atingido pelo aluno, estatisticamente maior marco da curva.

A escala de proficiéncia Geres pode ser considerada como instrumento importante
na producdo e acompanhamento dos alunos, das turmas e, conseqiientemente, das escolas,
pois por meio dela serd possivel extrair informagdes que se referem ao desenvolvimento
cognitivos dos alunos, descrevendo suas provaveis habilidades e as possiveis intervengoes
que as escolas conseguem fazer para atingir os niveis de proficiéncias desejados, neste

caso, em leitura e matematica.
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Figura 1 - Exemplo hipotético de Curva Caracteristica do Item (CCI)

100,00 =

Consolidagdo da habilidade

75,00

Auge do desenvolvimento da habilidade

50.00 =

Probabilldade de acerto

25,00 = ¢ . -
! Inicio do desenvolvimento da habilidade

0,00 =— 1 i I T
0,00 25,00 50,00 75,00 100,00
Proficiéncia

Na busca de encontrar, estatisticamente, na Curva Caracteristica do Item (CCI) uma
representacao correspondente as trés fases descritas, produziu-se os pontos citados

anteriormente, que podem ser traduzidos como mostra o quadro 5.

Quadro 5 - A relacido da habilidade e o seu desenvolvimento

Habilidade Desenvolvimento da habilidade

1 — Introduz CCI comeca a subir rapidamente (em desenvolvimento)

2 — Processa Auge do crescimento da CCI (auge do desenvolvimento)

3 — Consolida | CCI comega a saturar (em consolidacio)

Segundo Oliveira, Franco e Soares (2007), na primeira parte da curva de habilidade
(figura 1) encontra-se o inicio do desenvolvimento de uma habilidade, que &,
estatisticamente, determinado pela maior taxa de inclinag@o. O ponto cinza claro representa
o nivel de proficiéncia em que os alunos tém maiores condi¢des de desenvolver essa

habilidade. Na segunda parte da escala, encontra-se o processo que é representado pelo
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grau de dificuldade do item, ou seja, quando o aluno atinge o grau de desenvolvimento
esperado. Nesse caso, conseguimos distinguir o grupo de alunos que conseguem responder
ao item dos que nao conseguem. O terceiro ponto sinaliza a consolidagao da aprendizagem.
Podemos considerar que a partir desse ponto a inclinagdo permanece constante: a

habilidade esta consolidada.

o 24 . .
A escala de habilidade Geres™ foi gerada em camadas de tons de cinza; antes da
camada cinza escuro, podemos observar um tom mais claro. Essa faixa indica que a

habilidade requerida pelo item esta na fase de inicio do desenvolvimento, em torno de 30%.

3.2.4 Teste de aplicacao 3 — Avaliacao e verificacao

No teste de aplicacdo 3, foram avaliados os desempenhos médios das escolas, em
termos de conhecimento, de um grupo para outro, entre as duas organizacdes escolares

(cicladas e ndo cicladas).

E importante frisar que a escala Geres foi preparada para que o aluno pudesse
responder aos testes de forma que, ao final do processo, os pesquisadores consigam
identificar como ficaram os alunos participantes e, conseqiientemente, suas escolas em
relacdo ao seu aprendizado e as possiveis interferéncias do contexto escolar. Cabe destacar
que o aluno, durante esse periodo, manteve contato com a estrutura da escola, os gestores,
coordenadores, orientadores pedagdgicos e professores € com os pais € manteve também a
convivéncia com alunos das diferentes turmas constituidas nos ambientes escolares

publicos.

Em nossa pesquisa, calculamos o nivel socioecondmico das escolas, doravante
apenas NSE. Com base no critério ABEP/ABIPEME, relacionamos a proficiéncia média

das escolas em leitura e matematica com o trabalho pedagégico do professor.

Segundo a literatura, podemos entender que o NSE estd intimamente relacionado

aos bens de conforto e renda familiar, com isso temos nas escolas alunos de diferentes

24 A escala de habilidades Geres se encontra no anexo 1 — Parte II Escalas de Leitura e Matematica.
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niveis dentro de uma escala pré-estabelecida e que prevé quais os potenciais consumidores
de bens de conforto estdo espalhados nos niveis de classificacdo econdmica. Essa
associa¢do no ambiente escolar nos faz refletir sobre as diversas pesquisas que desejam
entender como relacionar o desempenho dos alunos ao seu real NSE. Assim, a partir desse
desafio e das pressOes para entender essa possivel associacdo, o projeto Geres aplica um
questiondrio aos pais para conseguir se aproximar desse universo de modo satisfatério, a

fim de analisar os dados coletados.

Nesse sentido, podemos comentar que os primeiros resultados que demonstram as
respectivas proficiéncias médias das escolas em leitura e matematica comecaram a ser
discutidos a partir de uma literatura que vem acompanhando e estabelecendo os parametros
fundamentais para as minhas andlises. Dessa forma, para Alves e Franco, “os estudos que
medem o efeito das escolas (...) para dados longitudinais, os resultados mostraram que, os
alunos com niveis mais baixos progrediram, em média, mais do que os alunos com nivel
inicial mais alto”. Esses mesmos autores observam, ainda, que “o efeito das escolas no

nivel inicial € bem mais evidente que o efeito nos ganhos” (2008, p. 493).

A partir dessas andlises e observagdes, avaliamos que os resultados finais poderao
apontar para a condicio de as escolas apresentarem resultados de efici€éncia muito
parecidos, mesmo diante de diferencas significativas de acomodacdo, regido e até mesmo
de quadros de gestores. Nesse caso ficard reforcada a idéia de que os estudos longitudinais
sao os mais adequados e de que a eficiéncia das escolas podera ser muito influenciada pelo

aprendizado dos seus alunos em medicdes realizadas ao longo do tempo.
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4 CAPITULO III
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4.1

Percurso metodolégico

O caminho metodolégico por nds percorrido seguiu os seguintes passos: i)

separacdo dos dados do banco Geres, considerados como dados de origem; ii) sele¢do das

varidveis relevantes ao objetivo da pesquisa, qual seja analisar a eficiéncia das escolas

cicladas e ndo cicladas nos trés pélos pesquisados; iii) utilizacdo da Andlise por Envoltdria

de Dados (DEA) para modelagem dos resultados e, a partir dai, aferir a eficiéncia das

escolas analisadas. A seguir, faremos o detalhamento desses subitens:

i.

ii.

1il.

a partir da amostra Geres, selecionamos para serem avaliadas neste estudo trés
polos: Belo Horizonte, Rio de Janeiro e Campinas. A razdo dessa escolha foi
destacar esses municipios pelo fato de eles apresentarem maior concentracdo de
escolas cicladas durante as duas aplicacdes dos testes: em 2005 (fase diagnostica) e

em 2006 (fase de resultados)

na seqiiéncia, separamos as varidveis de maior relevancia para servirem de
instrumentos de andlise. Foram elas: varidvel NSE (calculado por meio do critério
ABEP/ABIPEME); varidvel proficiéncia média das escolas em leitura € matematica
(resultado das proficiéncias dos alunos ao responder os dois testes analisados);
variavel trabalho pedagdgico do professor (score médio por escola) — essa varidvel
foi extraida, inicialmente, pela selecdo prévia feita pelo teste qui-quadrado, em
seguida, utilizamos a técnica de Andlise Multivariada, especificamente trabalhada
nesse estudo através da Andlise Fatorial (AF), com a qual é possivel reduzir o
numero de fatores a serem trabalhados e obter um indice numérico representativo do

fator principal, sem perder a relevancia estabelecida pelas varidveis orgiginais.

trabalhamos também com a Andlise por Envoltéria de Dados (DEA). Essa
ferramenta operacional recebeu os dados refinados, pelas outras técnicas ja
mencionadas, que sdo aqueles referentes as varidveis significativas deste estudo e
que foram citadas no item anterior. Com isso, ela forneceu informacdes de saida, ou
seja, foi possivel estabelecer uma andlise de comparagdo a partir dos cédlculos das

eficiéncias das escolas cicladas e ndo cicladas nesta investigagao.
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4.2 O referencial Geres: 2005-2006

Os pesquisados participantes deste estudo foram extraidos do projeto Geracdo
Escolar 2005, que envolveu, no periodo de 2005 a 2006, 12.678 alunos nos trés pélos. As
quantidades de alunos avaliados em leitura e matemadtica na pesquisa foram distribuidas,
por pdlo, rede e tipo de escola (ciclada e ndo ciclada), sendo 10.201 pertencentes ao grupo
de escolas cicladas e 2.477 as escolas nao cicladas. Na separacdo do banco por rede, a
quantidade de alunos avaliados na pesquisa foi de: em Belo Horizonte (BH) — estadual
2.085 e municipal 2.579; em Campinas (CPS) — estadual 2.662 e municipal 2.477; no Rio
de Janeiro (RJ) — municipal 2.875.

No primeiro teste de aplicacdo, em marco de 2005, na fase diagndstica de leitura,
participaram 9.167 alunos e na de matemadtica, 9.178 alunos. Sendo que, em leitura,
tivemos nas escolas cicladas 7.491 alunos e nas ndo cicladas 1.676; em matematica tivemos

nas escolas cicladas 7.498 alunos e 1.680 nas nao cicladas.

No segundo teste de aplicacdo, em novembro de 2006, tivemos 9.810 alunos em
leitura e 9.802 em matematica, sendo que no teste de aplicacdo de leitura 7.948 pertenciam
as escolas cicladas e 1.862 nas ndo cicladas; ja em matemadtica foram testados 7.946 nas

cicladas e 1.856 nas nao cicladas.

Na tabela 3 observa-se um panorama das escolas participantes desse estudo:

Tabela 3 - Panorama geral das escolas do estudo

Pdlo Rede Tipo de Escola
Ciclada N3o ciclada

Belo Horizonte

(BH) Estadual 20 182%
Municipal | 20 18,2%
Campinas (CPS) | Estadual 20 18,2%
Municipal 21 19,1%
Rio de Janeiro Municipal | 29 264%
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RJ)
Total 8 809% | 21 19,1%

Observe que, das 110 escolas participantes, 41 pertencem ao pélo de Campinas (20
estaduais e 21 municipais), 29 ao do Rio de Janeiro (municipais) e 40 ao de Belo Horizonte

(20 estaduais e 20 municipais).

4.3 Os instrumentos utilizados na coleta de dados

A partir da defini¢do dos participantes desse estudo, buscamos, entre os diversos
dados coletados e instrumentos aplicados no projeto Geres, selecionar os instrumentos que
mais interessavam para compor a nossa base de pesquisa, com isso, incluimos os
questiondrios aplicados aos pais e professores. Essa aplicagdo foi feita concomitantemente a
aplicacdo dos testes de leitura e matematica em novembro de 2005. Separamos também as
proficiéncias médias das escolas obtidas na aplicagdo dos dois testes em 2005 e 2006 e

calculamos o nivel socioecondmico médio das escolas pesquisadas.
®  (uestionarios

O questiondrio dos pais foi de fundamental importancia para avaliar o nivel
socioecondmico dos alunos e, conseqiientemente, determinar os NSEs médios das escolas.
Em Belo Horizonte, foram verificados 4.072 questiondrios, ou seja, 85% dos formulérios
enviados; no pélo de Campinas, os 3.819 formularios verificados representaram 72% dos
que foram enviados; e, no pdlo do Rio de Janeiro, dos 3.063 verificados, 67% representam
os formulédrios dos pais respondentes. No pdélo de Campinas, para aplicacdo deste
questiondrio, foram realizadas reunides com os pais em novembro de 2005 para
esclarecimento e preenchimento das suas respostas. Nesse questiondrio, o pai, a mae ou um
responsdvel responderam aos itens referentes a: nivel de escolaridade, acomodagdes
internas de sua casa, nimero de aparelhos domésticos em geral, endereco residencial atual e
principal ocupagao (situacdo empregaticia). Esse questiondario pode ser consultado no anexo

2 - Parte 1.
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O questiondrio do professor, aplicado também em 2005 para 416 professores,
continha 124 itens com niveis de concordancia de 1 a 5 (do menor para o maior). Essas
questdes dividiram-se em cinco partes: na primeira referiam-se as politicas da escola, ao
desenvolvimento do projeto politico pedagdgico e aos relacionamentos dos professores com
a comunidade escolar de modo geral; na segunda parte, referiam-se as influéncias do
comportamento dos alunos e do ambiente escolar para melhora da aprendizagem; na
terceira parte, as freqiiencias de usos de materiais didaticos; na quarta parte, aos métodos e
didatica do professor; e, na ultima parte, referia-se ao perfil pessoal do professor. Consultar

no anexo 3 - Parte 1.
e Testes de aplicacdo

Os testes de aplicagdo em leitura e matematica aplicados ao longo de 2005 e 2006
foram detalhados no capitulo II e serviram de base para a obtencdo da varidvel de

proficiéncia média das escolas.

As informagdes coletadas por meio desses instrumentos foram agrupadas e serviram

de base para a andlise exploratdria.

4.4 Analise descritiva

Nossa andlise descritiva foi realizada como forma de aproximagdo entre a origem
dos dados ja mencionada e as escolhas de arquivos utlizados nesta pesquisa. Essa descricao
dos dados pode ser identificada pelas varidveis selecionadas. Nos itens a seguir destacamos
as seguintes varidveis: 1) tipo de escolas (ciclada e ndo ciclada); 2) pélos (BH, RJ e CPS);
3) rede (dependéncia administrativa — municipal ou estadual); 4) proficiéncia nos testes de
leitura e matematica (dois testes, teste 1 e 3 —ondas 1 e 3% — para cada disciplina) — valores

continuos entre 50.0 e 200.0; 5) nivel socioecondomico médio das escolas (calculado por

» Nomenclatura adotada pelo banco de dados Geres, neste estudo entendida e alterada para testes de
aplicacdo, no entanto, algumas tabelas e testes foram feitos a partir dos dados originais.
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meio da ABEP/ABIPEME?®; 6) trabalho pedagdgico do professor (score — valor numérico

associado ao desempenho dos professores).

Primeiramente, foi realizada a andlise descritiva do banco de dados disponibilizados
pelo Projeto Geres dos anos 2005 e 2006 para conhecer o universo das varidveis
componentes do banco e extrair as que realmente seriam significativas para este estudo. Em
seguida, foram feitas andlises bivariadas para verificar a influéncia das varidveis
relacionadas ao ambiente escolar e ao tipo de organizacdo escolar. Criaram-se 0s

construtos, ou seja, agrupamento de questdes respondidas pelos professores.

Foram verificados os determinantes educacionais e quais as varidveis afetaram
nosso estudo. Essas escolhas serviram de base para o encaminhamento dos préximos passos

da investiga¢ao em curso.

Finalmente, usou-se a Andlise Fatorial (AF), técnica multivariada de dados que
permitiu extrair um valor numérico para a varidvel “trabalho pedagégico do professor”, que

serviu de entrada de dados na modelagem DEA.

4.4.1 Primeiro passo — Os instrumentos de analise

Foram extraidas do banco de dados disponibilizados pelo projeto Geres 2005 a 2006
das escolas publicas de ensino fundamental dos trés pélos, BH, RJ e CPS as informagdes de
proficiéncias médias em leitura e matematica das escolas cicladas e ndo cicladas.
Decidimos calcular, pela ABEP/ABIPEME, o nivel socioecondmico médio de cada escola,
pois os dados fornecidos pelo projeto continham valores negativos, portanto, ndo puderam
ser submetidos a modelagem DEA. Finalmente, foi obtido o fator (score) do professor pela
Andlise de Fatorial (AF). Todos esses procedimentos serviram de suporte para a

modelagem DEA.

26 Verificar anexo 2: Tabela ABEP/ABIPEME — Cortes do Critério Brasil.
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4.4.2 Segundo passo — Analise bivariada

A andlise bivariada em estatistica refere-se ao estudo de associagdes entre apenas
duas varidveis. Ela foi realizada para investigar a influéncia do tipo de escola (ciclada e ndao
ciclada) em relacdo aos itens respondidos pelos professores pelo questiondrio aplicado em

2005. Para tanto utlizamos os testes qui-quadrados®’.

Também consideramos necesséria a aplicacdo de testes” paramétricos. Usamos
nesta andlise o teste ¢, pois estivamos interessados em perceber as diferencas entre os dois
grupos de escolas, mais especificamente na diferenca entre as médias desses dois grupos
(cicladas e ndo cicladas). Para que esses testes pudessem ser mais confidveis, realizamos
uma Andlise de Variancia® (ANOVA) a fim de verificar se as variancias® do conjunto de
dados eram iguais; nesse caso, foi utilizada para os tetes de matemadtica. Quando isso nao
ocorreu, no caso do teste de leitura, o teste de Welch auxiliou na validagdao ou ndo dos
resultados para aquele conjunto de dados que possuem variancias diferentes, portanto, a
partir desses procedimentos executados, foi possivel estabelecer as comparacdes entre 0s

grupos das escolas investigadas.

4.4.2.1 Analise da escolha de variaveis: proficiéncia média das escolas

Com relacdo aos pdlos, destacamos que em Campinas, tanto as escolas cicladas
como as ndo cicladas, em leitura e matematica, iniciam com menores profici€éncias em
relacdo aos polos de Belo Horizonte e Rio de Janeiro. As proficiéncias médias nos outros
pélos mantém-se préximas tanto na entrada (teste 1) quanto na saida (teste 3). Devemos

frisar que por meio dessa tabela estamos considerando os pdlos sem as separacdes em

7 Os testes qui-quadrados encontram-se no anexo 3 - Parte II.

8 Egses testes foram realizados pelos estatisticos Fldvio Sant Ana Daher e Lucas Petri Damiani (USP-SP).
% Teste de homogeneidade de varidncias. Pode ser consultado no Anexo 4.

% Desvio padrio elevado ao quadrado.
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cicladas e ndo cicladas e, nesse caso, as médias apresentam maior resultado nos poélos de

BH e RJ.
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Tabela 4 - Média das aplicacoes dos testes por polo

Média das notas dos exames por Pélo

Prova Dados Belo Horizonte Campinas Rio de Janeiro Total
Leitura - N° de alunos 3353 3614 2200 9167
Onda1 [|Média 102,94 93,72 104,97 99,79
Desvio-padrio 23,32 24.56 22,90 24,23

) N° de alunos 3726 3943 2141 9810
Lg}‘]‘;’g‘ Média 134,65 129,43 132,68 132,12
Desvio-padrio 24,89 25,39 24,15 25,04

Matematica N° de alunos 3359 3614 2205 9178
Onda1 |Média 100,17 98,84 103,16 100,36
Desvio-padrio 21,95 24,75 22,65 23,31

~ IN° de alunos 3720 3934 2148 9802
Ma(;fg:t;” Meédia 130,62 125,38 127,99 | 12794
Desvio-padrio 27,76 28,47 27,17 28,01

Nessa base de dados selecionada, quando separamos as escolas por redes (estadual e
municipal) e tipo de escola (ciclada e nao ciclada), as primeiras evidéncias da nossa
hipétese podem ser observadas na tabela 5. Nela hd a vantagem das escolas cicladas em

relacdo as escolas ndo cicladas em termos de proficiéncia média nessa base de

dados,selecionada para este estudo.
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Tabela 5 - Média, desvio padrao e nimero de alunos por rede

Médias, desvio-padrao e niimero de alunos por modo de ensino, pélo e rede.

Nio Ciclada Ciclada
Municipal Estadual Municipal
Prova Dados Campinas | Belo Campinas  Total Belo Rio de Total | motal Total
Horizonte Horizonte Janeiro

Leitura - N° de alunos 1676 1518 1938 3456 1835 2200 4035 7491 9167
Onda 1 Média 87,24 101,97 99,32 100,48 | 103,75 104,97 104,42 | 102,60 | 99,79
Desvio-padrdo 19,14 24,01 27,22 25,89 22,71 22,90 22,82 2436 | 2423

Leitura - N° de alunos 1862 1645 2081 3726 2081 2141 4222 7948 9810
Onda 3 Média 123,43 136,42 134,79 13551 133,25 132,68 132,96 | 134,16 | 132,12
Desvio-padrdo 23,14 25,05 26,12 25,66 24,67 24,15 2441 25,03 | 25,04

Matematica N° de alunos 1630 1520 1934 3454 1839 2205 4044 7498 9178
Onda 1 Média 93,79 98,78 10323 101,27 | 101,32 103,16 102,32 | 101,84 | 100,36
Desvio-padrdo 22,90 23,05 25,46 24,53 20,94 22,65 21,90 23,15 | 2331

Matematica N° de alunos 1856 1639 2078 3717 2081 2148 4229 7946 9802
Onda3 Média 119,81 132,63 13035 131,36 | 129,04 127,99 128,51 | 129,84 | 127,94
Desvio-padrdo 26,67 27,82 29,10 28,56 27,62 27,17 27,39 27,98 | 28,01

Essa tabela evidencia as escolas de Campinas (ndo cicladas), as quais pertencem a
rede municipal, como as de menor proficiéncia média no teste 1 (leitura e matematica). As
escolas municipais do Rio de Janeiro e de Belo Horizonte tém proficiéncias médias
praticamente iguais nos dois testes, nas duas aplicacdes medidas. Na comparacdo entre as
redes, destacamos as escolas que pertencem a redes distintas e também ao tipo de escola, ou
seja, na comparacdo apenas do pélo de Campinas temos, inicialmente, evidenciado que as
escolas cicladas apresentaram proficiéncia maior que as ndo cicladas. Inclusive

acompanhando as médias apresentadas por BH e RJ.

A partir dessas constatacOes, passamos a utilizar os recursos do teste f, que
comparou a média de duas populacdes com distribui¢do normal. Para tanto, necessitamos
assumir que essas possuem a mesma variancia e, de fato, se distribuem como a fungao
normal. Nesse caso, estamos apresentando a saida de uma Anélise de Variancia (ANOVA)

que generaliza o teste ¢ para varias médias populacionais.

Quando temos mais do que um grupo testado na ANOVA (caso da varidvel pdlo,
por exemplo) e rejeitamos a hipdtese de igualdade das médias, ficamos ainda sem

evidéncias de quais polos sdo, de fato, diferentes uns dos outros. Eventualmente, teremos
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grupos que sdo iguais e outros que sdo diferentes. Para completar a andlise, realizamos
outro teste comparando as médias duas a duas, testando a igualdade das mesmas. Anexo 4 -

Testes de comparacao.

Dos resultados (anexo 4), vemos que as notas das provas de matematica e leitura da
onda 3 apresentaram igualdade, considerando as escolas de Belo Horizonte e Campinas, e
na prova de matematica da onda 1 existe igualdade na nota das escolas de Campinas com as

do Rio de Janeiro.

Destacamos que, na comparagcdo entre as redes estaduais de Belo Horizonte e
Campinas, no teste 3 de matemadtica e leitura, os resultados das médias ficam muito
proximos. Ja na rede municipal, as médias entre Belo Horizonte e Rio de Janeiro tanto em
leitura como em matemadtica também apresentaram proximidade. Essas consideracdes

reforcam a hipétese de que as escolas cicladas conseguem atingir maiores médias.

Observe que a média de proficiéncia em leitura/portugués do teste 1 (ondal),
portanto, entrada do aluno no sistema de ensino nao ciclado, em Campinas, fica em 87,24
em leitura e 93,79 em matematica (nivel 3 da escala Geres), o indice mais baixo entre os
trés pdlos. Os podlos ciclados iniciam com as médias em torno de 100 no teste 1 de leitura e
matemadtica e atingem cerca de 130 pontos no teste 3. Portanto, reforcamos a nossa hipétese
inicial de que as cicladas possuem maior desempenho médio em suas escolas. Podemos
identificar essas observacdes no boxplot comparativo (grafico 1) entre as escolas cicladas e

ndo cicladas.
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Grifico 1 - Distribuicao das proficiéncias médias dos testes 1 e 3 (cicladas e nao
cicladas)
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Podemos observar que com uma amostra do tamanho similar ao desse estudo, a
imposicao de normalidade ndo afeta o resultado do teste. Embora o boxplot indique falta de
simetria na distribuicdo de alguns dos testes, observe que no teste 1 de portugués das nao
cicladas fica evidente a diferenca em relacdo as escolas cicladas; no teste 1 de matemética

existe uma certa homogeneidade.

Fizemos também uma distribui¢do por pdlo, separando dos testes 1 e 3 (leitura e
matemadtica). Observe o boxplot (grafico 2): destacamos novamente que no poélo de
Campinas temos os menores valores das médias das proficiéncias nos testes 1 nas duas
disciplinas observadas. O pdélo do Rio de Janeiro inicia em leitura e matematica com
proficiéncia média maior. No entanto, Belo Horizonte atinge proficiéncias médias de
resultado maiores que os dois outros poélos, tanto em leitura quanto em matematica,

lembrando que essas escolas sao cicladas.
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Graéfico 2 - Distribuicao das proficiéncias médias por pélo

2509

2007

1041 ?5* 002

150 11.019

S ] ]

g.ges5 P.970
7055 (9408
50 4 40748404 9.061
3275 | 7 205 98967624
26620 473 117558 565 “gas1 o6t
285:‘ 3479 11334147 7 g5gB .03 9_3229.884
s | 572 7 63299
12011
2854 862-957 a2 Te87 ¥ 7681
705442 P TEME - tan
2852 2.005§1- 7636 !
Gl 218 11314 7862
o7 4316 9.960
1 1 T
BELO HORIZONTE CAMPINAS RIO DE JANEIRO

polo

Quando estamos testando mais do que um grupo, nesse caso a varidvel pélo,
eventualmente, teremos grupos que sao iguais e outros diferentes, de acordo com os testes
realizados para esse estudo. Nos resultados coletados no teste 1 de matematica, as escolas

de Belo Horizonte e Campinas apresentaram igualdade (proficiéncias médias) e nas escolas

W Proficiéncia portugués - onda 1
B rroficiéncia portugués - onda 3
[ Proficiéncia matemética - onda 1
Wrroficiéncia matemética - oncla 3

de Campinas e do Rio de Janeiro houve igualdade em relacdo ao teste 3 de matemaética.

Retomando os dados coletados, podemos identificar o trabalho pedagdégico do
professor e a influéncia desse trabalho nas organizagdes cicladas e ndo cicladas. Foi
possivel constatar, em cada tipo de escola, como essa varidvel serviu de indicador de

qualidade nos resultados observados. Cada valor numérico (score) gerado pelo trabalho do

professor foi associado a proficiéncia das escolas investigadas.
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Observe esses indices calculados pela Andlise Fatorial (AF), o “Fator” (valor
numérico associado ao desempenho dos professores), separado em quatro categorias: 0.9,
1.08, 1.1 e 1.54, e como eles influenciaram em maior escala nas médias das proficiéncias

das escolas cicladas comparativamente as nao cicladas.

Tabela 6 - Médias e desvio padrao em cicladas e nao cicladas associadas ao fator 1

Médias, desvio-padrao e nimero de alunos por modo de ensino e Fator

Prova Nio Ciclada Ciclada Total
§ Fator 09 1,08 L54  (vazio)  Total 09 1,08 L1 154 (vazio)  Total

Leitura - N° de alunos 95 41 863 297 1676 261 512 94 4909 1715 7491 | 9167

Onda | Média 90,14 8782 86,34 88,11 8724 | 10598 10790 109,79 101,89 102,15 102,60 | 99,79

Desvio-padrdo | 2022 258 1709 1904 1904 | 2192 2326 2203 2479 2363 2436 | 423

N° de alunos 92 331 923 316 1862 339 484 114 5192 1819 7948 | 9810
Média 12906 11896 12393 12785 12343 | 13587 139,73 13263 13391 13315 134,16 | 132,12
Desvio-padrio | 23,54 221 2253 2341 2304 | 2315 2497 2539 2522 2464 2503 | 2504

Leitura -
Onda3

N° de alunos 95 419 869 297 1680 262 Si 94 4915 1716 7498 | 9178
Média 97,08 8,23 9437 9147 9379 | 101,90 104,68 11057 10146 101,58 101,84 | 100,36
Desvio-padrdo | 2396 2585 2091 2278 2290 | 1851 2165 1854 2391 2210 2315 | 2331

Matematica
Onda 1

N° de alunos 87 526 928 315 1856 338 482 114 5194 1818 7946 | 9802
Média 13048 117,04 11980 121,53 11981 | 132,14 13556 131,63 129,65 12833 129,84 | 12794
Desvio-padrdo | 2596 2,76 2647 2654 2667 | 2599 2698 2913 2825 2755 2798 | 2801

Matematica
Onda 3

Esses fatores calculados pela AF podem servir como entradas de dados em outras
técnicas operacionais, que neste caso serd a DEA. Lembrando que os valores encontrados
podem “representar um indicador de avaliacao de determinado fendmeno que comporta um

conjunto de varidveis originais” (Reis, 2001, p. 260).
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4.4.2.2 Analise da escolha de variaveis: trabalho pedagégico do professor

A seguir, com base no questionario do professor 2005, apresentamos o quadro que
determinou os construtos do primeiro grupo (G1) questdes relacionadas de 1 ao 35, sua
especificacdo e operacionalizacdo com os itens do questiondrio aplicado aos professores em

2005.

Quadro 6 - Construto relacionado com a politica da escola e com o trabalho (G1)

Operacionalizacio com o item

Construtos Especificacao
do questionario

Motivagdo Q1

Confianca Q2

Primeiro grupo: politica da escola Comprometimento Q3
e relac@o entre os colegas de Estimulo Q4

trabalho (G1) Participagdo nas Discussdes

pedagdgicas QLo
Desenvolvimento do PPP Ql6

Visdo dos Projetos Q35

desenvolvidos nesta escola

Organizamos os dados obtidos por meio do questiondrio do professor de maneira
objetiva a fim de garantir a legitimidade técnica estatistica dos testes qui-quadrados

(independéncia) entre as questdes e o tipo de escola (ciclada e ndo ciclada).

No primeiro grupo de varidveis (G1) fornecido pelas questdes de ntimero 1 a 35, apds
os testes, identificamos as interpretagdes dos resultados, ou seja, como a dependéncia entre
as varidveis “tipo da escola” influencia em cada uma das questdes respondidas pelos
professores. Com isso, constatamos que as questdes 1, 2, 3,4, 5,6, 8,9, 10, 14, 15, 16, 17 e

19 apresentaram forte influéncia entre as varidveis “tipo da escola” e as questdes
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respondidas no questiondrio em andalise (Anexo 3 - Partes I e II, questiondrio dos

professores, teste qui-quadrado).

Analisando o quadro de respostas dos professores pesquisados, pudemos entender que
nas escolas cicladas, nas questdes acima citadas, a porcentagem de concordancia € bastante
significativa e, de modo geral, o nimero de respostas do grupo de professores foi adequado
para o estudo. Entre os respondentes das trinta e cinco primeiras questdes, a participa¢ao
dos professores foi bastante significativa, ou seja, entre 95,5% e 81,7% dos pesquisados

responderam.

Dentre as informacdes coletadas, os dados apontam uma tendéncia de indices mais
elevados para as escolas cicladas. Observe as respostas dos professores: Q1— 48,3% (140
professores) sentem-se motivados pelo diretor; Q2 — 54,4% (287 professores) tém plena
confianca profissional no seu diretor; Q3 — para 39% (112 professores), o diretor consegue
que os professores se comprometam com a escola; Q4 — para 57,5% (165 professores), o
diretor estimula atividades inovadoras; Q5 — para 49,6% (140 professores), ele da atencdo
especial aos aspectos relacionados a aprendizagem dos alunos; Q6 — para 67,8% (192
professores), o diretor dd atengdo especial a aspectos administrativos; Q8 — 75,4% (218
professores) sentem-se respeitados pelo diretor; Q9 — 88,3% (257 professores) respeitam o
seu diretor; Q10 — 69,5% (198 professores) participaram das decisdes relacionadas ao seu
trabalho; Q14 — 47% (134 professores) se esforcam para coordenar o contetido das matérias
entre as séries; Q15 — para 57,7% (168 professores), os diretores, professores e a equipe
escolar colaboram para escola funcionar bem; Q16 — 29,1% (73 professores) participaram
do desenvolvimento do projeto pedagdgico da sua escola; Q17 — 26,9% (72 professores)
discordam que a escola da atencdo a preparacdo de comemoragdes; Q19 — para 49,1% (136
professores) nessa escola, no inicio do ensino fundamental, a maior parte do tempo &

dedicada ao aprendizado da leitura.

A seguir, com base no questiondrio do professor, apresentamos o quadro que

representou os construtos relacionados com o segundo grupo (G2), de 36 a 48:
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Quadro 7 - Construto sobre a influéncia do comportamento dos alunos e do ambiente
na melhora da escola (G2)

Operacionalizacio com o item

Construtos Especificacao
do questionario
Intimidac@o a alunos Q36
Violéncia fisica entre alunos Q37
Intimidagdo de professores Q38

Violéncia contra professores e

P Q39
Segundo grupo: influéncia do funciondrios

comportamento dos alunos e do

ambiente em relacdo ao trabalho do Depredagio de equipamentos Q40

5 da escola
professor e as aulas dadas naquela

escola Furtos e roubos de Q41

equipamentos da escola

Pichacdes impedem o Q42

melhoramento da escola

Interferéncia do trafego Q48

No segundo grupo (G2), tivemos como resultado dos testes entre as varidveis “tipo da
escola (ciclada e ndo ciclada)” alguns indices que mais influenciaram as alternativas
respondidas pelos professores das escolas pesquisadas. Na Q40, 49,1% (139 professores)
das escolas cicladas consideram que a depredacdo de equipamentos ndo impede a melhora
da escola; na mesma questdo, 26,5% (18 professores) das escolas nao cicladas
consideraram que a depredacdo de equipamentos impedem muito a melhora da escola e
18,7% (53 professores) das escolas cicladas também tém a mesma opinido. Na Q42, 59,5%
(169 professores) das escolas cicladas concordam que as picha¢des ndo impedem a melhora

da sua escola.

A seguir, ainda com base nas respostas dos professores, apresentamos o quadro que

representa os construtos relacionados com o terceiro grupo (G3) questdes 49 a 80:
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Quadro 8 - Construto métodos e didatica do professor (G3)

Operacionalizacio com o item
Construtos Especificacao
do questionario
Uso de material concreto de

) Q49

matematica
Fitas de video e DVDs Q54

Canhdo multimidia e

Q57

DataShow
Terceiro grupo: métodos e didatica do Computador Q58

professor
Pratica de ditado Q74
Copia de textos Q75
Responder por escrito Q79
perguntas de histdria lida

Uso de livro didatico Q80

Dentre as informagdes coletadas no 3° grupo, os dados também apontam uma
tendéncia de indices mais elevados para as escolas cicladas: Q49 — 31,8% (91 professores)
utlizam o recurso algumas vezes no bimestre; Q54 — 46,9% (136 professores) utilizam fitas
de video e DVDs algumas vezes no bimestre; Q57 — 51,6% (142 professores) nao utlizam o
recurso porque a escola ndo o possui, e, na mesma questao, 42,5% (117 professores) das
escolas cicladas que possuem o material o utlizam; Q58 — 53,9% (152 professores) utilizam
o recurso vdrias vezes por semana; Q74 — 48% (135 professores) raramente utilizam esse
recurso; Q75 — 35,6% (100 professores) nunca utilizam esse recurso; Q79 — 45,8% (130
professores) nunca utilizam esse recurso; Q80 — 26,7% (74 professores) utilizam quase
todos os dias os livros didaticos. Cabe aqui uma ressalva: a maior porcentagem, 63,5% (40

professores) que utilizam o livro didético pertencem as escolas do tipo ndo cicladas.
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Apresentamos o quadro que representa os construtos relacionados com o quarto

grupo (G4) de 83 a 97c:

Quadro 9 - Construto material, métodos e didatica (G4)

Operacionalizaciao com o item
Construtos Especificacao )
do questionario
Processo de escolha do livro
o Q83
didatico
Motivo do uso do livro didatico Q84 - Q93
Quarto grupo: material, métodos e Maneiras de alfabetizar Q% aeb
diddtica do professor Maneiras de alfabetizar Q95aeb
Formas de trabalho e
. i, Q96
planejamento das atividades
Sobre leitura Q97a,bec

De acordo com as informagdes coletadas nas questdes pertencentes ao quarto grupo,
a questdo 97, alternativa c, apresenta maior indice significativo para as escolas cicladas.
Cerca de 97,5% (273 professores) afirmam que se um aluno nio pronuncia corretamente

uma palavra, ndo € sinal de que ele ndo conheca bem seu significado.

Para o quinto grupo (G5), perfil do professor, apresentamos o construto relacionado

com as questdes de 98 a 127:

85



Quadro 10 - Construto perfil do professor (G5)

Construtos

Especificacao

Operacionalizacio com

o item do questionario

Trabalho de leitura que

Q98
desenvolve em sala de aula
Maneiras de
alfabetizar/experiéncia de Q99
trabalho
Escolaridade Q100
Tipo de Institui¢do de Ensino
) Q101
Quinto grupo: perfil do Superior
professor Modalidade do curso de pés Q102
Carga hordria de trabalho Q106
Anos de trabalho desta escola Q107
Idade Q110
Renda familiar Q114
Leitura de textos de educacgio Q116
Leitura de revista de educagio Q118
Freqiiéncia — cinema Q119
Opera e concertos QI121
Livraria Q124

Os dados coletados no quinto grupo apontam uma tendéncia de indices mais
elevados para as escolas cicladas. Observe as respostas dos professores: Q98 — 71,2% (193
professores) responderam alternativa ¢ (gosto por leitura incentivado por professoras que
liam em sala de aula e agora elas reproduzem esse prazer por ler); Q99 — 56,7% (156

professores) trabalham com turma heterogénea; Q100 — 43,4% (125 professores)
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concluiram o ensino superior, curso de pedagogia, e, na mesma questdo, 72,5% (50
professores) das escolas ndo cicladas também freqiientaram o mesmo curso; Q101 — 56,3%
(143 professores) freqiientaram ensino superior privado e 25,5% o publico estadual; Q102 —
46,5% (101 professores) nao freqiientaram pés-graduagdo, cerca de 35,9% (78 professores)
afirmam ter freqiientado outros cursos; Q106 — 45,3% (126 professores) trabalham entre 21
e 25 horas semanais; Q107 — 22,9% (67 professores) estdo nesta escola de 3 a 4 anos; Q110
— 37,5% (109 professores) tém idade entre 40 e 49 anos; Q114 — 21,4% (50 professores)
tém renda familiar acima de R$ 3.100,00, a maior porcentagem, cerca de 49,2% (31
professores), pertence as escolas do tipo ndo cicladas e tem a mesma renda; Q116 — 67,1%
(194 professores) léem duas vezes por més textos na drea de educacdo; Q118 — 50,5% (146
professores) léem revistas na drea de educagdo; Q119 — 36,6% (106 professores)
freqlientam cinema; Q121 — 77,9% (222 professores) ndo freqiientam Spera ou concerto de
musica cléssica; Q 122 — 63,7% (181 professores) ndo freqlientam balé; Q124 —47,9% (138
professores) freqiientam livraria mais de quatro vezes no ano. Nesta primeira etapa,
observa-se que 50% dos professores gostam de leitura e afirmam nas respostas que foram

motivados pela pratica de seus professores em sala de aula.

Na segunda parte tomamos o cuidado de estabelecer os critérios para escolha das
varidveis. A técnica de multivariada, neste estudo Analise Fatorial (AF), foi considerada
adequada para as posteriores andlises. Segundo Reis, “se a inspecdo visual da matriz de
correlagdo nao indicar um nimero substancial de valores superiores a 0,30, a utilizagao da
AF fica comprometida” (2008, p. 236). Ainda segundo a mesma autora, cabe ao
pesquisador estabelecer apenas valores altos o suficiente para justificar a aplicacdo dessa

técnica estatistica.

Podemos observar que apds a elaboragdo do quadro de construtos, as decisdes de
selecao das varidveis que realmente identificavam o trabalho pedagdgico do professor
foram apontadas nos itens 1, 2, 4, 5, 6, 8, 9, 10, 14, 15, 16, 19, 40, 42, 54, 57, 58, 74, 79,
80, 97, 98, 99,100, 101,102, 106, 107, 110, 114, 116, 118, 119, 121 e 124. Tais itens foram

submetidos a AF e nortearam nossas analises.
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Informamos que a partir da criagcao dos cinco construtos ja separados e comentados
anteriormente. podemos ressaltar que: hd uma predominancia no primeiro grupo, de modo
geral, em compartilhar frustragdes. A maioria, cerca de 66,6%, sentem-se motivados pelo
diretor; 65,4% interagem com os colegas, 72,1% té€m plena confianga no trabalho realizado
pelo seu diretor e em torno de 68,3%, concordam que o diretor dd atencdo especial aos

aspectos relacionados a aprendizagem dos alunos.

Podemos acrescentar que nas questdes 1, 2, 3, 4, 5, 6, 8, 10, 14, 15, 16, 17 e 19, de
acordo com as respostas dos professores, a dependéncia do tipo de escola (ciclada)

influencia na quest@o respondida em andlise.

Em seguida, destacamos o item 10, questiondrio do professor, considerado como
imprescindivel para as associa¢des do nosso estudo. Ele demonstra que 85,8 % dos
professores se sentem participantes das decisdes relacionadas com seu trabalho pedagdgico

desenvolvido na escola a que estdo vinculados.

Quadro 11 - Participacao do professor nas decisoes relacionadas ao seu trabalho

Participo das decisoes relacionadas ao meu trabalho

Fregiiéncia %
Discordancia 30 7,2
Concordancia 357 85,8
Total 387 93,0
Respostas invélidas 29 7,0
Total 416 100,0

Observe que os itens 16 ao 35 se encontram em seqii€éncia de importancia para o
estudo e podem auxiliar nas consideragdes que faremos com relacdo ao trabalho

pedagdégico dos professores que se submeteram a essa investigacao.

O item 16, para esta etapa do trabalho, atende a nossa expectativa quanto ao
trabalho pedagdgico desenvolvido e vivenciado pelo professor em uma instituicio de
ensino, pois consideramos imprescindivel sua participacdo e atuacdo. De acordo com

Freitas, “a participacdo critica na formulacdo do projeto politico-pedagdgico da escola (...)
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implica a valorizacdo do coletivo de alunos e professores (...) significa que tal apropriagdao

se estenda ao interior da acdo pedagdgica (...)” (1995, p. 111).

Nesse item, 46,9% participaram no desenvolvimento do projeto politico-pedagdgico
de sua escola, nimero bastante significativo, que serd observado nas nossas associacdes

com as outras variaveis em nosso estudo.

Quadro 12 - Desenvolvimento do projeto pedagogico da escola

Como foi desenvolvido o projeto pedagdgico desta escola

neste ano?
Frequéncia %

Sem participacao

dos professores 147 35,3

Com participagéo

dos professores 195 46,9

Total 342 82,2

Respostas invalidas 74 17.8
Total 416 100.0

No terceiro grupo de questdes — métodos de didatica do professor (MDP) — dentre
os itens 59 a 62, referentes ao uso de recursos pedagogicos, a Q59, relacionada ao dever de
casa, foi considerada, inicialmente, relevante para o estudo, pois do total dos professores,
88,7% respondem que ndo passam dever de casa. No entanto, quando essa questdo foi
submetida ao teste qui-quadrado®’ (independéncia) entre questdes e tipo de escola (ciclada e
ndo ciclada), estabelecer influéncia entre a alternativa respondida e a questdo em andlise,

constatamos que grande parte dos professores respondeu que ndo passa dever de casa.

Quando separamos as escolas em cicladas e nao cicladas: nas cicladas, 60,3% (173
professores) ndo passam dever de casa e nas ndo cicladas 28,4% (30 professores) nao

utilizam esse recurso.

3 . . o e~ ~
' Os testes qui-quadrados, assim como a divisdo dos grupos de questdes dos professores, encontram-se no
Anexo 3.
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Quadro 13 - Freqiiéncia com que o professor passa dever de casa

O fato de ndo passar dever de casa fica fortalecido pela resposta dos professores,
que na sua grande maioria ressalta que o aluno nao traz o dever de casa desenvolvido,
portanto, pedir que elaborem os deveres de casa pode comprometer, inclusive, o andamento
das aulas, pois esses trabalhos ndo teriam como auxiliar e complementar o que foi passado

em sala de aula.

Em relacdo ao uso do livro diddtico™, item 80, podemos afirmar que o tipo de
escola (ciclada e nado ciclada) influencia na questdo analisada. Cerca de 78,8% dos

professores adotam o livro didético de lingua portuguesa nas aulas e apenas 11,1% ndo

Com que freqiiéncia o professor passa dever de casa?

Frequéncia %o
Valid Nao passa dever de casa 369 88,7
Passa dever de casa 21 5,0
Total 390 93,8
Missing  Respostas invélidas 26 6,3
Total 416 100,0

utilizam esse recurso. As respostas invélidas ficaram em torno de 10,1 %.

O item 80, abaixo relacionado, é referente ao uso do livro didatico e as diferentes

experiéncias do seu uso com os professores investigados.

Quadro 14 - Freqiiéncia com que o professor adota livro didatico

Frequéncia %o
Valid Nao adota livro didatico 46 11,1
Adota livro didatico 328 78,8
Total 374 89,9
Missing Respostas invalidas 42 10,1
Total 416 100,0

3 . . B . C 1sae .
? Concordamos com Oliveira quando afirma que “o livro diddtico pode ser um aliado do professor,

constituindo-se em uma porta aberta para o ensino e o aprendizado da leitura (2007, p. 2)”.
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Nesse quinto grupo, perfil do professor, destacamos as questdes: 98, 99, 100, 101,
102, 106, 107, 110, 114, 116, 118, 119, 121, 122 e 124. Essas influencias entre o tipo de
escola e as questdes respondidas pelos professores estdo disponiveis no Anexo 3 - Partes 11
e III. Alguns itens que separamos como os mais significativos tiveram um maior

detalhamento conforme sera observado a seguir.

Com relacdo a formacdo dos professores temos, predominantemente, um maior
nimero de professores graduados, com ensino superior em pedagogia: nas cicladas 43,3%
(125 professores) e 72,5% (50 professores) nas ndo cicladas. Mesmo assim, a porcentagem
de professores que fizeram apenas magistério chama atencao: 19,1% (55 professores) nas
escolas cicladas e 14,5% (10 professores) nas ndo cicladas. Esse é um dos itens que tém

influéncia entre o tipo de escola e a questdo em andlise.

Consideramos que a realizacao de um curso de pds-graduagdo, especializacdo ou
atualizacdo, como demonstra o item 102, pode influenciar na pritica do professor e,
portanto, determinar seu maior ou menor desempenho frente aos alunos. Essa questdo
apresentou forte influéncia quando submetida ao teste qui-quadrado e os dados
apresentaram que cerca de 35,9% (78 professores) nas escolas cicladas freqiientaram curso
de p6s-graduacdo em Educagdo com énfase em outras dreas e 42,3% (22 professores) nas

nao cicladas.

O item 107 estabelece o vinculo do professor com a escola, o que consideramos
relevante ser explorado, pois a ndo-rotatividade do professor pode contribuir para o maior
desempenho dos seus alunos. Pudemos observar pelos resultados que cerca de 64,2 % estio
na escola hd mais de dois anos. Avaliamos também que os itens 107, 108 e 109,
apresentados nos quadros 28, 29 e 30, retratam que a permanéncia dos professores nas
escolas pode ser significativa. Esses dois indices fortalecem a nossa hipdtese de associagao
do trabalho do professor com o aprendizado do aluno, pois 92,8% dos respondentes sdo
professores ha mais de dois anos e 53,1% atuam com a mesma série ha mais de quatro

anos.
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Quadro 15 - Tempo de trabalho do professor na escola

Ha quantos anos o professor trabalha nesta escola?

Fregiiéncia %
Menos de dois anos 128 30,8
Dois ou mais anos 267 64,2
Total 395 95,0
Respostas invalidas 21 5,0
Total 416 100,0

Quadro 16 - Tempo de trabalho do professor nesta ocupacao

Ha quantos anos o professor trabalha nesta ocupacao?

Frequéncia Y%
Valid Menos de dois anos 7 1,7
Dois ou mais anos 386 92,8
Total 393 94,5
Missing Respostas invalidas 23 55
Total 416 100,0

Quadro 17 - Tempo do professor com a mesma série

Ha quantos anos o professor trabalha com esta série?

Frequéncia %
Valid Menos de quatro ano 166 39,9
Mais de 4 anos 221 53,1
Total 387 93,0
Missing Respostas invélidas 29 7,0
Total 416 100,0

Reafirmamos que o conjunto de varidveis selecionadas por meio das técnicas do

teste qui-quadrado, a partir dos resultados obtidos pelo questiondrio do professor, buscou
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identificar quais varidveis foram de maior influéncia no estudo e os possiveis impactos
causados por essas associacdes em relacdo ao nivel de eficiéncia das escolas que desejamos

alcancar, tendo em vista a “avaliacdo de desempenho das escolas cicladas e nao cicladas”.

Para a anédlise do conjunto de dados do questiondrio do professor, inicialmente,
foram aplicados os testes de associagdo qui-quadrado (influéncia®) entre as questdes € o
tipo de escola (ciclada e ndo ciclada), com o intuito de identificar as varidveis do trabalho

do professor que exerceram maior influéncia nas proficiéncias das escolas.

O quadro abaixo mostra como foram feitas as interpretagdes dos resultados na
primeira fase com a utilizacdo da técnica bivariada — teste qui-quadrado. Os quadros de
resultados foram separados por tipo de escola, evidenciando a influéncia ou ndo na
alternativa respondida pelo professor (Anexo 3 — Parte II). Consideramos como varidveis
com maior influéncia as que receberam tarja verde. Com relacdo as que foram excluidas e
ficaram marcadas pela tarja laranja, entendo que a maior influéncia das varidveis também
se deve aquelas que tiveram maior significado para obten¢do dos melhores resultados entre

a variavel e o tipo de escola a que o professor pertencia.

Quadro 18 - Legenda de interpretaciao dos resultados do teste qui-quadrado

Interpretacao dos resultados dos testes:

Dependéncia entre as varidveis: o tipo da escola influenciana  p <= 0,05
alternativa respondida na questdo em analise.

Independéncia entre varidveis: o tipo da escola NAO influencia ~ p > 0,05
na alternativa respondida na questdo em andlise.

33 ol . a A s . . ~

Usamos como critério de influéncia e/ou prevaléncia as respostas dos professores investigados com relagdo
as organizacgdes das escolas (cicladas e ndo cicladas). Essa medida foi constatada pela interepretacdo dos
resultados pelo teste qui-quadrado, que serviu como parametro inicial das outras andlises por este estudo
elaboradas.
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A seguir, mostraremos como foi feita a divisdo do questiondrio do professor e quais
os grupos criados para analisar/separar varidveis significativas e determinar como o
trabalho pedagdgico do professor pode influenciar na eficiéncia das escolas por meio dessa

ferramenta estatistica.
Sendo assim, apresentamos o questiondrio do professor separado em cinco grupos:
1° Grupo: Questdo 1 a 35 — Politica da escola e relacdo com os colegas de trabalho;

2° Grupo: Questdes 36 a 49 — Influéncia do comportamento dos alunos e do

ambiente na melhora da escola;
3° Grupo: Questdes 50 a 80 — Métodos e didética do professor;
4° Grupo: Questdes 83 a 97c — Material e métodos didaticos;
5° Grupo: Questdes 98 a 124 — Perfil do professor.

No 1° e 2° grupos, tivemos um indice de 84% de respostas dos professores, ou seja,
350 professores respondentes. Para o 3° grupo, o indice de respostas ficou em 81%, com
331 professores participantes. No 4° grupo, tivemos um percentual de 62%, com 259
professores respondentes. No 5° grupo, o indice de respostas dos professores foi de,

aproximadamente, 84%, contando com 347 professores.

4.4.3 Terceiro passo — Analise multivariada

Entendendo que h4d métodos de varias naturezas (ou técnicas) em pesquisas
educacionais, julgamos ser de extrema importancia a existéncia daquelas que usam métodos
quantitativos. Nesse contexto, como as caracteristicas de nosso estudo sugerem, estamos no
ambito de técnicas estatisticas agrupadas, que se costuma intitular de Andlise

Multivariada®, a qual lida com dados que apresentam muitas varidveis envolvidas.

* Segundo Hair (2005), esse termo pode ser considerado como referente ao uso de técnicas conjuntas de
estatistica avancada, que tratam as varidveis em pacotes, levando em conta muitas delas simultaneamente.
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Segundo Corrar (2007, p. 2), “A andlise multivariada refere-se a um conjunto de
métodos estatisticos que torna possivel a andlise simultanea de medidas multiplas para cada
individuo, objeto ou fendmeno observado. Desse modo, os métodos que permitem a anélise
simultanea de mais de duas varidveis podem ser considerados como integrantes da andlise
multivariada.” Assim, utilizamos esse método para estudar mais do que duas varidveis
simultaneamente, ou seja, a partir dos cinco grupos gerados pela técnica bivariada — teste
qui-quadrado —, identificamos como o trabalho pedagdgico do professor pode ser observado
e como podem ser calculados os fatores que mais evidenciavam cada um dos componentes
analisados. Em seguida, discorreremos sobre os detalhes e os pressupostos da Andlise

Fatorial.

Antes de detalharmos em que consiste tal técnica, é necessdrio relatar uma idéia
basica da estatistica, que € a correlacdo linear entre duas varidveis. Esse conceito determina
o grau com que duas varidveis estdo linearmente associadas, sendo que € uma medida que
varia de -1 a 1. Valores préximos desses extremos indicam correlacdo forte, enquanto
valores préximos de 0 indicam fraca associacdo entre as varidveis™. No entanto, como
indicam Aranha e Zambaldi (2008), tal medida ndo pode ser interpretada como um indice
de “causalidade”, ou seja, correlacdo forte indica associagdo forte entre as varidveis, € nao o

fato de que uma varidvel necessariamente “cause” ou “determine a outra”.

4.4.3.1 Analise Fatorial (AF) ou Analise do Fator Comum: caracteristicas e
pressupostos

Para a realizacdo de uma andlise do trabalho do professor, utilizamos uma das
técnicas de andlise multivariada conhecida como Andlise Fatorial. Entendemos que a
principal caracteristica que nos leva a usa-la seja a necessidade de resumir os dados e

reduzir o nimero de varidveis, conforme aponta Hair et al (2005, p. 91). Essa técnica “tem

> Optou-se, neste trabalho, em ndo detalhar as formulagdes matematicas presentes em tais conceitos, porém,
o leitor pode ter acesso a elas em livros de estatistica e nas referéncias estatisticas constantes ao longo do
texto.
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como um de seus principais objetivos tentar descrever um conjunto de varidveis originais
através da criacdo de um nimero menor de dimensdes ou fatores” (Corrar, 2007, p. 74). As
variaveis sdo agrupadas em funcdo das suas altas correlacdes e tais agrupamentos tornam-se
novas varidveis em ndmero menor e mais abrangente de fendmenos mais gerais. Essas

novas variaveis se chamam fatores.

Cada fator é um grupo de varidveis que se relacionam entre si com maior
intensidade. Por exemplo, se as varidveis A, B, C e D tém forte correlacdo entre si, elas
compdem um fator X. O mesmo vale para varidveis E, F e G, que compdem um fator Y.
Nesse exemplo, X e Y sdo as novas varidveis que provavelmente facilitardo as andlises de
fendmenos envolvendo as varidveis originais; os fatores X e Y de nosso exemplo sdo
chamados por alguns autores de ‘“‘varidveis latentes”, que sdo caracteristicas mais gerais,
nao mensuraveis diretamente nos dados, mas implicitas nas varidveis A, B, C, D, E, Fe G

(as quatro primeiras explicitam o fator X e as trés ultimas, o fator Y).

Entretanto, vale a pena ressaltar que, conforme apontam Aranha e Zambaldi (2008),
para essa técnica ser bem utilizada, o pesquisador devera ter como hipdtese minima a
quantidade de fatores comuns e apresentar uma expectativa tedrica de qual fator deve

influenciar as varidveis significativas na pesquisa em questao.
Diante dos dados podemos, ainda, considerar que os objetivos de uso da AF sao:
1. Reduzir um grande nimero de varidveis a um nimero menor de fatores;

ii.  Selecionar alguma varidvel dentro de um grupo. Baseada nas maiores
correlagdes, as varidveis de menor interferéncia no processo foram descartadas

pelo estudo;

iii.  Criar condigdes de interpretabilidade dos relacionamentos entre as varidveis.

(Corrar, 2007, p. 118).

Neste estudo, as varidveis referentes ao trabalho do professor na escola e em sala de
aula sdo detalhadas em 124 questdes, as quais precisam ser resumidas e agrupadas. Para
1ss0, usaremos o fato de que “(...) as varidveis que compdem determinado fator devem ser

altamente correlacionadas entre si” (Reis, 2008, p. 236). De modo similar ao que
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desenvolvemos nossas andlises, Reis (2009) afirma que a Andlise Fatorial “pode ser
entendida como uma técnica de agrupamento de varidveis ou colunas de um banco de

dados” (Reis, 2009, p. 236).

H4 condicdes iniciais para se considerar tal técnica vidvel ou ndo para o tratamento
de um banco de dados. Uma delas ja estd implicita nos pardgrafos anteriores, a saber: a
quantidade de varidveis e a possibilidade de interdependéncia delas entre grupos. A Anélise
Fatorial Confirmatoéria trata justamente da tentativa de identificar as estruturas dessa(s)
interdependéncia(s), buscando confirmar ou ndo as hipéteses iniciais levantadas pelo
pesquisaldor.36 Neste estudo, essas hipdteses se referem as associacdes entre as questdes
respondidas pelo professor e o tipo de escola em que ele atua. Tais associagdes foram
levantadas de acordo com os cinco grupos construidos por meio dos testes qui-quadrado, ja

discutidos no item 4.4.2.

Outra condi¢do € a quantidade de dados. Hair et al (2005) entendem que 100 ou
mais elementos € um nimero normalmente satisfatorio, afirmando que, como regra geral,
ha o critério de se ter pelo menos cinco vezes mais dados do que o nimero de varidveis

analisadas.

H4, ainda, condicdes mais estatisticamente rigorosas, cujos usos podem ser

observados no Anexo 3 - Parte IV, que trata dos seguintes testes:

i. o de esfericidade de Bartlett, que deve ter medida do nivel de significancia

menor que 0,05, conforme aponta Corrar et al (2007);

ii. o KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) com valores entre 0 e 1, que deve ter seu
resultado proximo de 1 para que a Andlise Fatorial seja recomenddvel. Reis
aponta que “valores para a estatistica KMO iguais ou inferiores a 0,60
indicam que andlise fatorial pode ser inadequada” (2008, p. 242). Por outro
lado, Corrar et al (2007) entendem que valores menores que 0,50 ndo levam

a uma analise fatorial confiavel.

® H4 também a Anilise Fatorial Exploratéria, na qual h4 um nimero geralmente grande de varidveis das
quais ndo se conhecem (ou se conhecem pouco) as possiveis inter-relacdes entre as mesmas.
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Diante do fato de que todas essas condi¢des foram satisfeitas, ou parcialmente
adequadas, pelo fato de estarmos tratando de dados fornecidos pelo questiondrio de
professores, selecionamos as varidveis do trabalho do professor que resultaram dos testes
qui-quadrado, detalhadas no item 4.4.2. Dessa forma, consideramos essa técnica estatistica
como vidvel e pertinente para tratar os dados e a natureza das varidveis que envolviam o

fendmeno a ser analisado.

Ao dar prosseguimento ao uso da Andlise Fatorial no trabalho dos professores,
procuramos nao apenas agrupar varidveis mais associadas entre si, mas também identificar
qual grupo de varidveis originais agrega a maior variancia dos dados. Ou seja, identificar

qual fator (varidvel latente) € o que provavelmente interfere na eficiéncia da escola.

Nossas andlises foram realizadas por meio do Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS). Dos dados coletados em 2005, algumas informagdes foram selecionadas,
pois representam varidveis que, em conjunto, evidenciam o grau de comprometimento do
professor com sua atividade pedagdgica. Admitindo que esse empenho possa interferir no
aprendizado do aluno e, conseqiientemente, favorecer a maior ou menor proficiéncia média
das escolas, o fator que agrupa essas varidveis serd considerado como uma das entradas de

dados para as futuras andlises pelo DEA.

O objetivo desse procedimento é a obten¢do de um fator que seja um dos
indicadores de qualidade das escolas observadas nesta pesquisa, ou seja, pelo DEA
analisaremos a influéncia do mesmo num panorama mais geral, que avalia o grau de

eficiéncia das escolas.

4.4.3.2 A Anadlise Fatorial nesta pesquisa

Nesta fase da pesquisa, utilizamos apenas as varidveis que foram separadas pelo
teste qui-quadrado, ou seja, aquelas de maior influéncia nas organizacoes cicladas e ndo
cicladas e que foram consideradas significativas para determinar o trabalho pedgdgico do

professor. Em seguida, rodamos os dados no SPSS, reduzimos o nimero de fatores e os
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extraimos por meio do método de Andlise de Componentes Principais. Esse método, cujo
detalhamento pode ser consultado em Reis (2009), permite verificar qual fator melhor

explica cada uma das varidveis originais” (Reis, 2009, p. 256).

Usamos a rotagdo varimax’ e determinamos que deveria ser eliminada qualquer
correlagdo inferior a 0,43 8, conforme sugerem Corrar et al (2007) e Dancey, Christiane P.
(2006). Nossa intencao foi determinar, para a tabela das cargas dos fatores rotacionados,

maior facilidade de leitura diante do nosso problema de pesquisa.

O resultado desses procedimentos gerou trés fatores, foram eles: tempo de trabalho,
nivel de escolaridade e frequéncia de uso do livro didético. Esses fatores explicaram a
variancia dos dados originais, conforme quadro constante no Anexo 3 - Parte IV. Nessa
andlise, hd uma tabela de “comunalidades”, “(...) que corresponde a propor¢do da variancia
de cada item observado explicada pelo fator comum que o influencia (ou pelos fatores

comuns, caso haja mais de um)” (Aranha e Zambaldi, 2008, p. 48).

Na andlise de componentes principais foram considerados os trés fatores ja citados e
mostramos 0 agrupamento das varidveis e como a sua aplicacdo adequada favorece o
método. Os resultados da AF foram atendidos da seguinte forma: primeiro grupo (G1) —
indicadores sobre a politica da escola e relacdo entre os colegas de trabalho; segundo grupo
(G2) - influéncia do comportamento dos alunos e do ambiente na melhora da escola;
terceiro grupo (G3) — métodos de didética do professor; quarto grupo (G4) — opinido sobre

material e métodos didéticos e quinto grupo (G5) — perfil pessoal do professor.

E possivel observar o ajuste do método e as respectivas porcentagens dos
componentes e perceber que o objetivo da AF, nesse caso, foi o de gerar subsidios para o
relacionamento entre as varidveis associadas e o possivel comprometimento do trabalho do

professor.

7 Método de rotagdo dos dados no qual os eixos das varidveis mudam de posicdo a fim de se gerar uma “re-
observacdo” dos dados, tornando-os mais agrupados e analisiveis de modo mais simplificado. Detalhes
matemdticos do método fogem ao escopo deste trabalho, mas podem ser consultados em Corrar et al (2007),
Hair et al (2005) e Aranha e Zambaldi (2008).

3 Tang e colaboradores (1998) “informam que os itens apGs rotagdo com carga maior ou igual a 0,4 podem
ser incorporados”.
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Com o uso da AF consideramos que as correlacdes possiveis entre os itens aplicados
no questiondrio dos professores e os cinco construtos criados para finalidade desse estudo
foram suficientes para descrever as possiveis correlacdes™ ji evidenciadas pelo outro
estudo anteriormente apresentado. O uso de padrdes de correlagdo permite ao pesquisador
maior confianca na técnica e utilizacdo da AF, que ndo se limita apenas a procura de

habilidades cognitivas, mas pode ser utilizada em outros campos (Dancey e Reidy, 2000).

4.4.3.3 Analise de Fatores — Agrupar n variaveis (x1, x2, x3... xn) em um ndmero
menor de fatores

Para Corrar (2007), a matriz antiimagem apresenta uma correlacdo aceitavel, pois
temos a maioria dos nove indicadores superiores a 0,50, porém, no nosso estudo tomamos a
decisdao de estabelecer como limite aceitdvel acima de 0,40 por considerarmos que um
estudo da drea educacional comporta uma maior flexibilidade e entendermos que € preciso
uma aproximacdo com a realidade escolar quanto a observacdo do seu funcionamento e

procedimentos adotados nesse ambiente.

A Andlise de Componentes Principais, segundo Belloni, “permite que sejam
identificadas associagdes entre conjuntos de varidveis, complementando a descri¢do dos
fatores educacionais e as suas inter-relagdes” (2000, p. 52). Podemos, com isso, identificar

as relagdes existentes entre as varidveis, condicao necessdria para as nossas futuras andlises.

Para Noronha Viana (2005), usos incorretos da Analise Fatorial podem ser evitados
no inicio de sua utilizagdo quando se verifica anteriormente a correlagdo existente entre as

variaveis que se pretende submeter a uma Anélise Fatorial.

Para essa autora, a tabela de anti-imagem (no Anexo 3 — quadros dos resultados da
AF), apresentada a partir dos dados coletados e das varidveis consideradas como

significativas, apresenta correlagdes parciais, que sao definidas pela correlacdo entre

¥ Analisar padres de correlagdes dentro de uma matriz pode nos mostrar quais varidveis “ficam juntas” e
isso é importante (Dancey e Reidy, 2006, p. 213).
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varidveis quando os efeitos das outras varidveis sdo considerados. Essa matriz apresenta,

também, a adequacdo ou ndo da AF para indicacdo de existéncia de fatores.

Tivemos, em nosso estudo, a preocupagdo de escolher apenas as varidveis com
correlagdo maior do que 0,50, pois, de acordo com Pestana e Gageiro (2003), o emprego da
andlise fatorial € inaceitdvel quando os valores dos testes de KMO (Kaiser—Meyer—Olkin4O)
sao menores do que 0,5. Nossas escolhas ficaram, portanto, identificadas pelos fatores e
suas relacdes com as varidveis, a saber: escolaridade do professor, modalidade do curso de
poOs-graduagdo, ha quantos anos o professor trabalha nesta escola, ha quantos anos o

professor trabalha nesta ocupacgdo, ha quantos anos o professor trabalha com esta série.

Observe que o quadro de Communalities (Anexo 3 — resultados da AF) representa a
quantia de variancia explicada pela solugdo fatorial para cada varidvel. Deve-se avaliar se
as comunalidades atendem aos niveis de explicagdo considerada como minimo aceitdvel de

0,40, conforme determinacdo para esse estudo especificamente.

As rotagdes podem ser analisadas e observadas também no Anexo 3. Elas serviram
para a confirmacdo das exposicdes do uso adequado da AF, ou seja, permitiram constatar a
existéncia de uma correlacdo suficientemente forte entre as varidveis. Tal procedimento foi
realizado como pré-requisito a aplicacao da Anélise Fatorial e como requisito para verificar
a adequacdo do uso dessa ferramenta aos propdsitos do nosso estudo. A partir dos
resultados obtidos, pudemos concluir que a utilizagdo da Andlise Fatorial foi adequada aos

nossos objetivos.

Assim, os indicadores de desempenho focados no trabalho pedagégico do professor,
calculado como “score do professor”, realcaram nosso acompanhamento das escolas, com o
propdsito de entender os possiveis resultados obtidos pelas mesmas em termos de

eficiéncia.

* Duas estatisticas sobre a produ¢do SPSS permitem que vocé olhe para alguns dos pressupostos basicos:
Kaiser-Meyer-Olkin, Medida de Adequagdo de amostragem e Teste de Bartlett de esfericidade Kaiser-Meyer-
Olkin Medida de Amostragem e Adequacdo. Esta indica se as varidveis sdo capazes de serem agrupadas em
um conjunto menor de subjacentes fatores. Valores elevados (cerca de 1,0) geralmente indicam que um fator
de andlise pode ser ttil com os seus dados. Se o valor for inferior a 0,50, os resultados da andlise fatorial
provavelmente ndo serdo tao confidveis.
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Nesse caso destacamos o fator 1 representado pela coluna de dados, “(...) sdo os

escores fatoriais e X sdo as varidveis originais envolvidas no estudo” (Corrar, 2007, p. 79).

Consideramos com Malhotra que a partir do objetivo da AF de reduzir o conjunto
de varidveis originais “‘é¢ conveniente calcular escores fatoriais para cada sujeito pesquisado.
Um fator nada mais é que uma combinacao linear das varidveis originais” (2006, p. 556).
No entanto, nesse estudo, tivemos um resultado parcial com cada score do professor e em

seguida um recélculo para efetivamente ter o score médio de cada escola.

Consideramos que o uso da AF identifica, na Andlise de Componentes, os principais
fatores educacionais presentes no banco de dados e, assim, permite que sejam considerados
como variaveis significativas das dimensdes académicas dentro dos limites de informagdes

utilizados em nosso estudo.

Nesse contexto, podemos antecipar que a Anélise de Componentes e a Anédlise por
Envoltéria de Dados s@o técnicas operacionalmente aplicdveis para um grande conjunto de
dados sistematicamente agrupados, portanto, necessitam ser modeladas para fornecerem
indicadores de eficiéncia e poderem, por meio de sua aplicagdo, tornar-se mais adequadas

para a avaliagdo das escolas envolvidas nesse processo.

Essa fase observa as principais possibilidades e limitacdes encontradas ao longo do

desenvolvimento de nosso estudo, bem como apresenta sugestdes as futuras pesquisas.

Ressaltamos a observagcdao de Miranda de que “o primeiro fator é o melhor resumo
dos dados originais, j4 que é extraido de modo a preservar o maximo da variancia
inicialmente existente” (2006, p. 36), pois consideramos que essa técnica se fortalece a
medida que associamos o trabalho do professor com as outras varidveis ja utilizadas.
Assim, é possivel resumir e maximizar a explicacdo de todas as varidveis envolvidas.
Outrossim, avaliamos que esse procedimento busca considerar os pares de varidveis mais
significativos (associados) por manterem correlacdes vidveis para o prosseguimento do

estudo.
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No quadro abaixo, observamos os fatores e os componentes numéricos de cada um

. P . 41
deles, ou seja, é possivel identificar em cada um dos grupos (G1, G2, G3"', G4 e GS)
aquelas questdes respondidas pelos professores que mais tiveram influéncia na composi¢ao

do score do professor. Esse agrupamento apresentou-se da seguinte forma:

Quadro 19 - Fatores e componentes trabalho pedagégico do professor (recurso)

Fatores Componentes

Como foi desenvolvido o projeto
pedagégico do professor desta 0,064
escola neste ano (G1)

Ha quantos anos trabalha nesta 0,468
escola (GS)

Ha quantos anos trabalha nesta 0,422
ocupagdo (GS)

Ha quantos anos o professor

trabalha esta série (G5) 0414

Nivel de escolaridade do professor
(G5)
Modalidade da p6s-graduacao (GS5)

0,539
0,497

Com que freqii€ncia utiliza livro

didatico (G4) 0.72

Ap6s a identificagdo dos fatores, foi necessdrio interpretar essa composi¢ao:

G1: nesse grupo € possivel entender sua composi¢do por questdes relacionadas ao
envolvimento do professor com o projeto politico-pedagdgico da escola e com a equipe

gestora.

G2: nesse grupo as questdes estdo relacionadas a depredacdo das escolas e
pichacdes, que, de modo geral, podem ou ndo apontar interferéncia no bom andamento das

aulas e no comprometimento do professor com o melhoramento da escola.

I Os agrupamentos G2 e G3 foram eliminados pela AF.
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G3: aqui estdo os recursos das escolas e como sdo utilizados os computadores, o
livro didatico, os mapas e outros recursos pedagégicos disponibilizados para o professor e

se foi possivel perceber melhores resultados nas escolas que o adotaram.

G4: nesse agrupamento os professores respondem sobre suas experiéncias com o
livro didéatico, adequacdo do livro didatico ao projeto pedagdgico e prondncia

correta/incorreta na leitura.

GS5: nesse grupo foi possivel, por meio dos respondentes, identificar o perfil pessoal
de cada um, suas experi€ncias nas escolas em rela¢do ao seu tempo de permanéncia com a
mesma série, na mesma escola, sua carga hordria de trabalho, freqiiéncia em ir ao cinema,

teatro, livrarias, balé e museus.

Esses indicadores devem ser considerados como fator de representagdo com base
nas suas cargas fatoriais. Assim, temos que o fator 1, também conhecido como fator
principal, representou um indicador de avaliacdo do trabalho pedagégico do professor, que

comportou um conjunto de varidveis originais (Reis, 2009).

Resumindo e explicando como foram obtidos esses valores: o fator 1 = [somas dos
quadrados de cada valor pertencente a coluna...]. Essa soma dos quadrados das cargas
determina a carga dos componentes da coluna a que pertencem. Neste estudo apenas foi

considerado o fator 1.

Essas varidveis agrupadas significaram a possibilidade de medir — obter indice
numérico — o trabalho pedagdgico do professor pela AF. Destacamos que esses dados dos
professores foram identificados cruzando-se informagdes sobre nivel de escolaridade,
tempo de trabalho na escola, carga hordria, renda familiar e relacionamento entre os colegas
e com a direcdo. A partir desse grupo de varidveis, as que mais influenciam no seu trabalho

foram as destacadas nos cinco grupos organizados e mostrados no Anexo 3 - Parte II.

Com esse resultado ndmerico, extraimos por meio dessa varidvel na modelagem os
fatores que influenciaram e estdo presentes nos recursos das escolas, portanto, serviram de
entrada de dados. As varidveis identificadas nos cinco grupos separaram diferentes

caracteristicas de como o professor de escola publica atua nos seus ambientes de trabalho.
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4.4.4 Quarto passo — Criacao dos construtos

Prosseguindo com o objetivo de apresentar, nesta parte do trabalho, os principais

conceitos que doravante norteardo nossos proximos passos, passamos a expor a importancia

dos construtos.

Um construto é colocado na pesquisa para dar significado a relacdo que existe entre

os dados coletados e observaveis. Entendido como realidade epistemoldgica, o construto

ndo se constitui apenas como um rétulo sem concretude prdpria, pois se expressa como

uma representacao e é, portanto, totalmente dependente do seu observavel.

De acordo com Carvalho, construtos so:

idéias e termos categoriais, principios condutores, opinides influentes ou
conceitos essenciais adotados, em uma teoria ou drea de estudo. A funcdo
deles é mediar a distin¢gdo do objeto como percebido, além de facilitar a
conceituagdo das relagdes dos sujeitos envolvidos na pesquisa,
favorecendo a delimitacdo do espaco de alcance da verdade ou do campo
de compreensao epistemoldgica dos resultados da investigagdo. (2003, p.
2)

Sintetizando, o conceito de construto pode ser entendido de trés formas, quais

sejam:

ii.

1il.

O construto é um rétulo, que representa uma classe de comportamentos
(como inteligéncia representando ou resumindo todos os comportamentos
chamados de inteligentes), sem nenhuma consisténcia de realidade;

O construto é um conceito que representa alguma realidade observavel
(comportamento). Assim, ele € uma realidade epistemoldgica, dependente de
uma realidade observavel;

O construto ¢ uma realidade psiquica, independente e preliminar ao
observével que o representa; assim, um construto € uma realidade ontolégica

e, conseqiientemente, deve ser entendido em si mesmo e nao em referéncia a

observaveis.
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44.4.1 Construtos dos professores

Embora o trabalho do professor apresente outras dimensdes, entendemos que neste
estudo hd uma probabilidade de se trabalhar com as varidveis do trabalho pedagdgico do

professor de modo significativo para nos aproximarmos da hipétese desta pesquisa.

Neste estudo os construtos foram originados dos questiondrios dos professores. Em
seguida, construimos cinco grupos de varidveis definidas e nomeadas de Trabalho
Pedagbgico do Professor: primeiro grupo (G1) — questdes de 1 a 35 sobre a politica da
escola e relacdo com os colegas de trabalho; segundo grupo (G2) — questdes de 36 a 48
acerca da opinido sobre a influéncia do comportamento dos alunos e do ambiente na
melhora da escola; terceiro grupo (G3) — questdes de 49 a 80 sobre métodos e didatica do
professor; quarto grupo (G4) — questdes de 83 a 97c acerca da opinido sobre material e

métodos didaticos; quinto grupo (G5) — questdes de 98 a 127 sobre o perfil do professor.

4.4.5 Quinto passo — Determinantes educacionais

Segundo Buchumann e Hannum (2001), na andlise das questdes educacionais deve-
se considerar fatores de variados niveis, como os apresentados na Figura 2. Nelas temos um
diagrama que mostra como a realidade escolar pode ser estruturada e entendida dentro de
uma sociedade permeada por simbolos e representacdes, na qual seus atores se adaptam as
estruturas pré-estabelecidas e de conveniéncia para cumprir metas e politicas de regulagdo.
Observe no quadro de resultados a figura 2 abaixo que cada um dos itens atende aos
estabelecimentos de como o sistema educacional pode ser controlado pelos orgdos
fomentadores de financiamentos, ou seja, a cada matricula temos o atendimento ao aluno
que deve gerar automaticamente a sua saida no tempo certo e com o rendimento esperado.
Esse controle fornece ao sistema econdmico, financiador, a possibilidade de continuar
investindo num sistema que atende a sua demanda e que nao perde matriculas (alunos) no

decorrer do seu processo de ensino, seja ele de qualidade ou ndo.
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Os resultados educacionais, traduzidos em matriculas, niveis educacionais,
desempenho e rendimento escolares, sdo produto da inter-relacio entre os fatores de
demanda e oferta por educacdo e transformam-se em resultados econdmicos (renda,
saldrios, status social, mobilidade ocupacional) que traduzem os retornos dos investimentos
(financiamentos) feitos na educac¢do. Os resultados econdmicos provocam, entdo,
conseqiiéncias tanto nos fatores de oferta e demanda por educacdo quanto nos fatores

macroestruturais, alimentando todo o processo.

Figura 2 - Arcabouco teérico Buchmann e Hannum

Demanda
Eatores Familiares
Forgas Macro-Estruturaig MNivel Sécio-Econdmico
Estrutura Resultados Educacionais
Condigdes Macionais Recursos hlatricula
A Escolaridade (attainment)
Politicas Estatais h 2 Rendimento (achievement)
Eatores Escolares
Forgas Globais Insurnos
Processos
Crganizacio Resultados Econdmicos
+ Status ocupacional
Renda
IFatores da Comunidade] Wohilidade
1Estrutura 1 H
> lmecwsos ______ 4
Oferta
A et et eerees

A partir dessas condi¢Oes estabelecidas conceitualmente, adaptamos o arcabouco
teérico de Buchmann e Hannum para o modelo por este estudo desenhado, no qual
utilizaremos o modelo de Anélise por Envoltéria de Dados (DEA) para estabelecer os
parametros de eficiéncia das escolas cicladas e nao cicladas. Observe a Figura 3, adaptada
para os propdsitos deste trabalho, que trata dos determinantes dos resultados educacionais.
Neste estudo foi suficiente selecionar apenas uma parte do esquema sugerido pelos autores

na Figura 2.

Figura 3 - Adaptacio do arcabouco teérico Buchmann e Hannum
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INPUTS

Fatores escolares externos
Nivel sécio econémico (NSE)
Proficiéncia em leitura e
matematica (teste 1)

Fatores escolares internos
Trabalho do professor,

Resultados Esperados

T v Maiores Proficiéncias nas
Proficiéncia em leitura escolas cicladas
Proficiéncia em matematica Maior desempenho médio das
Desempenho do aluno/escola escolas cicladas associado ao

trabalho do professor
Proficiéncia das escolas cicladas

Proficiéncia das escolas nao
cicladas (teste 3)

OUTPUTS

4.4.5.1 As variaveis

As varidveis*? sdo o foco principal de pesquisa na drea das Ciéncias Sociais e areas
afins, pois elas representam valores e/ou categorias distintas. Em nosso campo de
investigagdo, localizamos a avaliag@o escolar e foram consideradas como variaveis o
codigo da escola, a turma, a rede, o cédigo do aluno, o desempenho de cada aluno, o
desempenho médio da escola, o Nivel Sécio-Econdmico (NSE) médio da escola, o trabalho
pedagégico do professor (como indicador de qualidade da escola), a proficiéncia média das
escolas em leitura e em matemadtica, dentre outros. Esses sdo valores que, no decorrer da
nossa pesquisa, registraram e mediram alteracdes de eficiéncia dentro das escolas

pesquisadas.

44.5.1.1 Variavel Nivel Socio-Economico (NSE)

4 Ppara Freitas, “a decis@o estd na escolha e na definicio das ‘varidveis’, bem como nas formas de
interpretacdo dos resultados e ndo nas técnicas de obtencao de informagdes” (2003, p. 90).
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A varidvel NSE foi considerada para este estudo como entrada de dados, ou seja,
como ‘“‘uma caracteristica latente de cada aluno que se manifesta através de indicadores de

»43  Ela foi definida como varidvel

escolaridade, ocupacdo e renda de sua familia
incontroldvel, pois o aluno traz da familia seus hédbitos e costumes para o interior das

escolas.

4.4.5.1.2 Caracterizacio do NSE

Decidimos ser necessdrio determinar a obten¢@o dos valores de NSE, pois da forma
como foi tratado o NSE-Geres tinhamos muitos dados negativos e nulos, com os quais nao
poderiamos trabalhar utilizando Andlise por Envoltéria de Dados (DEA). Ressaltamos aqui

que a ferramenta DEA ndo aceita dados negativos e/ou nulos.

Para obter o NSE médio das escolas utilizamos os célculos pela tabela
ABEP/ABIPEME. Combinamos as informagdes obtidas nos questiondrios respondidos
pelos pais no ano de 2005 com o critério de classificacdo econdmica Brasil, o que gerou a
descricdo abaixo. Destaca-se também que essa opcao de calcular o NSE médio das escolas
pela ABEP/ABIPEME € um procedimento adotado pelo Laboratério de Estudos
Descritivos (LOED-UNICAMP).

Na tentativa de encontrar uma melhor metodologia para se calcular o nivel
socioecondmico em pesquisas educacionais, e facilitar para os pesquisadores, conseguimos

equiparar algumas medidas ja existentes através da andlise de correlacao de Pearson.

Desse modo, foi gerada uma tabela de NSE de acordo com a tabela da ABEP, e feita
uma correlagdo de Pearson entre as medidas de NSE cedida pelo projeto GERES e a
calculada pelo critério Brasil, o resultado foi de 94%, significando que a metodologia

adotada estava adequada.

“ Boletim técnico — Luana Marotta (GAME) — www.geres.ufmg.br.
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Sendo assim passamos a utilizd-la em nossos projetos dentro do LOED UNICAMP
para estudos educacionais, pois se trata de uma metodologia mais simples e de fécil

entendimento entre os pesquisadores da educacao.

Inicialmente, para pontuacao P1, as varidveis consideradas foram aquelas relativas a
bens materiais: TV a cores, banheiro, automével, empregada, computador, maquina de

lavar, geladeira e celular.

Para pontuacdo P2, levou-se em consideracdo o grau de instrucdo da mae de cada
aluno pesquisado. A indicacdo de usar a resposta da mae ocorreu devido a auséncia de

respostas por parte dos pais na aplicacdo do questiondrio pelo projeto Geres em 2005.

O processo de célculo foi NSE = P1 + P2. Criou-se, portanto, um score por aluno:
NSE quantitativo, sendo entdao considerado o NSE categorizado em oito patamares de
pontuacdo, ou seja, Al com maior poder aquisitivo € E com o menor. Como considerado
pela ABEP/ABIPEME: Al, A2, Bl, B2, C1, C2, D e E no Anexo 2 - Parte II (Corte do
Critério Brasil). A partir do questiondrio dos pais (Anexo 2), as respostas foram
compiladas e agrupadas em: nivel de escolaridade dos pais e/ou responsaveis; bens de
consumo; endereco (localizacdo geogréfica da casa, bairro e vizinhangas) e ocupagdo dos
pais e/ou responsdveis. A partir desse conjunto de respostas, obtivemos um agrupamento de
varidveis que resultou na classificacdo individual; em seguida, esse valor foi extrapolado
para as turmas e posteriormente para a escola. Tal média por escola estabeleceu o nivel

socio-econdmico de cada uma que foi investigada.

Essa nomenclatura é de janeiro de 2008 e estd baseada na juncdo (ABIPEME e
ANEP). O Ciritério de Classificagdo Econdmica Brasil enfatiza sua funcido de estimar o
poder de compra das pessoas e familias urbanas, abandonando, assim, a pretensdo de

classificar a populagdo em termos de “classes sociais”.

A divisdo de mercado definida abaixo é exclusivamente de classes econdmicas, ou
seja, nelas estdo destacadas as escolas e seus respectivos pontos. Vale ressaltar que essa
tabela contempla 110 escolas dos pdlos de BH, CPS e RJ, previamente selecionadas para

atender o direcionamento do nosso estudo. Foram selecionadas apenas as escolas publicas
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por entendermos que nelas € que se instalam as organizacdes cicladas com maior

freqiiéncia dentro do sistema escolar vigente.

Destacamos que a varidvel Nivel Sécio-Econdmico médio calculado para cada
escola reflete a média de bens de consumo e o grau de escolaridade dos pais e que coloca as
respectivas escolas em classes econdmicas, grupos sociais, com as quais ndo € possivel
interferir, ou seja, ¢ uma varidvel incontroldvel, que a escola precisa considerar e atender
seus alunos nas diferentes situagdes de ensino-aparendizagem e também levar em conta
que os alunos que a freqiientam nao sdo pertencentes de um mesmo grupo econdmico e

social.

As escolas com as quais trabalhamos e que tiveram seus NSEs calculados pertencem
a grupos sociais estabelecidos pelo Critério de Classificacdo Economica Brasil, o qual
estima o poder de compra das pessoas e familias urbanas, abandonando a pretensdo de
classificar a populacdo em “classes sociais”, estabelecendo, portanto, um critério de

~ 44 . . ~
pontuagao LA seguir apresentamos as escolas e suas respectlvas pontuagoes:

O grupo E com pontuacdo entre 0 e 7 pertence a faixa estimada de 2,6% da

populacdo brasileira.

Das 89 escolas cicladas separadas no estudo, duas pertencem a classe E (7 pontos),

sdo elas: a escola 60 e a 163 e pretencem aos pdlos de BH e RJ, respectivamente.

O grupo D, com pontuacdo entre 8 e 13, estd na faixa estimada em 25,4% da

populacdo brasileira. No nosso estudo, 33 escolas, ou 37%, inserem-se no grupo D.

i.  Das escolas pesquisadas, oito estdo classificadas no grupo D com 8 pontos,
sendo que sete delas (56, 68, 75, 78, 80, 82 e 87) pertencem ao p6lo de BH e
uma (242) ao poélo de CPS; doze escolas foram classificadas no grupo D com
9 pontos, sendo nove delas (71, 79, 83, 86, 88, 100, 105, 106 e 115)
pertencentes ao polo de BH e trés (133, 141 e 157) ao pdlo do RJ; cinco
escolas encaixam-se na faixa D com 10 pontos, sendo duas pertencentes a

BH (66 e 73) e trés ao RJ (142, 146 e 153); duas estdo classificadas na faixa

* Tabela de classificacdo do critério Brasil — Anexo 2 - Parte II.
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D com 11 pontos, sendo uma pertencente a BH (84) e outra ao RJ (170); seis
foram as escolas classificadas na faixa D com 12 pontos, sendo trés de BH

(61, 85 e 102) e quatro do RJ (152, 160, 166 e 167).

ii.  Trinta e duas escolas, 35,9% pertencem a faixa C, sendo que 23 (25%)
representam a faixa C2: nove pertencentes a BH (67, 57, 65, 103, 58, 64, 70,
74 e 114), onze ao RJ (122, 132, 135, 138, 139, 143, 145, 148, 149, 155 ¢
156) e trés a CPS (184, 186 e 190). Nove escolas pertencem a faixa C1, ou
seja, 10% (18-22) pontos): trés de BH (69, 81 e 62), duas do RJ (122 e 140)
e quatro de CPS (187, 192, 234 e 244).

iii.  Observa-se que em dezesseis das escolas pesquisadas, 17,9 % encontram-se
no grupo B, das quais catorze (15,7%) estao na faixa B2 e entre elas dez sao
do pélo de CPS (185, 188, 189, 191, 235, 236, 237, 238, 239 e 241) e
apresentam 23 pontos; quatro pertencem a faixa B2 (23-28 pontos), sendo
trés de BH (59, 63 e 108) e uma do RJ (162) e duas escolas (2,2%) da faixa
B1 (29 pontos) sao de CPS (240 e 243).

Destacamos que entre as escolas cicladas que pertencem as difirentes classificagoes
do Critério Brasil, o p6lo de CPS apresenta apenas uma escola na faixa D, o pélo de BH
vinte e seis escolas, o que representa 28,8 % da populagdo dessa investigacdo, e RJ quinze

escolas, representando16,6% .

As vinte e uma escolas nao cicladas analisadas por este estudo pertencem ao pélo de
CPS e sdo municipais. A tabela de classificacdo pode ser conferida no Anexo 2. Cinco
escolas (202, 203, 204, 204 e 207), ou 23,8%, estdo na faixa D (8 pontos); trés escolas 208,
212 e 232, ou 14,2%, estdo na faixa C2 (14 pontos). Uma escola (211), ou 4,7%, pertence a
faixa C1 (18 pontos). Sete escolas (193, 195, 196, 197, 199, 205 e 209 ), ou 33 %, estdo na
faixa B2 (23 pontos). Duas escolas (194 e 201), ou 9,5%, pertencem a faixa B1 (29 pontos)
e outras duas (198 e 210, ou 9,5%, estdo na faixa A2 (35 pontos). Apenas uma escola (200),
ou 4,7%, pertence a faixa Al (42 pontos).
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A razdo de trabalharmos com indices de nivel socioecondmico deve-se ao fato de
entendermos que dentro das escolas (cicladas e ndo cicladas) é possivel, em termos de
eficiéncia do aprendizado dos alunos, estabelecer a existéncia de uma relagdo desigual entre
as classes sociais menos favorecidas e aquelas que, ja na sua entrada no sistema de ensino,
trazem maiores indices na sua bagagem cultural, ou seja, capital s6cio-cultural, pressuposto
que permitird melhores condi¢des de aprendizado em relacdo aos demais em um mesmo

grupo de alunos, em uma mesma sala de aula.

De modo geral, a literatura tem mostrado que o uso do desempenho inicial dos
alunos como medida diagndstica deve ser considerado como relevante e determinante para
medidas de desempenho futuras. Esse fator foi considerado por nossa pesquisa a fase inicial
(teste de aplicacdo 1) e serviu de referéncia para avaliar o terceiro teste de medigao (teste de
aplicacdo 3), que consideramos como resultado final do aluno em termos de proficiéncia

média obtida em cada teste de leitura e matematica separamente.

4.4.5.1.3 Variavel proficiéncia média em leitura e matematica

A variavel proficiéncia média da escola foi calculada a partir dos resutlados dos
testes de leitura e matematica aplicados em 2005, que serviu como marco incical do aluno
na escola. A partir dessa medicao por aluno, por turma, calculamos a média por escola e
entdo optamos pela varidvel proficiéncia média de cada escola, pois estabelecemos que essa
seria considerada como varidvel de entrada, ou seja, uma medida que atende a chegada do
aluno no ambiente escolar, obtida pela média das proficiéncias do teste 1 — fase diagndstica
de leitura e matemadtica, separadamente, observada em margco de 2005. Essa varidvel de
entrada foi considerada incontroldvel, pois a escola, a principio, ndo consegue separar
aqueles que j4 freqiientaram algum ambiente de aprendizado dos demais alunos. A segunda
verificacdo ocorreu em novembro 2006 e foi considerada como medida de resultado por ter
sido aplicada um ano depois, tempo razodvel para avaliar o aprendizado em leitura e

matematica.

E preciso lembrar que essas medidas foram coletadas de modo a respeitar os indices

obtidos em cada uma das provas separadamente. Consideramos que essa varidvel foi de
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extrema importancia por se tratar de estudo longitudinal de painel, que permite a
observacdo da evolucdo dos alunos ao longo de um determinado tempo, pois, segundo
Rutter, Maughan, Mortimore, Ouston e Smith, “isso sé pode ser determinado através de
estudos longitudinais, em que repetidas avaliacdes sdo feitas com o mesmo grupo de alunos

em diferentes épocas de suas carreiras escolares (2008, p. 147)”.

Ressalta-se que as desigualdades sociais apresentadas pelas familias dos alunos nao
devem determinar as suas proficiéncias (desempenho), porém, € preciso saber como, e se €
possivel, a escola minimizar os fatores externos por meio de suas acdes pedagodgicas e se
elas realmente causam efeitos sobre a desvantagem que o aluno possui antes mesmo da sua

insercao no sistema escolar.

Como mencionamos anteriormente, o uso do desempenho inicial como medida
diagnéstica deve ser considerado como relevante e determinante de desempenhos futuros.
Esse fator foi considerado nesta pesquisa como a fase inicial (teste de aplicacdo 1) e serviu

como referéncia para os dois outros testes de medicao.

4.4.5.14 Variavel trabalho pedagégico do professor

Albernaz, Ferreira e Franco (2002) reportaram um efeito positivo sobre a eficicia
escolar para a varidvel Nivel de formac¢dao docente em estudo baseado em dados do SAEB
1999. Segundo Franco, os indicios de que o trabalho do professor pode ser relacionado com
a sua formagao e saldrio € esparso; o “elemento fundamental para a significancia estatistica
deste achado foi a existéncia de professores com nivel de titulacdo aquém do minimo legal
prescrito (2005, p. 18)”. Soares e Alves (2003) reportaram resultados convergentes com 0s
de Albernaz, Ferreira e Franco (2002), ainda que em contexto de modelo especificado de
modo distinto. Face a relevancia do tema, outros autores investigaram-no a partir de outras

bases de dados, por exemplo: o estudo de Menezes e Pazello (2004), que fez uso dos dados
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do SAEB de 1997 e 2001 para investigar o efeito do Fundef® sobre saldrios. Este foi
apreciado como uma varidvel de possivel associacdo entre a proficiéncia média da escola
em leitura e matematica e o comprometimento do professor com o trabalho que ele realiza

com suas respectivas turmas.

Neste estudo trabalhamos com os indices calculados pela Andlise Fatorial na
composi¢do do valor numérico associado ao desempenho dos professores para estabelecer
como esses indices influenciaram em maior/menor escala nas médias das proficiéncias das

escolas cicladas e ndo cicladas.

4.4.5.1.5 Consideracoes dos dados significativos

A partir das informagdes coletadas e da aplicacdo dos métodos de andlise
multivariada, algumas consideragdes foram feitas para reforcar esta etapa de procedimentos
em direcdo as proposi¢des do estudo. Para que a nossa hipdtese possa fornecer dados
quantitativos que expressem a eficiéncia nas escolas cicladas e ndo cicladas, algumas

associacOes foram preparadas e evidenciadas em direcao ao fechamento do estudo.

As técnicas e ferramentas utilizadas e as possiveis associacdes deram o caminho
para uma interpretacdo dos dados de forma mais contundente em relacdo ao nosso objetivo
inicial. Considerando que a partir dos célculos dos scores de cada grupo de professor
pertencente a uma escola foi necessario fazer associagdes com o nivel socioecondmico de
cada escola e com a proficiéncia média de cada unidade escolar em leitura e matematica,
determinamos que o nosso estudo caminhou no sentido de permitir a elaboragdo de uma
visao localizada no campo da produgao, ou seja, a busca de outra técnica para determinar a

eficiéncia de unidades escolares.

* O Fundo de Manutencio e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagio do Magistério
(FUNDEEF) foi instituido pela Emenda Constitucional n° 14, de setembro de 1996, e regulamentado pela Lei
n°® 9.424, de 24 de dezembro do mesmo ano, e pelo Decreto n® 2.264, de junho de 1997. O FUNDEF foi
implantado, nacionalmente, em 1° de janeiro de 1998, quando passou a vigorar a nova sistemadtica de
redistribuicdo dos recursos destinados ao ensino fundamental.
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Com isso, buscamos identificar o significado conceitual desse uso. Em nosso caso,
de modelos de indicadores de efici€éncia produtiva pela Andlise por Envoltéria de Dados
(DEA), pois, como coloca Nunes, o que estd em questdo € “muito mais do que os resultados
(...) é a pertinéncia da aplicacdo de um determinado método como instrumento de andlise

de desempenho de unidades de produgdo educacional” (2002, p. 83).

Podemos, dessa maneira, observar que em nosso estudo o objetivo geral de
identificar os fatores educacionais que mais importam para a escola ser produtiva, ou seja,
apresentar indicadores de qualidade entre as cicladas e ndo cicladas, pode apresentar
limitag¢des, condicao que, no entanto, ndo nos desloca do nosso objetivo especifico, que € o
de evidenciar as possiveis associagdes entre cada varidvel selecionada com o desempenho

pretendido dentro das organizacdes de ensino.

E importante destacar que as varidveis NSE e teste 1 de leitura e matemética foram
tratadas como varidveis incontroldveis, ou seja, a escola ndo consegue estabelecer
parametros para entrada de seu alunado. Consideramos como varidvel de entrada o trabalho
pedagogico do professor controldvel (FATI1) e de saida de dados a varidvel proficiéncia
média da escola (teste 3). Sabendo que os modelos de produtividade devem minimizar o
recurso e aumentar a produtividade, entendemos, por outro lado, que na escola o processo
de ensino-aprendizado ndo deve ser considerado desse modo, pois quanto mais
capacitacoes, maior o grau de escolaridade, maior a relacdo com o desempenho do aluno
em leitura e matemadtica e espera-se maior eficiéncia da escola em relacdo ao processo de

ensino-aprendizagem.

Sendo assim, e acompanhando Rodrigues, “a selecdo de varidveis de entrada usadas
na DEA geralmente sdo acomodados dentro de duas caracteristicas: discricionaria € nao-
discriciondria”, ou seja, “aquelas que podem ser influenciadas por politicas ajustadas pelas
escolas ou pelo sistema” (2005, p. 193) e a varidvel ndo-discriciondria, aquela ndo
controlada pelo sistema escolar, como o NSE, na qual cada aluno traz suas caracteristicas

culturais, familiares e que influenciam o seu aprendizado.

No préximo capitulo, apresentamos o uso do recurso da Andlise por Envoltéria de

Dados (DEA) para identificar as produtividades e investigar a razdo de uma organizagao ser
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mais produtiva que outra. Assim, ainda que inicialmente e de forma genérica, uma escola
podera ser mais produtiva que outra porque tomou decisdes de como aproveitar melhor os
seus recursos disponiveis. Essas decisdes podem ser o uso de uma tecnologia mais
avangada, a contratacdo de especialistas (professores mais qualificados), melhorias na
gestdo, entre outras. O importante é que a maior produtividade é, habitualmente, decorrente
de alguma decisdao tomada. Portanto, do ponto de vista desse tipo de andlise, as unidades
produtoras tomaram decisdes e, por isso, doravante serdo denominadas ‘“Unidades que
Tomam Decisdes”, ou Decision Making Unit (DMU). As unidades produtivas (escolas)

passam, entdo, a ser consideradas DMUs (Mello, Meza, Gomes e Biondi, 2005).
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5 CAPITULO IV
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5.1  Analise por Envoltéria de Dados (DEA)

Neste capitulo apresentamos a Andlise por Envoltéria de Dados (DEA), foco do
estudo, para entender e construir a medida de efici€éncia que apresenta essa ferramenta
como uma possibilidade de atender a investigacdo em curso, ou seja, vamos medir a
produtividade das escolas publicas de Belo Horizonte, Rio Janeiro e Campinas, sem
considerd-las como atividades lucrativas e economicamente vidveis. Consideramos que os
resultados apds a aplicacio do DEA podem apresentar aos gestores e professores das
escolas analisadas pistas para superar as deficiéncias eventualmente encontradas.
Delineamos no campo desta pesquisa a questdo da eficiéncia produtiva como uma das

medidas para a avaliagcdo de desempenho de organizagdes educacionais cicladas e nao

cicladas.

Esclarecemos que podemos encontrar nos trabalhos de Belloni (2000), Nunes
(2002) e Rodrigues (2005) um detalhado histérico das origens e desenvolvimentos dos
conceitos e elementos que constituem o modelo ndo paramétrico (DEA). Dessa maneira,
nao nos deteremos a descri¢do dessa ferramenta devido a existéncia dos abalizados estudos
citados. Assim, nos concentraremos na utilizacdo operacional da Andlise por Envoltéria de

Dados para responder aos objetivos da nossa pesquisa.

A Andlise por Envoltéria de Dados compreende métodos de andlise de eficiéncia
baseados na programacao matemadtica, conhecidos como métodos nao-paramétricos. Tais
métodos englobam e derivam-se das técnicas de DEA (Data Envelopment Analysis)
iniciadas por Farrel*® (1957) e ampliadas no final da década de 1970 por Charnes, Cooper e
Rhodes (1978) e, posteriormente, por Banker, Charnes e Cooper (1984). O modelo basico

de DEA pode ser descrito resumidamente como se segue.

Para avaliar a eficiéncia produtiva de um vetor produtos/insumos de uma empresa Q

relativo a outros vetores de um conjunto de N empresas, é resolvido um problema de

% Norman e Stoker (1991) e Ruggiero (1996) destacam que a idéia de andlise de eficiéncia por meio de
redugdes equiproporcioanais foi a base para o desenvolvimento dos modelos nao-paramétricos de Andlise de
Envoltéria de Dados (DEA).
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programacao fraciondria. Esse problema tem por objetivo minimizar o quociente entre uma
funcdo linear das quantidades de insumos utilizadas e uma fun¢do linear das quantidades

produzidas pela empresa Q, tendo que as empresas usam o vetor de insumos X

H M
ek (disponiveis) para produzirem o vetor de produtos Y € K, (vidveis). Estd sujeito a

restricdes de que o mesmo quociente para cada uma das outras empresas deve ser igual ou
maior que a unidade. O problema apresentado é de programacgdo fraciondria, cuja medida
de eficiéncia € obtida pela razdo da soma ponderada dos insumos pela soma ponderada dos

produtos.

O modelo descrito pode ser representado graficamente, no caso de um produto e um

insumo, como no Grafico 3.

Na anélise DEA, o produto ou empresa € avaliado em termos de sua capacidade de
expansdo de seu vetor de produtos sujeito a restricdo das melhores préticas observadas.
Quando alguma expansdo radial € possivel para um produtor, este ainda pode melhorar seu
desempenho em relagcdo aos produtos em andlise. No caso de ndo existir nenhuma expansao
radial possivel, pode-se considerar que esse produto € eficiente ou estd na fronteira de
producdo das unidades consideradas na andlise. No caso do exemplo do gréfico, pode-se
observar que a unidade, ou empresa B, pode expandir radialmente o seu vetor de produtos,

ja no caso de A, nenhuma expansao radial € possivel, pois a unidade ja se encontra na

fronteira eficiente.
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Grafico 3 - Indicadores de eficiéncia produtiva (BELLONI, J., 2000)

opparg

L J

Insumo

Nesse exemplo, utilizando-se da empresa como determinante de eficiéncia produtiva
e apresentando as possibilidades de expansao, temos que considerar que as escolas (DMUs)
serdo analisadas para calcular as medidas de eficiéncia, ou seja, o quanto estdo distantes da
fronteira e as possibilidades de expansdo para tornarem-se eficientes dentro das suas

chances de alcancar as fronteiras esperadas ou delimitadas pela DEA.

Na determinagdo dos condicionantes da eficiéncia, foi empregada como varidvel
dependente (Y) os escores de eficiéncia obtidos por meio da Andlise por Envoltéria de
Dados. Logo, cada DMU (escola) tem uma classificagdo positiva de efici€ncia, limitada ao
intervalo de 0 a 1, sendo este uma derivacdo de (//¢ ) no modelo CCR - orientacdo
produto. Ja as varidveis explicativas (X) serdo determinadas com base no referencial
tedrico, estando representadas no quadro de varidveis significativas do modelo de
eficiéncia.

Acreditamos que as associagOes preparadas e uma representacdo detalhada do
controle das varidveis pode indicar/nortear as aproximagdes seguintes dos dados com o

método de Andlise por Envoltéria de Dados (DEA), desenvolvida por Charnes, Cooper e
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Rhodes (1978), que consiste, basicamente, em um método de apuracdo de medidas de
eficiéncia, empregado para avaliar o desempenho gerencial de organizacdes que utilizam

multiplos insumos/recursos para gerar multiplos produtos/resultados (Nunes, 2002).

Desse modo, com base na literatura da area e por meio das informagdes contidas nos
bancos de dados, os fatores educacionais sdao influenciadores e estdo presentes nos
ambientes escolares a partir de procedimentos estatisticos com varidveis que serao
utilizadas nos proximos passos para apontar as DMUs (escolas) consideradas mais

eficientes ou menos eficientes dentro do conjunto de escolas pesquisadas.

5.1.1 O modelo DEA e a descricao das DMUs investigadas

A aplicagcdo do modelo Andlise por Envoltéria de Dados (DEA) teve como
referencia as 110 DMUSs (escolas), sendo 89 cicladas e 21 ndo cicladas do ensino

fundamental publico.

As DMUs representam as escolas avaliadas, ou seja, representam o vetor produto-
insumo. Os valores ndo negativos sdao definidos de tal forma que a DMU que estd sendo
avaliada maximize sua produtividade e que a produtividade de qualquer outra DMU seja
menor ou igual a unidade. “Portanto, a DMU serd eficiente, quando sob sua perspectiva, a
medida de eficiéncia for igual a unidade e ineficiente, quando esta medida for menor do que

um” (Bonilha, 2002, p. 124).

z

O objetivo desse modelo € analisar comparativamente unidades independentes
(empresas, organizacOes, departamentos) tendo como referéncia a medi¢do de seu
desempenho operacional. E, portanto, uma técnica de pesquisa operacional, que tem como
base a programacdo matemdtica fraciondria, ou seja, um problema de programacio
fraciondria tem por objetivo maximizar o quociente entre uma fungdo linear das
quantidades produzidas e uma funcdo linear das quantidades de insumo utilizadas pela
empresa Q. Sujeito a restricdes de que o mesmo quociente para cada uma das outras

empresas deve ser igual ou menor que a unidade (LALT, 2002).
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A partir desse conceito e da verificagdo da ampla lista de varidveis que acumulamos
no decorrer do estudo, inclusive, tendo fatores qualitativos e quantitativos controldveis e
ndo controldveis, fizemos as relagdes de producao de um conjunto de DMUs para visualizar
melhor a possibilidade de defini¢do de um processo continuo e sistemético de avaliagdo dos
trabalhos realizados por nossas escolas pesquisadas — organizacdes cicladas e ndo ciladas
de ensino fundamental. Essa avaliacao seguiu a partir da proficiéncia média das escolas (em
leitura e matemdtica nos testes de aplicacdo), NSEs médios das escolas e trabalho

pedagdgico dos professores. A finalidade € apontar e melhorar o desempenho

organizacional por meio de conhecimento mais ampliado do seu ambiente interno.

Em nosso estudo consideramos como variaveis de entrada (recurso) o NSE das
escolas (DMUs) e a proficiéncia média, resultado da aplicacdo do teste 1 — fase diagndstica
em leitura e matematica. Elas foram consideradas como varidveis incontroldveis para esse
estudo. A varidvel trabalho pedagégico do professor (FAT1) foi utilizada como recurso,
entendida como componente pedagdgico que interferiu na obtencdo do desempenho das
escolas investigadas. As varidveis de saidas (resultados) foram as proficiéncias médias das

escolas verificadas em relagdo ao terceiro teste de desempenho em leitura e matemaética.

5.1.2 Etapas das analises dos resultados

Segundo Belloni (2000, p. 18), os conceitos de eficiéncia sdo classificados como:

i.  Eficiéncia produtiva: refere-se a habilidade de evitar desperdicios,
produzindo resultados e empregando o minimo de recursos possiveis para
aquela producdo. Tradicionalmente, a efici€éncia produtiva ¢ decomposta em

dois componentes: a eficiéncia de escala e a efici€éncia técnica.

ii.  Eficiéncia de escala é o componente da eficiéncia produtiva associado as

variacOes de produtividade decorrentes de mudancgas na escala de operacao.

iii.  Eficiéncia técnica € o componente da eficiéncia produtiva que resulta quando
sdo isolados os efeitos da eficiéncia de escala. A ineficiéncia técnica estd

associada a habilidade gerencial dos administradores.
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Apresentamos a seguir os dois modelos BCC e CCR, com seus cdlculos de Indice de

Produtividade de Escala (IEP) e Indice de Eficiéncia Técnica (IET), tendo como resultado

final o Indice de Eficiéncia (IE), calculado a partir da divisdo de (IEP/IET) e que considera

como eficiente quando o resultado atinge o valor 1.

Dessa maneira, podemos considerar que:

il.

1il.

1v.

Quando o Indice de Eficiéncia Produtiva (IEP) e o Indice de Eficiéncia
Técnica (IET) sdo diferentes e o Indice de Eficiéncia (IE)=(IEP/IET), ou
seja, essa divisdo apresenta indices diderentes, temos as DMUs com
resultado fornecido pela DEA, na tabela, com tipo de inefici€éncia em escala

e gestao;

IET=1 € um tipo de ineficiéncia em escala; porém IEP e IE apresentam o

mesmo resultado.

Quando IEP e IET sio iguais, porém diferentes de 1, e [E=1, as DMUs sdo

consideradas com tipo de inefici€éncia em gestao;

Quando IEP e IET sao iguais a 1 e IE=1, sdo consideradas DMUs do tipo

eficiente.

Em seguida, vamos recorrer 2 DEA para a andlise dos dados com o intuito de medir

e A . L, . 47 .. . - .
a eficiéncia técnica (modelo BCC™' maximizado) das escolas cicladas e nao cicladas. Nesse

sentido, consideramos que o uso de um modelo pode orientar de maneira mais clara as

nossas conclusoes.

7 Segundo Rodrigues (2005), o indicador de eficiéncia calculado pelo modelo BCC representa a medida de
eficiéncia técnica. Estamos trabalhando com retorno da fronteira variaveis. Isso identifica as nossas escolas
estudadas, ou seja, elas tém caracteristicas, de modo geral, iguais, porém, atendem a publicos diferentes, com
NSE distintos em cada DMU que podem ou ndo influenciar suas praticas pedagégicas.
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5.1.3 Etapa de avaliacao da eficiéncia técnica das escolas de ensino fundamental dos
polos de BH, R]J e CPS

Seguindo a literatura para os modelos DEA, considerados deterministicos, uma vez
que sua teoria nao exige um suporte estatistico, esse termo € utilizado para referir-se a
restricao de erros aleatdérios de observagao e por nao serem considerados na modelagem,
igualmente, sdo ndo-paramétricos, ja que nao estimam a fronteira de efici€ncia apenas de
um setor, mas somente provéem estimativa da medida de eficiéncia de cada observagao.

Na pritica, € o pesquisador quem define o que € representativo ou nao para o seu estudo.

As quantidades de insumos (entradas) e resultados (saidas) sdo representadas por
vetores chamados de planos de operagdo, que sdo os elementos bésicos para a constru¢dao
das fronteiras de eficiéncia. A Andlise por Envoltéria de Dados avalia a eficiéncia relativa,

portanto, seus resultados s@o sensiveis a presenca de observagdes excepcionais (outliers).

Tendo como referéncia as informacdes prévias disponiveis pelo estudo, a partir da
constru¢do de indicadores da eficiéncia das escolas, geramos informagdes adequadas para
avaliacdo de um conjunto de escolas pertencentes a pdlos diferentes, mas que submeteram-
se aos mesmos testes de avaliagdo em momentos comuns e, desse modo, foram observadas
aquelas que apresentaram melhores condi¢des de ensino e que serviram de referéncia para

as demais DMUSs analisadas.

Nossos critérios de selecdo das varidveis passaram por um processo de refinamento
e associacOes, com isso, iniciamos a selecdo das varidveis identificando a varidvel
representante do resultados (output) que, neste caso, foram as proficiéncias médias geradas
pelas escolas em leitura e matematica (teste 3). Quanto as varidveis consideradas como de
entradas (inputs), identificamos a NSE e a de proficiéncias médias diagndstica em leitura e
matemadtica (teste 1) como incontroldveis pela escola, pois nada se pode fazer para altera-
las, e a FAT1 (fator de associacdo do trabalho pedagdgico do professor), varidvel
controldvel (indica o processo de ensino-aprendizagem). Essa selecao de varidveis indicara

o caminho que deverdo seguir as escolas. Cabe aqui ressaltar que as varidveis ndo
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conseguem determinar uma linha de consenso entre os avaliadores, portanto, tratam de

critérios basicos de escolhas.

A partir da aplicagdo da DEA, os dados foram organizados de maneira a agrupar as
escolas com a vantagem de tornd-las visiveis, sem impor um padrio externo, mas
considerando suas préprias caracteristicas locais, assim, as varidveis operacionalizadas pelo

modelo serdo sensiveis as condi¢des de cada DMU.

A escolha da utilizacdo de medidas de eficiéncia para escolas de ensino fundamental
foram, em principio, analisadas com base em dimensdes ja estabelecidas para o ensino
superior, no entanto, alguns parametros utilizados podem, no decorrer das andlises, serem
conicidentes e apontar os mesmos caminhos para instituicdes de ensino, sejam elas

fundamentais ou superiores.

5.1.4 O modelo de eficiéncia produtiva neste estudo

Para compor o modelo e mostrar a construcdo dos indicadores de eficiéncia pela
DEA, foram selecionadas as varidveis consideradas como significativas para o estudo e
identificadas como NSE e proficiéncia média em leitura e matematica — Teste 1 (input
incontroldvel); proficiéncia média em leitura e matemdtica — Teste 3 ¢ FAT1 — Trabalho

Pedagdgico do Professor (output).

No modelo DEA, a taxa de eficiéncia produtiva (IEP), a taxa de eficiéncia técnica
ou de gestdo (IET), a taxa de eficiéncia global (IE) e o tipo de ineficiéncia detectada em
cada DMU foram calculados baseados nas razdes dos modelos BCC e CCR, portanto, o
quadro abaixo identifica as escolas e seus respectivos indicadores de eficiéncia gerados

pelo modelo escolhido.

O quadro 20 apresenta as DMUs e os seus respectivos resultados obtidos em relacdo
aos indicadores de eficiéncia de cada DMU analisada, bem como as escolas e suas
referéncias/influéncias para as outras DMUs. Esses indices identificam os potencias de

crescimento apontado por cada escola analisada e que podem ser entendidos pelas escolas
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como potencial de estimulo sem acréscimo de recursos, pois estamos tratando, basicamente,
das mesmas condi¢cOes de ensino e respeitando que essas organizacdes pertencem ao
sistema de ensino publico, portanto, as menos eficientes podem ser influenciadas pelas

escolas que apresentam maior indice de produtividade.

Quadro 20 - Indicador de eficiéncia produtiva - Pélo BH

BCC CCR CCR BCC CCR/BCC
Pélo Cégigo Tipo de Ineficiénci
a 1p0 (5] ericiencia
DMU Score Scale Score 1IEP IET 1IE Produtiva
(escola)
BH 56 100 constant 100 1,00 1,00 1,00 Eficiente
BH 58 96,16 increasing 2.6 1,08 1,04 1,04 Escala/Gestio
BH 59 97,97 increasing 88,41 1,13 1,02 1,11 Escala/Gestio
BH 60 100 constant 100 1,00 1,00 1,00 Eficiente
BH 61 97,76 increasing 95,51 1,05 1,02 1,02 Escala/Gestao
BH 62 99,68 increasing 93,9 1,06 1,00 1,06 Escala
BH 63 100 constant 89,15 1,12 1,00 1,12 Escala
BH 64 99,3 increasing 95,81 1,04 1,01 1,04 Escala/Gestio
BH 68 93,95 increasing 93,95 1,06 1,06 1,00 Gestio
BH 69 100 constant 99,95 1,00 1,00 1,00 Eficiente
BH 70 95,76 increasing 89,97 1L11 1,04 1,06 Escala/Gestio
BH 71 99 increasing 98,67 1,01 1,01 1,00 Gestio
BH 7 95,39 increasing 91,91 1,09 1,05 1,04 Escala/Gestio
BH 73 89,04 increasing 85,89 1,16 1,12 1,04 Escala/Gestio
BH 74 97,86 increasing 94,59 1,06 1,02 1,03 Escala/Gestio
BH 75 100 constant 100 1,00 1,00 1,00 Eficiente
BH 76 92,04 increasing 90,83 1,10 1,09 1,01 Escala/Gestio
BH 78 96,43 increasing 96 1,04 1,04 1,00 Gestio
BH 79 98,98 increasing 96,36 1,04 1,01 1,03 Escala/Gestio
BH 81 95,28 increasing 89,22 1,12 1,05 1,07 Escala/Gestio
BH 82 94,96 increasing 94,74 1,06 1,05 1,00 Gestio
BH 83 100 constant 95,41 1,05 1,00 1,05 Escala
BH 84 91,6 increasing 89,07 1,12 1,09 1,03 Escala/Gestio
BH 103 93,04 increasing 87,48 1,14 1,07 1,06 Escala/Gestao
BH 105 94,53 increasing 94,13 1,06 1,06 1,00 Gestio
BH 106 92,23 increasing 89,56 1,12 1,08 1,03 Escala/Gestao
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Quadro 21 - Indicador de eficiéncia produtiva - Pélo RJ

BCC CCR CCR BCC CCR/BCC
Pélo Cég e Tipo de Ineficiénci
a 1po ae Inerciencia

DMU Score Scale Score IEP IET 1IE Produtiva

(escola)
RJ 122 93,31 increasing 89,1 1,12 1,07 1,05 Escala/Gestio
RJ 133 | 90,09 increasing 86,99 115 1,11 1,04 Escala/Gestio
RJ 134 91,41 increasing 87,46 1,14 1,09 1,05 Escala/Gestio
RJ 135 88,44 increasing 85,61 1,17 1,13 1,03 Escala/Gestio
RJ 138 88,61 increasing 85,16 1,17 1,13 1,04 Escala/Gestio
RJ 139 100 constant 100 1,00 1,00 1,00 Eficiente
RJ 140 97,09 increasing 91,99 1,09 1,03 1,06 Escala/Gestao
RJ 141 95,54 increasing 91,5 1,09 1,05 1,04 Escala/Gestio
RJ 142 86,86 increasing 83,26 1,20 1,15 1,04 Escala/Gestao
RJ 143 94 increasing 87,64 1,14 1,06 1,07 Escala/Gestio
RJ 145 91,21 increasing 85,91 1,16 1,10 1,06 Escala/Gestao
RJ 146 89 increasing 85,8 1,17 1,12 1,04 Escala/Gestio
RJ 148 | 85.56 increasing 79,84 125 1,17 1,07 Escala/Gestio
RJ 151 94,97 increasing 88,19 1,13 1,05 1,08 Escala/Gestio
RJ 153 93,6 increasing 92,52 1,08 1,07 1,01 Escala/Gestio
RJ 154 93,68 increasing 90,52 1,10 1,07 1,03 Escala/Gestio
RJ 155 | 88,83 increasing 80,85 124 1,13 1,10 Escala/Gestio
RJ 156 97,89 increasing 83,66 1,20 1,02 1,17 Escala/Gestao
RJ 157 94,86 increasing 91,77 1,09 1,05 1,03 Escala/Gestao
RJ 160 90,32 increasing 84,18 1,19 1,11 1,07 Escala/Gestao
RJ 163 100 constant 100 1,00 1,00 1,00 Eficiente
RJ 165 87,14 increasing 82,78 1,21 1,15 1,05 Escala/Gestao
RJ 166 88,81 increasing 84,36 1,19 1,13 1,05 Escala/Gestao
RJ 167 86,1 increasing 81,41 1,23 1,16 1,06 Escala/Gestio
RJ 169 | 9748 increasing 85,79 1,17 1,03 1,14 Escala/Gestio
RJ 170 88,21 increasing 85,23 1,17 1,13 1,03 Escala/Gestio
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Quadro 22 - Indicador de eficiéncia produtiva - Pélo CPS

BCC CCR CCR | BCC CCR/BCC
Pélo Cég = Tipo de Ineficiénci
a 1p0 c ericiencia
DMU Score Scale Score IEP IET 1IE Produtiva
(escola)
CPS 184 98,14 increasing 88,12 1,13 1,02 1,11 Escala/Gestao
CPS 185 100 constant 84,12 1,19 1,00 1,19 Escala
CPS 186 99,24 increasing 98,62 1,01 1,01 1,01 Escala/Gestao
CPS 187 92,9 increasing 90,94 1,10 1,08 1,02 Escala/Gestio
CPS 188 100 constant 99,84 1,00 1,00 1,00 Eficiente
CPS 189 100 constant 93,21 1,07 1,00 1,07 Escala
CPS 190 | 96,57 increasing 92,05 1,09 1,04 1,05 Escala/Gestio
CPS 192 | 9582 increasing 88,55 1,13 1,04 1,08 Escala/Gestio
CPS 193 | 94,94 increasing 92,65 1,08 1,05 1,02 Escala/Gestio
CPS 195 | 8947 increasing 89,17 1,12 1,12 1,00 Gestio
CPS 196 100 constant 100 1,00 1,00 1,00 Eficiente
CPS 198 92,16 decreasing 91,35 1,09 1,09 1,01 Escala/Gestao
CPS 199 94,23 increasing 93,41 1,07 1,06 1,01 Escala/Gestao
CPS | 200 | 92,85 increasing 92,46 1,08 1,08 1,00 Gestio
CPS 201 90,97 increasing 89,08 1,12 1,10 1,02 Escala/Gestao
CPS 202 100 constant 100 1,00 1,00 1,00 Eficiente
CPS 203 100 constant 100 1,00 1,00 1,00 Eficiente
CPS 204 100 constant 100 1,00 1,00 1,00 Eficiente
CPS 205 | 9341 increasing 93,35 1,07 1,07 1,00 Gestio
CPS 206 | 97,97 increasing 97,97 1,02 1,02 1,00 Gestio
CPS 208 | 90,74 increasing 89,19 1,12 1,10 1,02 Escala/Gestio
CPS 209 | 93,04 increasing 90,35 111 1,07 1,03 Escala/Gestio
CPS 210 100 constant 100 1,00 1,00 1,00 Eficiente
CPS | 211 | 97,87 increasing 97,56 1,03 1,02 1,00 Gestio
CPS 212 95,22 increasing 92,68 1,08 1,05 1,03 Escala/Gestao
CPS | 232 | 9421 | decreasing 94,17 1,06 1,06 1,00 Gestio
CPS 234 100 constant 100 1,00 1,00 1,00 Eficiente
CPS | 235 | 9742 | increasing 97,37 1,03 1,03 1,00 Gestio
CPS 236 | 95,07 increasing 92,84 1,08 1,05 1,02 Escala/Gestio
CPS 237 91,19 increasing 90,73 1,10 1,10 1,01 Escala/Gestio
CPS 239 94,28 increasing 85 1,18 1,06 1,11 Escala/Gestio
CPS 240 | 9356 increasing 88,88 1,13 1,07 1,05 Escala/Gestio
CPS 241 100 constant 100 1,00 1,00 1,00 Eficiente
CPS 242 100 constant 100 1,00 1,00 1,00 Eficiente
CPS 243 100 constant 100 1,00 1,00 1,00 Eficiente
CPS | o4q 93 increasing 91,18 1,10 1,08 1,02 Escala/Gestio
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Das 110 DMUs (escolas) pesquisadas, 22 foram eliminadas da modelagem DEA,
pois as mesmas apresentaram no banco de dados valores negativos ou nulos. Com isso, 88
DMUs (escolas) foram analisadas pelos modelos BCC e CCR. Das 88 DMUs analisadas,
70 pertencem as organizacOes cicladas e representam 79,5% do total das escolas
investigadas. Dessas 88 DMUSs (escolas) modeladas, 16 DMUs foram consideradas
eficientes, 12 foram consideradas ineficientes em gestdo, 5 ineficientes em escala e as

outras 55 ineficientes em escala e gestao.

A partir dos resultados apresentados no quadro de indicadores de eficiéncia
produtiva, fizemos a anélise cujo foco foi relacionar o tipo de ineficiéncia produtiva e o tipo

de escola (ciclada e nao ciclada).

Das 16 DMUs consideradas eficientes, 11, ou 68,7%, pertencem as organizagdes

cicladas. Entre elas, destacam-se:
® No pélo de Belo Horizonte as DMUs 56, 60, 69 e 75;
® No pdlo do Rio de Janeiro as DMUs 139 e 163;
e No p6lo de Campinas as DMUs 188, 234, 241, 242 e 243.

As outras 5 DMUs, ou 31,5%, pertencem as organizacdes ndo cicladas. Sao elas:

196, 202, 203, 204 ¢ 210 do pdlo de Campinas.

A andlise das 12 DMUs consideradas ineficientes em gestdo mostrou que 5 delas
(68, 71, 78, 82 e 105) pertencem a organizacdo ciclada e ao p6lo de Belo Horizonte; as
outras 8 DMUs (195, 200, 205, 206, 211, 232 e 235) sdo do pdlo de Campinas. Dentre elas,

a DMU 235 pertence as organizagdes cicladas.

No que se refere as 55 DMUs consideradas ineficientes em escala e gestao, temos os

seguintes grupos:

Pélo de Belo Horizonte: 14 DMUs (58, 59, 61, 64, 70, 72, 73, 74, 76, 79, 81, 84,

103 e 106), todas pertencentes a organizacao ciclada;
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e Pélo do Rio de Janeiro: 24 DMUs (122, 133, 134, 135, 138, 140, 141, 142,
143, 145, 146, 148, 151, 153, 154, 155, 156, 157, 160, 165, 166, 167, 169 e

170), todas pertencentes a organizacgdo ciclada;

e Péblo de Campinas: 17 DMUs (184, 186, 187, 190, 192, 193, 198, 199, 201,
208, 209, 212, 236, 237, 239, 240 e 244), dentre elas, 11 pertencem a

organizacdo ciclada.

No que se refere as 5 DMUs consideradas ineficientes em escala temos os seguintes
grupos: 3 DMUs (62,63 e 83) pertencem ao p6lo de BH e 2 MDUs (185,189) pertencem a
CPS.

Resumindo, 52 DMUs pertencem a organizagdo ciclada e representam 88% do total.
Das 55 escolas consideradas ineficientes em escala e gestao elas representam 61% do total.
As DMUs ineficientes em gestdo, apenas 2,15%, pertencem a organizacdo ciclada. E
aquelas que apresentaram ineficiéncia em escala representam 0,56% das escolas cicladas

investigadas.

5.14.1 O foco no modelo BCC

Em 1984, Banker, Charnes e Cooper desenvolveram o modelo BCC, abandonando
os retornos de escala e permitindo que os rendimentos crescentes ou descrecentes pudessem
ser considerados na fronteira de eficiéncia e ndo exigindo um aumento proporcional de
entradas (inputs) e de saidas (outputs), ou seja, ndo necessariamente o aumento dos
recursos significam maior produtividade. Assim, com essa evolu¢do, o modelo fica

aplicavel em outras dreas como educagao, satde e institui¢des financeiras.

Analisamos as 88 DMUs a partir do olhar para o modelo BCC e observamos que 20
apresentaram indices de eficiéncia. Elas estdo distribuidas da seguinte forma; 6 no pélo de
Belo Horizonte; 2 no Rio de Janeiro e 12 em Campinas. Ressalta-se que apenas o pdlo de
Campinas apresenta escolas no sistema seriado, ou seja, apresenta 18 DMUs nio cicladas e

5 delas apresentaram indices de eficiéncia.
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5.14.2 Classes de eficiéncias

O grafico 4 aponta para vinte (20) DMUs com eficiéncia total; elas pertencem a
classe de indice produtividade igual a um (=1). Entre elas quinze (15) sdo escolas de
organizacdo ciclada, destaca-se que as DMUs (56, 60, 63, 69, 75 e 83) pertencem ao pdlo
de BH; as DMUs (139 e 163) s@o do pdlo do RJ e as DMUs (185, 188, 189, 234, 241,242 e
243) pertecem a CPS; as outras cinco (5) DMUs (196, 202, 203 , 204 e 210) ndo cicladas

pertencem ao polo de CPS.

Grafico 4 - Foco no modelo BCC
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Tabela de Eficiéncia Alta — Escolas Cicladas
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Cicladas Classe de Eficiéncia Alta
Pélo | Cédigo Pélo
da Cédigo da Cédigo da
escola BCC escola BCC escola BCC
BH RJ CPS
56 100 139 100 234 100
BH RJ CPS
60 100 163 100 241 100
BH CPS CPS
63 100 185 100 242 100
BH CPS CPS
69 100 188 100 243 100
BH CPS
75 100 189 100
BH
83 100
Tabela de Eficiéncia Alta — Escolas Nao Cicladas
N3o Cicladas Classe de Eficiéncia Alta
Pélo Pélo Cédigo da
Cédigo da escola BCC escola BCC
CPS CPS
196 100 204 100
CPS CPS
202 100 210 100
CPS
203 100

Das DMUs com indice de eficiéncia entre 91 e 99,9; temos cinqiienta e duas no total

sendo que quarenta e duas (42) pertencem as organizagdes cicladas e dez (10) s@o nao

cicladas. Estes resultados evidenciam uma aproximacao dos indices entre as escolas, pois

de oitenta e oito escolas analisadas , setenta e duas estdo com os resultados acima de 90%

de eficiéncia.

Tabela de Eficiéncia Média — Escolas Cicladas e Nido Cicladas

Cicladas Classe de Eficiéncia Média

Pélo Pélo Cédigo Pélo Cédigo
Cédigo da da da BCC
escola BCC escola BCC escola
R 133 90,09 BH 84 91,6 GBS 244 93
R 160 90,32 BH 76 92,04 a 103 93,04
EES 237 91,19 EH 106 92,23 o 122 93,31
BY 145 91,21 EES 187 92,9 EES 240 93,56
BY 134 91, 41 EES 239 94,28 o 153 93,6
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R 154 93,68 EH 105 94,53 CES 192 95,82
BH 68 93,95 Ry 157 94, 86 B 58 96,16
Rg 143 94 — 81 95,28 - 78 96,43
- 82 94,96 - 72 95,39 CEBS 190 96,57
R il 94,97 R 141 95,54 - 140 97,09
CBS 236 95,07 — 70 95,76 CES 235 97,42
— 169 97,48 — 156 97,89 - 79 98,98

— 61 97,76 — 59 97,97 - 71 99
EH 74 97,86 EES 184 98,14 EES 186 99,24
- 64 99,3
s 62 99,68

Nao Cicladas Classe de Eficiéncia Média

CPS 232 94,21 CPS 198 92,16 CPS 209 93,04
CPS 199 94,23 CPS 200 92,85 CPS 205 93,41
CPS 193 94,94 CPS 211 97,87
CPS 212 95,22 CPS 206 97,97

Das dezesseis DMUs com indice de eficiéncia entre 81 e 90; temos treze (13)
pertencentes a organizacdo ciclada e trés (3) pertencem as organizagdes ndo cicladas. As
escolas pertencentes a este grupo merecem maiores cuidados na andlise, aos seus gestores
cabe a orientagdo nao s6 do resultado do estudo, mas sim para o direcionamento das
melhores praticas encontradas com o intuito de provocar possiveis mudangas no interior da

escola.

Tabela de Eficiéncia Baixa — Escolas Cicladas

Ciclada Classe de Eficiéncia Baixa

Pélo | DMUs | NSE BCC Pélo DMUs NSE BCC
RJ 160 13 90,32 RJ 138 17 88,61
RJ 133 9 90,09 RJ 135 14 88,44
BH 73 10 89,04 RJ 170 11 88,21
RJ 146 10 89 RJ 165 16 87,14
RJ 155 16 88,83 RJ 142 10 86,86
RJ 166 13 88,81 RJ 167 13 86,1
RJ 148 16 85,56
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Tabela de Eficiéncia Baixa — Escolas Nao Cicladas

Nao Ciclada Classe de
Eficiéncia Baixa

Pélo DMUs NSE
CPS 201 29
CPS 208 14
CPS 195 23

Para cada escola (DMU) ineficiente a técnica DEA identifica um conjunto de
escolas eficientes que servem como referéncia para a andlise do desempenho das escolas
investigadas, neste estudo cicladas e/ou nao cicladas. Nesse conjunto de escolas de baixo
indice de eficiéncia que representam 18% do total das DMUs analisadas, vamos identificar

e detalhar o potencial de melhoria de cada uma delas:

A escola 73, ciclada pertencente ao pélo de BH, para atingir a fronteira de eficiéncia
estabelecida neste estudo ela deveria melhorar em 16,69% para proficiéncia de leitura teste

3eem 12,31 % para matemédtica no mesmo teste.

A escola 133, ciclada pertencente ao pélo do RJ, deveria melhorar em 11,01% em

leitura no teste 3 € 19,06% em matematica.

A escola 135, pertencente ao RJ ciclada, deveria acrescentar 13,07% no teste 3 de

leitura e 14,38% em matematica para atingir a fronteira de efici€ncia.

A escola 138, ciclada e pertencente ao RJ, deveria acrescentar 14,35% no teste 3 de

leitura e 12,86% no de matematica.

A escola 142, ciclada do RJ, deveria acrescentar 15,13% no teste 3 de leitura e

23,37% no de matematica.

A escola 146, pertencente ao polo do RJ e ciclada, deveria acrescentar 14,11% a

mais no teste 3 de leitura e 12,35% em matematica.
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A escola 148, ciclada e do RJ, deveria atingir a eficiéncia acrescentando 18,90% na

proficiéncia do teste 3 de leitura e 16,88% no mesmo teste de matematica.

A escola 155, ciclada pertencente ao pélo de RJ, deveria acrescentar 13,48% para o

teste 3 de leitura e 12,57% para o de matemaética.

A escola 160, ciclada e do pdlo RJ, deveria para atingir a fronteira de eficiéncia

acrescentar 10,72% no teste 3 de leitura e 19,35% no teste de matematica.

A escola 165, cilcada do RJ, deveria acrescentar 14,76% no teste 3 de leitura e

17,71% no teste 3 de matematica.

A escola 166, pertencente ao pélo do RJ e ciclada, deveria acrescentar 12,60% no

teste 3 de leitura e 13,92% em matematica.

A escola 167, ciclada do RJ, deveria acrescentar 16,70% no teste 3 de leitura e

16,15% no mesmo teste de matematica.

A escola 170, ciclada do RJ, deveria acrescentar 13,37 % no teste 3 de leitura e

14,38% em matemadtica para atingir a fronteira de eficiéncia.

A escola 195, ndo ciclada e de Campinas, deveria para atingir a fronteira de

eficiéncia acrescentar 11,77% no teste 3 de leitura e 15,64% no de matematica.

A escola 208, ndo ciclada e de Campinas, deveria para atingir a fronteira de

eficiéncia acrescentar 11,96% no teste 3 de leitura e 10,20% em matematica.

A escola 201, ndo ciclada e de Campinas, deveria para atingir a fronteira de

eficiéncia acrescentar 9,93% no teste 3 de leitura e 11,14% no de matematica.

Ressaltamos que dentre as dezeseis escolas analisadas as varidveis NSE e FATI,
ndo afetaram o indice de ineficiéncia dessas DMUs, porém o potencial de melhoria
proposto pelo modelo poderia servir de referéncia para melhores praticas realizadas tanto

em leitura como em matematica.

O detalhamento de cada unidade escolar eficiente e as suas respectivas
contribui¢cdes das varidveis escolhidas para o estudo facilitam o entendimento de como o

modelo (DEA) trabalha com as informacdes e operacionaliza seus resultados. Lembrando
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que as organizagdes de ensino ndo podem maximizar resultados e minimizar seus recursos,
pois eles quase sempre ja sdo escassos. Por meio do resultado apresentado, foi possivel
identificar as escolas eficientes e suas indicacdes de melhoria para as outras unidades

estudadas.

A escola 56, pertencente ao polo de Belo Horizonte e ciclada, foi referéncia para
dezenove outras unidades escolares. A varidvel FAT1 (trabalho pedagdgico do professor)
contribuiu com 15,8% para a associagao com a medida de proficiéncia média da sua escola

e contribuiu com 1,9% para varidvel NSE para atingir a eficiéncia produtiva.

A escola 69, pertencente ao polo de BH e ciclada, foi referéncia para 41 outras
unidades escolares e teve uma contribuicdo de 100% com relagdo a varidvel FAT1 para

atingir a eficiéncia produtiva.

A escola 75, de BH e ciclada, serviu de referéncia para dezoito outras unidades
escolares e teve como contribui¢do 10,8% com relacdo a FAT1 para atingir a efici€ncia

produtiva e de 89,2% para a varidvel NSE.

A escola 76, de BH e ciclada, serviu de referéncia para cinco outras unidades
escolares e teve uma contribuicdo de 15,5% com relacdao a varidvel FATI e 6,7% com

relacdo a varidvel NSE para atingir a eficiéncia produtiva.

A escola 83, de BH e ciclada, com relagdo a varidvel FAT1, contribuiu em 44,4% e

4,2 com relagdo a varidvel NSE para atingir a eficiéncia produtiva.

Na escola 84, de BH e ciclada, a variavel FAT1 contribuiu em 0,3% e a variavel

NSE em 10,9% para atingir a eficiéncia produtiva.

A escola 138, do RJ e ciclada, serviu de referéncia para trés outras unidades
escolares e contribuiu para atingir a eficiéncia produtiva com 30,9% com relacdo a varidvel

FAT1 e com 69,1% com relagdo a varidvel NSE.

A escola 153, do RJ e ciclada, serviu de referéncia para seis outras unidades
escolares e a varidvel FAT1 contribuiu com 9,9% para medida de eficiéncia da sua unidade

escolar e a variavel NSE com 4,1%.
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A escola 184, de CPS e ciclada, foi referéncia para trés outras unidades escolares. A
varidvel FAT1 contribuiu com 25,9% e a varidvel NSE com 74,1% para tingir a eficiéncia

produtiva.

Na escola 185, de CPS e ciclada, a varidvel FAT1 contribuiu com 23,3% para a

unidade escolar atingir a eficiéncia produtiva e 76,7% para a varidvel NSE.

A escola 186, de CPS e ciclada, foi referéncia para cinco outras unidades escolares e
para atingir a eficiéncia produtiva, a varidvel FAT1 contribuiu com 10,3% e 5,2% para a

variavel NSE.

A escola 188, de CPS e ciclada, foi referéncia para 35 outras unidades escolares e

contribuiu com 10,8% para varidvel NSE para atingir a eficiéncia produtiva.

A escola 196, de CPS e nao ciclada, foi referéncia para uma unidade escolar e a
variadvel FATI contribuiu com 12,1% e 1,1% para a varidvel NSE para atingir a eficiéncia

produtiva.
Na escola 198, de CPS e ndo ciclada, a varidvel FAT1 contribuiu com 33,2% para
atingir a eficiéncia produtiva.

A escola 199, de CPS e nao ciclada, foi referéncia para quatro unidades escolares e
a varidvel FAT1 contribuiu com 4,5% e a varidvel NSE com 10,7% para atingir a eficiéncia

produtiva.

A escola 202, de CPS e ndo ciclada, foi referéncia para duas unidades escolares. A
varidavel FAT1 contribuiu com 13,5% e a varidvel NSE com 3,9% para atingir a efici€ncia

produtiva.

A escola 210, de CPS e ndo ciclada, foi referéncia para duas unidades escolares. A

varidvel FAT1 contribuiu com 15,7% para atingir a eficiéncia produtiva.

A escola 232, de CPS e nao ciclada, contribuiu com 17,7% para varidavel FATI e

1,3% para varidvel NSE para a unidade escolar atingir a eficiéncia produtiva.
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A escola 241, de CPS e ciclada, foi referéncia para sete outras unidades escolares e
contribuiu com 7,2 % com relacdo a varidvel FAT1 para a unidade escolar atingir a

eficiéncia produtiva.

A escola 242, de CPS e ciclada, foi referéncia para 52 outras unidades escolares e

contribuiu com 30,2% da varidvel NSE para atingir a eficiéncia produtiva.
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6.1  Discussao, limitaciao e proposicao

A avaliag¢do de desempenho dos alunos do ensino fundamental no Brasil, a partir de
provas elaboradas por instituicdes externas a escola, tem evidenciado algumas contradi¢cdes
no meio educacional, tanto pela suposta inadequacdo dos itens, quanto pela forma como
seus resultados sdo inseridos e diluidos no ambiente escolar.

Com isso, podemos entdo compreender a razdo pela qual, para alguns educadores,
determinadas mudancas efetuadas no sistema de ensino, como a divulgacdo de um
diagndstico, causam impacto e desconforto na escola. Na realidade, o que foi efetivamente
avaliado é o seu trabalho em sala de aula. Por outro lado, mesmo que se conclua ser
desnecessdria alguma forma de afericdo quantitativa, nao se pode deixar de considerar que
o resultado do desempenho dos alunos nas diversas avaliacOes existentes aponta para um
tipo de educagdo que se tornou perene € que, no minimo, requer mudangas substanciais.

Nao obstante essas questdes, nas ultimas duas décadas houve no Brasil uma efetiva
expansdo das oportunidades de acesso ao ensino fundamental, pois, ainda que tardiamente,
mais de 90% das criangcas de 7 a 14 anos conseguem, pelo menos, iniciar a 1? série”®,
embora este indice ndo possa ser confirmado em relacdo a conclus@do do ensino
fundamental®’.

E igualmente fato conhecido que essa expansdo quantitativa — aquém da ideal, pois
aproximadamente dois milhdes de criancas em idade escolar estdo fora da escola — nao foi
acompanhada por mudancas de forma a assegurar um padrdo de qualidade pelo menos
razoavel e responder as exigéncias de um desenvolvimento eficiente, socialmente
democratico e justo. O préprio Ministério da Educacao (MEC) indica, na introdugdo de seu

documento sobre o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica, o esgotamento da

politica educacional dominante nas décadas de 1970 e 1980, que enfatizava a expansao da

* Estima-se que as regioes Sul, Sudeste e Centro-Oeste ji teriam ultrapassado a faixa dos 95%, enquanto que
o Nordeste apresenta uma taxa de escolarizacdo de 75,5% e o Norte de 78,2%. Entenda-se aqui como
escolarizacdo o acesso ao ensino fundamental.

¥ Esses indicadores fornecidos pelo SEEC/MEC foram obtidos com as Secretarias Estaduais de Educacio
e/ou IBGE.
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infra-estrutura escolar e a incorporacdo acelerada dos recursos humanos muitas vezes
precariamente qualificados.

Nesse sentido, mesmo que o acesso ao ensino fundamental esteja garantido para a
maioria da populacdo, ndo podemos afirmar que houve agdes para garantir sua
permanéncia, pois apenas dois quintos da faixa etdria de 7 a 14 anos concluem as quatro
séries iniciais. H4, portanto, criancas que estdo em defasagem idade-série e pouco mais de
10% terminam o curso fundamental na idade adequada. O quadro educacional brasileiro
que se depreende desses fatos € o seu modelo insatisfatério. Dessa forma, alguns
indicadores quantitativos e qualitativos mostram o longo caminho a percorrer em busca da
qualidade de ensino.

Os indicadores sobre a educagdo brasileira ndo s6 revelam uma defasagem
idade/série e grandes indices de evasdo, mas, sobretudo, baixo aproveitamento escolar
mesmo entre aqueles que conseguem concluir os ensinos fundamental e médio. Segundo
alguns resultados, como Prova Brasil, Saresp e SAEB, de 2008-2009, esses alunos ndo
tiveram uma formagdo suficiente para responder a suas necessidades educativas
fundamentais como leitura, escrita, expressao oral, cdlculo e resolu¢ao de problemas.

Esse insucesso, segundo os estudos citados, apresenta algumas causas bem
conhecidas: falta de formacdo profissional qualificada para os professores, restricoes
ligadas as condicOes de trabalho, auséncia de politicas educacionais efetivas e
interpretagdes equivocadas de concepgdes pedagdgicas.

As andlises sobre o recente desempenho do sistema de ensino apontam, por outro
lado, que existem escolas que t€ém obtido avancos quanto ao processo de ensino e de
aprendizagem. Algumas escolas participantes desta pesquisa apresentaram resultados
relevantes e os mesmos foram tratados em nosso estudo de forma quantitativa por meio do
modelo de eficiéncia produtiva. Nessas organizacdoes de ensino, cujos professores
influenciaram e promoveram o desempenho de seus alunos e, conseqiientemente, das suas
escolas, as iniciativas buscaram desenvolver praticas pedagdgicas mais eficientes para
ensinar leitura e matematica. Nesse sentido, e para recuperar o nosso posicionamento inicial

diante da avaliagdo e corroborando com Rodrigues (2005), enfatizamos que em nosso
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estudo foi possivel identificar, a partir da utilizagdo da Andlise por Envoltéria de Dados, as
escolas que conseguiram atingir uma eficiéncia produtiva.

Dessa forma, observamos que alguns esfor¢os t€m sucesso, como os que acontecem
em escolas que possuem projetos educativos de modo a contemplar os interesses e as
necessidades da comunidade. Ha estudos, como o de Rodrigues (2005), que apontam para a
autonomia das escolas como um dos fatores essenciais, no sentido de promover as
necessarias mudangas educativas.

Nesse cendrio, parece ser consensual que para ocorrerem mudangas desejadas no
padrdo de gestdo das escolas, € fundamental que estas adquiram autonomia, assim, o papel
da avaliagdo institucional — pratica ainda pouco difundida em nossos sistemas educativos,
ao contrario de muitos outros paises — ganha for¢a como contrapartida dessa aquisi¢ao.

Na literatura, alguns educadores, tais como Creso, Bonamino, Freitas, Bertagna,
Rodrigues e outros, colocam a avaliagdo externa dos resultados, relativos ao desempenho
dos alunos nas diferentes disciplinas, como condicdo da autonomia conferida a escola.
Segundo eles, a autonomia da escola nao dispensa a atuacdo do Estado, mas requer deste
uma profunda revis@o e o fortalecimento de suas novas funcdes e papéis, colocando-o num
papel integrador. Nesse eixo de integracdo encontra-se a avaliacdo dos resultados e
responsabilidades das escolas, criando mecanismos de informagdo a populacdo e
permitindo a instrumentalizacdo para a fiscalizacao e o controle da qualidade no ensino.

A avaliagdo externa pode ser considerada de fundamental importancia para fornecer
indicadores de desempenho, com os quais podemos incrementar as discussdes na escola
sobre a questdo da qualidade e indicar pontos frageis a administracdo, ou seja, informar o
professor e a escola do andamento das praticas pedagdgicas e as conseqii€éncias das
avaliacdes. Gostariamos de ressaltar, no entanto, que concordamos com Franco (2004)
quando avalia que estamos perseguindo sistemas de avaliagdo e que, no nosso
entendimento, o Geres aponta para esse caminho, ou seja, “trata-se de um estudo
longitudinal, tem o acompanhamento de indicadores escolares relevantes, € feito
anualmente (...) e as pesquisas quantitativas podem identificar as escolas que se afastam do

modelo” (p. 61-62).
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Desse modo, é preciso levar em conta alguns condicionantes a respeito das
avaliagdes padronizadas do rendimento do aluno, sem os quais os resultados destas
dificilmente provocardo impactos necessarios para ocorrerem mudancas.

E fundamental considerar que a participacdo dos docentes nesse processo deverd ser
efetiva, assim como o envolvimento da comunidade, uma vez que as inovagdes
educacionais em redes escolares regulamentadas por regimes altamente burocratizados e
centralizadores tém provocado poucas alteragdes no cotidiano da escola, pois os docentes,
principais agentes das mudancas, se sentem descompromissados com as propostas para as
quais ndo colaboraram.

Além disso, os educadores devem se envolver nesse processo: seja na concep¢do de
questdes para que facam parte de um banco que deverd ser criado para a elaboracdo das
futuras provas, como na discussao do projeto de avaliacdo com os pais e a comunidade, seja
na discussdo com todos os envolvidos acerca dos resultados e agcdes que deverdo decorrer
dele.

Convém salientar que a avaliagdo externa ndo poderd, em hipdtese alguma, constituir-
se no unico parametro para o trabalho docente, pois, desse modo, corre-se o risco de se ter o
ensino fundamental voltado para ela — tal qual o ensino médio em relacdo ao vestibular —,
pois a organiza¢do curricular se tornaria menos flexivel e provavelmente ndo atenderia a
ampla especificidade da clientela.

Com relacdo a abrangéncia do exame, pode-se dizer que, de um lado, para o
sistema, € muito mais econdmico — e nao menos eficiente — realizar a avaliacdo externa em
uma amostra representativa e, de outro lado, as escolas podem ndo se sentir representadas
nessa amostra e, desse modo, as provas e resultados poderdo ndo ter a dimensdo formativa
que se deseja. Nesse caso, € necessario promover uma ampla discussao dos resultados
obtidos também nas escolas ndo avaliadas, assim como tomar decisdes a partir deles.

Apesar de ser benéfico o estabelecimento de uma cultura avaliativa, esta ndo podera
favorecer e/ou estimular competitividade entre as escolas, pois, se isso ocorrer, em vez de
assegurar melhores condi¢des para que estas promovam um projeto educacional

consistente, se daria margem para que elas intensificassem ainda mais os mecanismos de
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selecdo, que ja ocorrem em seu interior, adotando veladamente as formas de triagem

empregadas pelas escolas particulares.

Consideramos que a avaliacdo externa deve ter uma fungdo orientada para a acdo e
tomada de decisdes. A defendemos como instrumento capaz de indicar melhorias no
planejamento curricular, bem como no aperfeicoamento das discussdes do projeto politico-
pedagégico de cada uma delas. Desse modo, a avaliacdo externa tanto pode fornecer
indicadores necessarios a formulacao, reformulacdo e monitorizagdo de politicas publicas,
como ter uma dimensao formativa no ambito da unidade escolar, principalmente, para que
os educadores, pais e comunidade se engajem em um projeto coletivo de construcdo da

identidade da escola.

z.

E nesse contexto que se insere o Sistema Nacional de Avaliagcdo da Educacado
Bésica, o SAEB™, que tinha como objetivo inicial avaliar os resultados de politicas e
estratégias educacionais, quer as explicitas, quer as implicitas, na propria atuacdo dos
sistemas educacionais. Como ndo existia uma cultura avaliativa nos sistemas educativos
brasileiros, o SAEB tinha como meta também desenvolver e/ou aprofundar as capacidades
avaliativas das unidades gestoras do Sistema Educacional (MEC, Secretarias Municipais e
Estaduais da Educacdo), além de descentralizar a operacionaliza¢do do processo avaliativo,
criando nexos e estimulos para o desenvolvimento de uma infra-estrutura de pesquisa e
avaliagcdo educacional.

O SAEB realizou quatro estudos, interligados, no ambito da escola e que se
constituiram em dimensdes-chaves do projeto: custo-aluno direto, gestdo escolar, professor
e o rendimento do aluno. Evidentemente, o destaque foi para o rendimento do aluno, ndo sé
para a constatacdo da situacdo do ensino, mas, principalmente, por se constituir em critério
de qualidade do sistema. O SAEB, com o estudo do rendimento, ndo pretende “avaliar” o

aluno, mas, fundamentalmente, detectar os problemas de ensino-aprendizagem existentes,

% 0 SAEB ¢ resultado de um processo que se iniciou em 1987 quando o MEC contratou a Fundagdo Carlos
Chagas para validar instrumentos de aprendizagem por meio de uma pesquisa que cobriu muitos Estados; em
1990, realizou-se a primeira afericio em 25 UFs numa mostra de escolas estaduais € municipais, urbanas e
rurais, das capitais e do interior. Em 1993, ocorreu a segunda aferi¢dio, com todas as UFs. A terceira aferi¢do
ocorreu em outubro de 1995.
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além de apontar as possiveis varidveis que estejam interferindo nos melhores resultados,
como gestao escolar, propostas curriculares etc.

Nao cabe aqui descrevermos como foram construidos os instrumentos de pesquisa
do SAEB e nem fazermos um estudo, ainda que breve, desses dados. Nossa intencdo €
apenas reforcar que nas escolas onde se desenvolve uma sélida cultura orientada, onde se
privilegia a funcdo de ensinar — e as demais atividades giram em torno dela, a ela se
subordinam e os professores e a direcdo a assumem como tarefa mais importante —, a
qualidade dos resultados tende a melhorar.

J& os resultados do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacio Basica evidenciam
que a implantacdo de um sistema de avaliacdo educacional — incluindo-se um sistema
criterioso de afericdo dos resultados de aprendizagem dos alunos — permanente e
independente, impde-se como condi¢do importante para favorecer a formulagdo e o
redirecionamento das politicas ptblicas de modo a promover o padrio de qualidade,
eqiiidade e eficiéncia da educacgdo brasileira.

Na verdade, o Sistema de Avaliacdo do Rendimento do Estado de Sao Paulo
(SARESP), tal como o SAEB, foram criados com a inten¢do de gerar uma cultura de
avaliacdo que agilizasse a tomada de decisdo e fornecesse elementos para as formacdes
continuadas de todos os educadores e demais profissionais envolvidos. Embora esses dois
sistemas de avaliacdo tenham muitos pontos em comum, o SARESP ¢ do tipo censitério,
pois abrange todas as escolas da rede estadual, diferentemente do SAEB e de outros
programas de avaliagcdo, que trabalham com amostras de escolas e alunos.

Sabemos, por exemplo, que hoje, no Brasil, com o baixo desempenho escolar, as
orientagbes metodologicas e os objetivos do processo de ensino-aprendizagem de
matemadtica na escola basica vém passando por profundas mudancas. Apesar da enorme
diferenca entre o que se prescreve e o que de fato se realiza, existe um razodvel consenso
entre os professores de que o ensino de matematica ndo pode limitar-se a um processo que
tenha como finalidade a simples memorizagdo de regras e técnicas. Sob este aspecto, parece
também ser evidente que o desempenho dos alunos em um teste de leitura ou de

matematica ndo fornece ao professor indicacdes de todas competéncias desenvolvidas nas
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aulas, embora possa, sem divida, revelar o grau de compreensdo dos alunos de conceitos e
procedimentos matemadticos e de leitura fundamentais.

Os resultados das avaliacdoes em leitura e matematica devem ser conhecidos dos
educadores, seja pelos meios de comunicagdo, seja por nosso trabalho em sala de aula, seja
pelas pesquisas realizadas por grupos participantes nos cinco poélos envolvidos nesse
projeto. Os indices médios de desempenho foram bons para alguns pélos; no nosso caso,
para as escolas de organizagao cicladas evidenciaram-se melhores resultados do que para as
ndo cicladas.

E possivel argumentar que, com base na andlise dos testes aplicados, o desempenho
abaixo do esperado dos alunos deve-se ao fato de que as provas foram fundamentalmente
constituidas por situacdes-problema e que estas ndo estdo presentes na maioria das salas de
aula. No entanto, o desempenho dos alunos foi razodvel, pois o indice médio de acerto em
algumas questdes foi maior que 40%.

A andlise do desempenho em leitura pareceu confirmar que, efetivamente, o
professor trabalha textos em sala de aula, pois o indice de desempenho apresentou-se maior
do que em matemadtica de modo geral. Inferimos que o desempenho em matematica deixou
a desejar principalmente se levarmos em conta o tempo dedicado ao seu ensino, como
demonstrou as informagdes coletadas com os professores, que nos métodos de afericdao
possuem, evidentemente, uma dimensao pedagdgica ao fornecer dados sobre como ocorre a
aprendizagem de seus alunos. O professor poderd, a partir da andlise dos resultados, refletir
sobre sua prética e propor novas abordagens para os conceitos e procedimentos ainda nao
consolidados. O que falta, no entanto, é desenvolver um processo de sensibilizacdo na

escola para que isso realmente aconteca no seu interior.

Pelos resultados obtidos por meio da Andlise por Envoltéria de Dados (DEA), foi
possivel observar em nossa pesquisa que trata-se de um recurso operacional extremamente
util e pode ser utilizado pelos gestores escolares para direcionar e fortalecer o processo de

tomada de decisdo, confirmando, assim, nossa hipétese inicial de trabalho.

Podemos explicitar isso ao observar que a aplicacdo da DEA as 88 DMUs (escolas)

demonstrou o potencial exploratério na obten¢do de diagndsticos para a gestdo escolar
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ciclada e ndo ciclada, ou seja, ela permitiu trabalhar no ajustamento dos inputs (varidveis de
entrada) e outputs (resultados obtidos), mostrando as escolas eficientes e apontando as
outras que poderiam se tornar eficientes dentro de um periodo de adaptagcdo e suporte de
outros pesquisadores interessados em construir nas escolas investigadas uma cultura de
avaliacdo, aumentando, assim, a efici€ncia das préticas pedagdgicas, bem como o incentivo
a uma gestdo mais democrdtica e participativa, promovendo ao aluno o aprendizado com

qualidade.

A anélise de DEA possibilitou, ainda, a determinacdo do grau de ineficiéncia das
DMUs e, dessa maneira, permitiu fornecer subsidios para possiveis correcdo nessas

unidades de maneira a torna-las mais eficientes.

Os resultados obtidos pela anédlise de eficiéncia produtiva empreendidos pela DEA
mostram que esse método podera ser de grande utilidade para efetuar avaliagdes dentro da
organizagdo escolar de ensino fundamental. Nosso estudo visa despertar a atengdo dos
estudiosos da drea educacional para essa ferramenta operacional de andlise de eficiéncia

produtiva em problemas multidimensionais que, até o momento, ainda € pouco explorada.

Destacamos também que o estudo aponta para a necessidade de se desenvolver
sistemas especialistas com a utilizacdo de programacdo matematica e softwares especificos
de Apoio a Decisdo para uso dos servigos de andlise de desempenho, visando ao aumento

da produtividade e eficiéncia nas escolas cicladas e ndo cicladas.

Um ponto importante que deve ser levado em consideracdo por aqueles que
trabalham, ou que venham a trabalhar com a DEA, € o de ser cuidadoso com a utilizagao do
banco de dados, pois erros de informag¢do poderdo gerar “outliers”, invalidando os
resultados e permitindo a elaboracdo de conclusdes imprecisas, ou, bem como o ocorrido

neste estudo, no qual das 110 DMUSs, nos foi possivel avaliar apenas 88.

Outro fator importante € a escolha do modelo a ser utilizado para anélise, que
deverd ser adequado aos objetivos a que se pretenda atingir. Caso contrdrio, se obterd um
grupo de unidades eficientes, que, na realidade, ndo representa os padrdes de referéncia

necessdrios para se efetuar possiveis inferéncias ou comparacodes (Cook, W. D. et.al. 1992).
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Dessa andlise contextual, consideramos que nossa pesquisa alinha-se a outras, como
a de Rodrigues (2005), Poli (2007), Belloni (2003), Miranda (2008) e Nunes (2002), que
tiveram como preocupacdo a utilizacdo e consolidacio de uma metodologia que utiliza
meios da pesquisa operacional para, dentre outros resultados, fomentar o debate acerca da
utilizacdo de recursos tecnolégicos no contexto das avaliacdes de desempenho em

organizagdes escolares do ensino fundamental.

E importante destacar que existe um preconceito em utilizar modelos operacionais
tecnolégicos como o DEA na drea educacional por haver o entendimento de que nela nao se
pode inserir medidas de resultados de aprendizagem. Acreditamos, no entanto, que a
tentativa de estabelecer critérios cada vez mais precisos de como avaliar dentro de um
sistema escolar poderia preparar novos procedimentos quantitativos de afericdo, melhor
adequados as especificidades e caracteristicas em ambientes escolares publicos de ensino
fundamental. Foi, conseqiientemente, nessa tentativa de contribuir, € com esse
encaminhamento de solucdes verificaveis por meio de modelos matematico-fracionarios,
que conduzimos os resultados do nosso objetivo e, outrossim, estabelecemos uma

metodologia que:

® busca atender aos principios e caracteristicas de uma avaliagdo quantitativa

longitudinal;

e identifica medidas de desempenho em leitura e matematica de escolas

publicas cicladas e ndo cicladas;

e destaca que a eficiéncia das escolas se baseia nos insumos (recursos),
oferecidos pelo trabalho pedagégico dos professores, para evidenciar o

desempenho do aluno em leitura e matematica;

e verifica a eficiéncia da escola a partir de seus resultados de produtividade,
objetivos atingidos, projeto pedagdgico construido e aplicado pelo
estabelecimento de metas e pelo seu préprio planejamento escolar, de acordo

com o seu tipo de escola;
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® associa o trabalho do professor (recurso da escola) com o desempenho das
escolas para entender como € possivel produzir resultados da eficiéncia de
cada uma delas, n3o colocando a educacio a servico dessa
operacionalizacdo, mas entendendo esse recurso como a possibilidade de

obter melhores resultados.

Nesse sentido, a titulo de um balan¢o metodolégico operacional, podemos expor
que nossos indicadores de eficiéncia produtiva das escolas publicas, cicladas e ndo cicladas,

geraram em nossa pesquisa a possibilidade de:
e jdentificar as escolas eficientes inserindo recursos e obtendo resultados;

e identificar associacOes fortes e fracas entre as varidveis, o trabalho do
professor associado a proficiéncia média da escola em leitura e matemdtica
em cada escola investigada, consideradas como significativas para esse

estudo;

e identificar possiveis distanciamentos entre as mais e menos eficientes DMUs

(escolas cicladas e ndo cicladas).

O fato de apenas um dos pdlos apresentar escolas organizadas em séries dificultou o
estudo comparativo entre as organizacdes cicladas e ndo cicladas pela modelagem DEA.
Observa-se que o modelo hierarquiza as DMUs pelos indices de produtividade. Por outro
lado, na andlise descritiva recorreu-se a aplicacdo de algumas técnicas estatisticas que
pudessem efetivamente realizar essas comparagdes: foram os testes ANOVA e de Welch,
para poder comparar as médias dos testes de proficiéncia de leitura e matemadtica das
escolas cicladas e ndo cicladas. Com esse procedimento realizado, foi possivel concluir,
tomando como base o valor da coluna ‘“sig” (Anexo 4), que sempre que o valor dessa
coluna for menor do que 0,005, ou seja, rejeitada a hipétese da igualdade das médias, os
resultados das proficiéncias sdo diferentes entre as escolas cicladas e ndo cicladas nos dois

testes realizados, ANOVA e Welch.

Considerando o banco como um todo, ignorando-se o fato de que as escolas nao

N

cicladas sdo apenas de Campinas e pertencem a administracdo municipal, as escolas
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cicladas levam vantagem em relac@o as ndo cicladas, contudo, ndo € possivel estender essa
conclusdo para o ambito nacional, visto que o banco ndo forneceu informacdo sobre as
escolas ndo cicladas nos polos de BH e RJ. E, ainda, hd o fato de as médias das
proficiéncias das escolas cicladas serem significativamente maiores do que as das ndo
cicladas, mas este estudo ndo garante que o fator “tipo de escola” foi responsdvel por essa

diferenca.

Assim, o uso da modelagem DEA, que permite multiplos recursos e resultados,

parece-nos um instrumento com maiores possibilidades para este estudo.

O que parece ter dificultado este e outros estudos talvez ndo resida no fato de as
escolas organizarem-se em cicladas e ndo cicladas, mas sim na organizagdo do trabalho
pedagodgico, que tem sido realizado de maneira muito semelhante nos diferentes sistemas
publicos de ensino (estaduais e/ou municipais). Se de um lado esse fato dificulta a
discriminacio entre as DMUs, por outro a modelagem DEA aponta as possiveis préticas
pedagégicas escolares que apresentaram melhores resultados e indica nessa condicao que
um possivel caminho para melhoria da qualidade do ensino seja a andlise qualitativa das

DMUSs com maiores indices de eficiéncia.

Com relacdo ao uso da Andlise por Envoltéria de Dados, entendemos que foi
possivel construir indicadores de desempenho em leitura e matemdtica (resultados),
condi¢do que assegura a aferi¢cdo de produtividade em ambiente escolar publico, a partir da
utilizacdo de vdrias coletas de dados aplicadas em momentos diferentes nas mesmas escolas
e para os mesmos alunos. Essa constru¢c@o longitudinal empregada em nossa pesquisa foi
operacionalmente consistente e serviu para evitar a desvantagem encontrada na literatura
com relacdo a modelagem DEA, quando aponta que os seus resultados estiticos e sua
aplicacdo, a um unico periodo, ndo captam as interacdes entre as politicas de curto prazo, as

de longo prazo e o desempenho discente.

A utilizacdo da ferramenta DEA mostrou-se adequada para a andlise dos dados e
promoveu a possibilidade de identificar no p6élo Campinas escolas eficientes cicladas. Sdo

elas: 188, 234, 241, 242 e 243. As ndo cicladas sdo: 196, 202, 203, 204 e 210. Acreditamos
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que essas escolas ndo cicladas merecem uma investigacdo qualitativa para conhecer e

entender os seus processos produtivos e técnicos adotados.

Dessa maneira, como consideracdes finais de nosso estudo, podemos considerar que
existem diferencas entre as escolas cicladas e ndo cicladas nesta base de dados.
Ressaltamos que esses resultados, contudo, ndo devem ser extrapolados além do conjunto

das escolas pesquisadas, jd que a modelagem DEA ndo preconiza a generalidade.

O wuso crescente de técnica operacional tem sido justificado pelas vérias
possibilidades de andlise de dados que a metodologia apresenta. Tanto a facilidade de uso
como a de elaboracdo de cendrios podem ser considerados alguns dos motivos que fizeram
com que a técnica fosse cada vez mais aplicada. O modelo DEA facilita a identificacdo de
escolas eficientes e nao eficientes e, desse modo, estabeleceu comparagdes entre as nossas
escolas cicladas e nao cicladas. Todos esses momentos da pesquisa descritos foram
sistematicamente organizados para medir a eficiéncia do conjunto das escolas investigadas.
Entre as nossas conclusdes destacamos: que nesta base de dados nos diferentes testes
(ANOVA e Welch) realizados as proficiéncias médias das escolas cicladas sao
significativamente maiores que as das ndo cicladas. Este resultado, contudo, ndo pode ser
extrapolado para todas as escolas do ensino fundamental, pois, ndo temos uma amostra que
representa fielmente o sistema educacional brasileiro; que o trabalho pedagdgico do
professor, associado as proficiéncias médias das escolas nos teste de leitura e matemadtica e
0s seus respectivos niveis socio econdmico, neste caso analisado via estudo longitudinal,

valorizou o agrupamento das nossas andlises no contexto educacional.
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ANEXO 1

PARTE I - PLANO AMOSTRAL

GERES: Relatorio técnico do plano amostral

Dalton Francisco de Andrade

Eliana C. M. Miranda

Introducao

O projeto GERES pretende evidenciar caracteristicas das escolas que facilitam ou
dificultam a evolucdo da aprendizagem de leitura e matematica dos alunos em um periodo
de quatro anos, a partir da 2* série do ensino fundamental, no caso das escolas publicas, e a
partir da 1* série do ensino fundamental, no caso das particulares. Os mesmos alunos,
contanto que ndo mudem de escola, serdo avaliados ao final de cada ano letivo, sendo que

no inicio do primeiro ano eles também serdo avaliados para fins de diagndstico.

O objetivo deste relatorio € descrever o plano amostral utilizado para a selecdo das
escolas, tendo como sistema de referéncia o Censo Escolar 2003 fornecido pela

SEEC/INEP.

Defini¢do dos universos

Para se chegar ao universo do qual a amostra de escolas foi selecionada, aqui
denominado universo amostral, varias exclusdes de escolas tiveram de ser realizadas,
seguindo orientacdes do grupo coordenador do projeto (as decisdes relativas ao plano

amostral estdo registradas no Anexo 3). A tabela 7, abaixo, apresenta o universo de escolas
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e turmas com alunos da 2° série do ensino fundamental no Brasil que consta no Censo

Escolar 2003.

Tabela 7 - Universo 1: Escolas com alunos da 2? série em 2003

Escolas 149.841
Turmas regulares | 158.473
Alunos 4.709.176

Como primeira exclusio foram retiradas as escolas com alunos de 2* série somente
em turmas multisseriadas. Os dados estdo na tabela 8. Apesar de terem sido excluidas

47,5% das escolas, foram excluidos somente 12,5% dos alunos.

Tabela 8 - Universo 2: Escolas com turmas regulares de 2* série

Escolas 78.325
Turmas 158.473
Alunos 4.119.812

A seguir foram excluidas as escolas localizadas na zona rural e as escolas com
alunos de 2" série somente no periodo noturno (turmas de 2* série com inicio do horério

letivo a partir das 16h). Os dados estdo apresentados nas tabelas 9 e 10, respectivamente.

Tabela 9 - Universo 3: Escolas urbanas

Escolas 56.532
Turmas 131.500
Alunos 3.524.007

Tabela 10 - Universo 4: Escolas com inicio do horario letivo antes das 16h

| Escolas | 56.466 |
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Turmas"’ 130.095
Alunos””’ 3.486.649

(*) s6 estdo computadas as turmas
e alunos do periodo diurno

O préximo passo levou em consideracdo a perda natural esperada de alunos ao
longo do estudo e o desejo de ndo incluir as escolas particulares muito grandes, com mais
de trés turmas de 2° série, assim como as com menos de dez alunos e as escolas publicas

com menos de vinte alunos. Os dados estdo apresentados na tabela 11.

Tabela 11 - Universo 5: Escolas com nimero = 10 alunos e < 3 turmas na 2? série na
rede particular e com niimero > 20 alunos na 2 série na rede publica

Escolas 50.448
Turmas 122.311
Alunos 3.374.510

Por ultimo, foram excluidas todas as escolas ndo localizadas nos seguintes
municipios: Belo Horizonte-MG, Campinas-SP, Campo Grande-MS, Rio de Janeiro-RJ e
Salvador-BA. Esses municipios foram escolhidos pela coordenagdo do projeto por

apresentarem as melhores condicdes para o desenvolvimento dos estudos.

Tabela 12 - Universo 6: Escolas dos municipios de Belo Horizonte, Campinas, Campo
Grande, Rio de Janeiro e Salvador

Escolas 3.117
Turmas 7.762
Alunos 207.246

Como houve um processo de municipalizagdo das escolas do Rio de Janeiro,

decidiu-se pela exclusao das escolas estaduais ndo municipalizadas, com exce¢ao da Escola
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Técnica Capitdo Fernando Rodrigues. Foi também excluida a escola estadual Col. da
Policia Militar, de Salvador, por dificuldades encontradas em outras pesquisas. A tabela 13
apresenta os dados do universo amostral, definido pelos alunos das turmas regulares do
periodo diurno das escolas urbanas publicas com vinte ou mais alunos e das escolas
particulares com dez ou mais alunos e com, no maximo, trés turmas, localizadas nos cinco

municipios j4 mencionados (ver exclusdo acima).

Tabela 13 - Universo amostral

Escolas 3.097
Turmas 7.699
Alunos 205.476

Em termos estatisticos, todas as inferéncias realizadas a partir dos resultados da
amostra serdo apropriadas para o universo amostral. Inferéncias para os outros universos

aqui apresentados poderdo ser feitas a partir de critérios ndo estatisticos.

Definicoes dos estratos explicitos e implicitos

Com o objetivo de garantir um espalhamento das escolas na amostra € uma precisao

minima para as estimativas, foram definidos estratos explicitos e implicitos.

A estratificac@o explicita foi definida por municipio e rede administrativa (estadual,
municipal e particular). Foi criado um estrato especifico para a rede federal, no qual se
incluiu uma escola estadual do Rio de Janeiro por ela ser assessorada por uma universidade
estadual. Na tabela 14 estdo apresentados os dezessete estratos explicitos, para os quais
deseja-se fazer algum tipo de inferéncia, e o0s respectivos tamanhos das amostras.
Inicialmente, o grupo coordenador do projeto fixou em trezentos o nimero de escolas a
serem amostradas. Devido a importancia e ao pequeno tamanho do estrato especial, optou-

se por incluir adicionalmente todas as nove escolas desse estrato.
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Tabela 14 - Definicao dos estratos explicitos e respectivos tamanhos de amostra

Estrato Descricao Tamanho Amostra Yo
BH_EST Belo Horizonte + Estadual 155 20 12,9
BH_MUN Belo Horizonte + Municipal 135 20 14,8
BH_PART Belo Horizonte + Particular 144 20 13,9
CPG_EST Campo Grande + Estadual 70 20 28,6
CPG_MUN Campo Grande + Municipal 76 20 26,3
CPG_PART Campo Grande + Particular 80 20 25,0
CPS_EST Campinas + Estadual 95 20 21,1
CPS_MUN Campinas + Municipal 39 20 51,3
CPS_PART Campinas + Particular 47 20 42,6
ESPECIAL Federal + Estadual / RJ" 9 9 100,0
RJ_MUN Rio de Janeiro + Municipal 765 30 3,9
RJ_PART Rio de Janeiro + Particular 805 30 3,7
SAL_ESTI Salvador + Estadual1® 11 11 100,0
SAL_EST2 Salvador + Estadual2® 56 10 17,9
SAL_MUNI1 | Salvador + Municipal1® 165 10 6,1
SAL_MUN2 | Salvador + Municipal2® 167 10 6,0
SAL_PART Salvador + Particular 278 20 7,2

Total 3.097 310 10,0

D Escola Estadual Capitdo Fernando Rodrigues da Silveira

@ Escolas estaduais sem previsdo de municipalizacio

® Escolas estaduais que serdo municipalizadas em 2005/2006
® Escolas originalmente municipais

® Escolas municipalizadas em 2002/2004

Como estratificacao implicita foram utilizados o tamanho da escola e um indicador
de Nivel S6cio Econdomico (NSE) ou uma proxy deste. Com relagdo ao tamanho, as escolas
foram divididas em grandes (escolas publicas com quatro ou mais turmas de 2* série) e
pequenas (escolas com até trés turmas de 2° série) e com relagdo ao indicador foram
divididas em quatro niveis, baseados nos quartis. Para as escolas que ndo possuiam um
indicador de NSE foi criado um indicador de infra-estrutura escolar baseado na presenca ou

nao de um certo conjunto de itens obtidos do Bloco 1 do Censo Escolar 2003.

Esse indicador foi calculado a partir da aplicacdo de um modelo logistico de dois
parametros da teoria da resposta ao item. No Anexo 2 estdo os detalhes com relacdo as
varidveis contempladas no modelo. Nos estratos explicitos, onde para a grande maioria das

escolas existia o NSE, este indicador possibilitou a imputagdo de dados pela regressao
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linear para aquelas poucas escolas sem o indicador NSE. A tabela 15 apresenta o nimero de

escolas com o indicador NSE e a tabela 16 apresenta o niimero de escolas por tamanho.

Tabela 15 - Distribuicao das escolas com relacdo ao indicador NSE por municipio e

rede

Estadual Municipal Particular
Belo Horizonte 147/155 (94.5%) 128/135 (94.8%) 0/144 (0%)
Campinas 78/95 (82.1%) 33/39 (84.6%) 0/47 (0%)
Campo Grande 70/70 (100%) 75/76 (98.6%) 68/80 (85%)
Rio de Janeiro -- 726/765 (94,9%) 0/805 (0%)
Salvador(1) 50/167 (30%) 0/165 (0%) 0/278 (0%)
Salvador(2) 10/11 (91%) 56/56 (100%) -

D Escolas: Estaduall e Municipall
@ Escolas: Estadual2 e Municipal2

169




Tabela 16 - Distribuicao do tamanho das escolas no universo amostral por
dependéncia administrativa

Estadual | Federal | Municipal | Particular | Total
Belo até 3 turmas 73 1 38 144 256
Horizonte s 82 97 179
Total 155 1 135 144 435
Campinas até 3 turmas 50 24 47 121
+ 3 turmas 45 15 60
Total 95 39 47 181
Campo até 3 turmas 44 41 80 165
Grande T 3 turmas 26 35 61
Total 70 76 80 226
Rio de | até 3 turmas 1 2 607 805 1415
Janeiro T 3 turmas 5 158 163
Total 1 7 765 805 1578
Salvador” até 3 turmas 50 24 47 121
+ 3 turmas 45 15 60
Total 11 165 278 454
Salvador®  |até 3 turmas 50 24 47 121
+ 3 turmas 45 15 60
Total 56 167 223

D Escolas: Estaduall e Municipall
@ Escolas: Estadual2 e Municipal2
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Selecdao da amostra

Em cada um dos dezessete estratos explicitos as escolas foram distribuidas em até

oito estratos implicitos, segundo seu tamanho e o nivel do indicador. Em cada um desses

estratos selecionou-se, aleatoriamente e com igual probabilidade, um pré-determinado

nimero de escolas de modo a garantir na amostra escolas de diferentes tamanhos e

indicadores NSE. Esse mesmo procedimento foi realizado para a selecdo de escolas

substitutas, sendo uma para escolas da rede publica e duas para escolas da rede particular,

sempre que possivel. Na tabela 17 estdo apresentadas as quantidades de escolas

selecionadas por municipio.

Tabela 17 - Distribuicao do niimero de escolas na amostra por dependéncia

Estadual Municipal Particular

Amostra | Substituta | Amostra | Substituta | Amostra | Substituta
Belo Horizonte 20 20 20 20 20 40
Campinas 20 20 20 19 20 27
Campo Grande 20 20 20 20 20 40
Rio de Janeiro -- -- 30 30 30 60
Salvador” 11 - 10 10 20 40
Salvador® 10 10 10 10

™ Escolas: Estaduall e Municipall
@ Escolas: Estadual2 e Municipal2

Comentdrios finais e descri¢do dos arquivos que acompanham o relatério

Elaborou-se para cada municipio um arquivo contendo as escolas amostradas com o

nome e os dados cadastrais da escola contidos no Censo Escolar 2003 a ser distribuido para

os responsdveis de cada cidade. Os coordenadores do estudo receberam o mesmo arquivo

diferenciando-se pelas varidveis do Censo 2003, além de conter também as varidveis usadas

como indicador de NSE. Os coordenadores também receberam um arquivo adicional
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contendo as escolas substitutas da amostra. Para cada escola amostrada, selecionou-se,

sempre que possivel uma escola substituta para as escolas publicas e duas escolas

substitutas para as escolas particulares. Orientou-se que a coordenacdo do projeto € que

deveria administrar as eventuais substituicdes de escolas em funcdo de problemas de

desisténcia ou impossibilidade de participagdo no estudo.

Anexos: I = Fluxo amostral

II = Relato indicador

III = Principais decisdes relativas ao plano amostral

Arquivos relacionados as escolas da amostra:

1.

4.

Universo7.escolas3097.sav (contém as escolas que contemplou a amostra geral,
ou seja, 3.097 escolas, com as varidveis dos Blocos 1, 2 e 3 do Censo Escolar
2003, além do cddigo da escola, o score gerado com os dados do Censo 2003, o
indicador usado como discriminante do NSE, o nome completo da escola,

endereco, etc.);

Amostra310escolas.sav (contém as 310 escolas que foram selecionadas para
participarem do estudo, o cédigo da escola, o nome completo, o endereco, a
dependéncia administrativa (estadual, municipal, federal ou particular) e o

endereco;

Escolas Substitutas356.sav (contém as 356 possiveis escolas substitutas da

amostra acima, com os mesmos dados da tabela anterior);
Arquivos em Excel para cada municipio contendo duas pastas de trabalho: uma

com as escolas “titulares” da amostra e outra contendo as escolas substitutas

especificas de cada escola.
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Amostra Belo Horizonte;

ISR

Amostra Campinas;

¢. Amostra Campo Grande;

i

Amostra Rio de Janeiro;
e. Amostra Salvador 41 escolas.

Outubro de 2004.

PARTE II - ESCALAS LEITURA E MATEMATICA

As diferentes andlises podem ser ampliadas a medida que se interpretam
adequadamente os resultados obtidos nos testes de aplicacdo em leitura e matematica. A
porcentagem de acerto que foi verificada de acordo com as proficiéncias médias das escolas
nas duas disciplinas aplicadas permitiu a interpretacdo dos itens por meio da escala de
habilidades Geres, ou seja, ela foi representada conforme os niveis observados na escala

(50; 25).
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Figura 4 - Escala de proficiéncia em leitura, criada para determinar os diferentes
niveis de aprendizado que os alunos atingiram ao longo do processo de aplicacao dos
testes

ESCALA DE PROFICIENCIA EM LEITURA — PROJETO GERES

Nivel 1 Nivel2 = Mivel 3 Mivel 4 Mivel § | Mivel 6 Mivel 7 Nivel 8
0 -50 S0-75 | TS=100 100-—-125 125-150 150-175 175-200 2110 225

Dilerencis le1ras Sa nuime

; H1
ldentifica a posigio usual t,us_ i HZ
5Ra!aci:nan€llmm&hwgam Imente por medc da associacio da letra inicial a0 respectivo som : i Ha.
E::am;n dmhhmsﬁnmm mﬁ rMagem correspondente, eventuaiments jpor meso da e
dontifica palvra do néo : :pdodnlmgnm R )
;.P«.tm ﬁmcmamaﬂmmrrﬁpnnﬁerﬂa,pe mmmmamdsmhn;a T T 7 HE
:Cumﬁepmawndemmmmwna . S E— A H?'
| Redackina frase Simplas & curta, mpawmsuahmommga &lmagemwp-uﬂﬂenl& T ke
! identifica palavra, emmv&msmmaﬂasp«nmmmm apaio ueinagem - ) - o T -Hﬂ-
A fmsea' glem conrespond Dwnmhdumuammemndasenm . . . . . ) 'Hll}.
| Refackona mmuapwﬁna«m:lm bl ConSsante 1l & e OUlNES COM a3 quas M1
| passui slaba o comim
Decodifica frase simples @ curta, envabendo patavia do consoante-vogal, com apois de imagem 1 Hiz
i Lacaliza informagho axplicita (pafavea) em rlulos & embata i ] :Hi:l
| dentifica entra warss frases somelhantas a qui cormasponds &' ada iImagam (rases simpdas @ curtas, H14
| dao padrio Bﬂhmmammgﬂ}
| Diecodific frase formad par mais de uma palava do padda 5 b tonscante-vcgal, cam apcia orifics s
_Mmomnnaamamwnwmhm ) I Hlﬂ-
| Reconhece wn conjunto de palavias intercaladas de segments eristica do/registng de uma frase [HIT
[ Localiza uma P \ 1 i i 'H18
| Faz Infertncia com base na seqlencia de imagent de wuma hiskia Hi9
ldanbﬁcasﬂemamwlwrasdn mrﬂommbe—wngalmn ap-nlnda ....................... “m

Dnmpéa pala.-;rrn uue anmh'e srﬁ:ha wnplm cam apmda Imagam [rh'm:il&rtm B B | H21
| identifica informagan explicita locaizada no nicle de pequenctexto escolal e |Hz2
! Interprata histdria em quadsintos com base na relaglio entre laxto e | )
| Identifica © remetente de um bihete | 124
| Identifica i [=- ne final de peqmu Imdn-asﬂdir | HZ5
| Retaciona o il 3 ids contral de um paquend texta nze
| eniEfice inforrmacae confida em um cartaz ‘HzT
| Fnz inferéncia em mu:;ﬁnaaeqalmn gspeal‘m dg ummecelra SET uUe a infol H.:.’ﬂ
-Inf&maaenﬁundamnalmapamrﬂﬁmmmumpﬂema HZ2

R b B finali icila de urn texla instucional H
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Reconhece s andnco (Classificadaos) HI>
| Infere o sengdo de wm e a panic oo contexio Bm uma receita H33
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i enire & sofcilada & & conlida 1o lexlo & menos Resal

A escala Geres de matemdtica, criada para determinar os niveis de aprendizado
atingidos pelos alunos investigados, no nosso estudo, serviu de referéncia para estabelecer

quais niveis cada escola conseguiu atingir entre os anos de 2005 e 2006.
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Figura 5 - Escala de proficiéncia em matematica, criada para determinar os diferentes

niveis de aprendizado que os alunos atingiram ao longo do processo de aplicacao dos

testes
ESCALA DE PROFICIENCIA EM MATEMATICA — PROJETO GERES
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Nivel 6 H
0 - 50 50 - 75 75 — 100 100 — 125 125 — 150 150 — 175
Compara partir de apoio grafico H1
Identifica simbolo n o} H2
Compara a altura de ¢ D H3
Associa quantidades de um mesmo gru a sua representagdo numérica (contagem até 6) H4
Identifica o primeiro e o ultimo objetos cnm H5
Associa quantidades de um grupo de objetosﬁ S a sua representagcdo numérica (contagem até 20) H6
Associa quantidades de um mesmo grupo de (@ c¢ao numérica (contagem até 20) H7
Coordena as agdes de contar e de|juntar quantida er sifuagdes simples de adigéo, a partir de apoio grafico,
para determinar o total (até 20) H8
Coordena as agdes de contar e de|retirar uma quantidade sociagéo de objetos, para resolyer situagbes
simples de subtracédo, envolvendo (calculo de subtraendo, 1) o (minuendo e total de 10) HO
Identifica simbolo numérico (nimeros de 2 algarismos) ) H10
Compara numeros naturais de 2 algarismos H11
Coordena as agges de contar e dejretirar uma quantidade de outra para simples de subtracéao, H12
com minuendo e|total até 10, a partir de apoio grafico
Resolve problema envolvendo agdo subtrativa sem apoio grafico (minuenc:ll H13
Resolve problema envolvendo agdo subtrativa sem apoio grafico (minuend] exatas — até 20) H14
Resolve problema envolvendo agdo aditiva sem apaio grafico (total até 9) H15
Identifica a ordem crescente de grupos com poucos|objetos H16
Compara numeros naturais até 40 H17
Localiza um objeto entre dois outros s H18
Identifica a ordem crescente de grupos de objetos dispostos de forma aleatoria A H19
Resolve problema envolvendo acdo aditiva de quantidades dispostas|em uma tabela sin'k H20
Resolve problema envolvendo agdo subtrativa sem apoio grafico (minuendo até 30) | _ H21
Resolve problema envolvendo ag&o subtrativa com |déia de equalizagao, com apoio grafico ‘
Resolve problema envolvendo agdo subtrativa com idéia de complementacéo, sem apoio gréfico@ do até 20) H23
Resolve problema envolvendo ag&o subtrativa, sem|apoio grafico (minuendo até 70) H24
Agrupa pequenas quantidades em unidades e dezenas, com apoio grafico H25
Identifica a operagao de subtragdo como solugdo de uma situagao dada l H26
Agrupa pequenas quantidades em unidades e dezenas, utilizando o sistema monetario| H27
Complementa seqiiéncia de nimeros naturais ordenados de 2 em 2 (até 90) L- H28
Resolve problema envolvendo agdo aditiva e subtrativa com a idéia de equalizagdo, com apoio grafico - H29
Resolve problema envolvendo a idéia de repartir em partes iguais, com apoio grafico (até 3 partes) ‘- H30
Resolve problema envolvendo acdo aditiva e subtrativa com a idéia de equalizagdo, sem apoio grafico - H31
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PARTE III - TABELAS MEDIAS DE TESTES 1 e 3

Comparagdo entre as escolas cicladas e ndo cicladas

FONTE: PESQUISA GERES

Tabelas de distribuicdo das proficiéncias das escolas e suas respectivas varidveis
consideradas sobre a base de dados, deste estudo, e os resultados dos testes de profici€éncia
aplicados pelo Projeto Geres, em 2005-2006.

Varidveis consideradas:

- Tipos de escola: ciclada ou ndo ciclada;

- P6los: Belo Horizonte, Campinas e Rio de Janeiro;

- Redes (dependéncia administrativa): municipal ou estadual;

- Notas do teste de proficiéncia nas provas de leitura e matemdtica (dois testes:

ondas 1 e 3 para cada disciplina). Valores continuos entre 50.0 e 200.0.

Tabela 18 - Cenario Pesquisado, pélo, rede e tipo de escola

Quantidade de alunos avaliados na pesquisa, por pdlo, rede e tipo de escola

Pélo Rede Tipo de Escola Total geral
Nao Ciclada Ciclada
Belo Horizonte Estadual 2.085 164% 2.085
Municipal 2579 20,3% 2.579
Campinas Estadual 2.662 21,0% 2.662
P Municipal 2477 19.5% 2.477
Rio de Janeiro Municipal 2875 2379 2.875
Total geral 2477 19.5% 10.201 80,5% 12.678

Comparacdo inicial entre as médias dos testes de proficiéncia nos trés polos

investigados.
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Tabela 19 - Proficiéncia média por tipo de escola

Média das notas dos exames por Tipo de Escola

Prova Dados Nio Ciclada Ciclada Total

) N° de alunos 1676 7491 9167
o | Media 8724 102,60 | 99,79
Desvio-padrio 19,14 24,36 24,23

) N° de alunos 1862 7948 9810
o | Media 12343 134,16 | 132,12
Desvio-padrio 23,14 25,03 25,04

~ |N°de alunos 1680 7498 9178
Meemanea Tvédia 93,79 101,84 | 100,36
Desvio-padrio 22,90 23,15 23,31

Matermatica - N° de alunos 1856 7946 9802
Onda3 |Média 119,81 129,84 127,94
Desvio-padrio 26,67 27,98 28,01

Tabela 20 - Proficiéncia média por pédlo

Média das notas dos exames por Pdolo

Prova Dados Belo Horizonte Campinas Rio de Janeiro Total

Leitura - N° de alunos 3353 3614 2200 9167
Onda1 |Média 102,94 93,72 104,97 99,79
Desvio-padrao 23,32 24,56 22,90 24,23

. N° de alunos 3726 3943 2141 9810
Lg:(‘;;a?)‘ Média 134,65 129,43 132,68 132,12
Desvio-padrio 24.89 25,39 24.15 25,04

Matematica N° de alunos 3359 3614 2205 9178
Onda1 |Média 100,17 98,84 103,16 100,36
Desvio-padrao 21,95 24,75 22,65 23,31

~IN° de alunos 3720 3934 2148 9802
Mj;fg:tfa Média 130,62 125,38 127,99 | 127,94
Desvio-padrio 27,76 28,47 27,17 28,01
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Tabela 21 - Proficiéncia média por rede

Meédia das notas dos exames por Rede

Prova Dados Estadual Municipal Total

_ N° de alunos 3456 5711 9167

e [Media 10048 9938 | 99,79

Desvio-padrio 25,89 23,16 24.23

Leitura - N° de alunos 3726 6084 9810
Onda3 |Média 135,51 130,04 132,12

Desvio-padrio 25,66 24.42 25,04

Matematica - N° de alunos 3454 5724 9178
Onda 1 |[Média 101,27 99,82 100,36

Desvio-padrio 24,53 22,54 23,31

Matematica - N° de alunos 3717 6085 9802
Onda3 |Média 131,36 125,86 127,94

Desvio-padrio 28,56 27,47 28,01
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Tabela 22 - Distribuiciio do Fator”' 1 (desempenho do professor) por pélo, rede e tipo
de escola

Distribuicao das escolas por pdlo, rede, fator e tipo de escola

J Tipo de escola
Pélo Rede Fator Nao Ciclnda Ciclada Total
0,9 1 1
1,08 2 2
Estadual 1,54 13 13
(vazio) 4 4
Belo Horizonte 0,9 1 1
Municipal 1,08 1 1
unicipa 11 1 1
1,54 7 7
(vazio) 10 10
0,9 1 1
Estadual 1,08 2 2
1,54 15 15
Campinas (vazio) 2 2
0,9 1 1
. . 1,08 4 4
Municipal 1.54 13 13
(vazio) 3 3
1,08 1 1
Rio de janeiro | Municipal 1,1 1 1
1,54 24 24
(vazio) 3 3
Total 21 88 110

> Fator é o valor numérico associado ao desempenho dos professores e apresenta quatro categorias: 0.9, 1.08,
1.1 e 1.54.
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Tabela 23 - Média do resultado dos exames de proficiéncia por escola

Média dos exames de leitura e matematica ondas 1 e 3 por escola e niimero de alunos considerados em cada escolz

Rede Polo Codigo da Escola  Tipo de Escola | Leitura_O1 Leitura_03 | Matem_O1 Matem_03 | N°de alunos

56 Ciclada 83,72 122,94 82,92 116,87 63

61 Ciclada 90,51 130,84 94,62 115,33 41

64 Ciclada 96,72 137,56 93,94 128,18 33

72 Ciclada 98,91 133,00 96,57 128,64 92

62 Ciclada 110,00 149,30 102,94 145,06 112

71 Ciclada 87,02 124,67 85,12 120,43 151

57 Ciclada 101,72 136,63 99,26 134,66 99

75 Ciclada 110,30 143,99 103,14 139,42 95

05 Ciclada 106,78 137,82 99,88 133,45 148

Belo Horizonte 60 Ciclada 80,78 115,93 80,62 108,27 74

67 Ciclada 86,57 123,95 85,44 116,80 69

59 Ciclada 121,36 151,60 114,36 150,35 106

69 Ciclada 114,71 155,25 110,49 151,75 233

74 Ciclada 98,54 136,35 93,58 133,35 276

73 Ciclada 111,79 123,00 104,37 126,17 29

58 Ciclada 103,00 139,76 103,38 137,82 63

68 Ciclada 94,90 126,03 96,73 123,33 216

63 Ciclada 126,44 154,87 116,28 154,67 39

= 66 Ciclada 94,44 131,29 95,91 128,67 108
.g 70 Ciclada 105,03 141,33 106,17 135,51 38
g 240 Ciclada 97,74 135,31 108,49 130,07 56
= 185 Ciclada 137,04 161,05 132,26 158,50 227
244 Ciclada 91,30 128,12 98,14 124,18 111

190 Ciclada 100,60 139,76 107,16 133,59 169

242 Ciclada 102,44 144,74 108,30 142,97 85

184 Ciclada 125,41 147,68 121,01 143,33 71
189 Ciclada 109,63 153,91 114,33 147,06 140

238 Ciclada 79,97 118,59 89,43 112,34 209

187 Ciclada 89,53 126,39 97,41 118,72 80

Campinas 235 C?clada 73,88 117,59 86,94 101,93 38

188 Ciclada 88,32 137,24 96,16 135,58 138

237 Ciclada 37,82 123,48 93,19 119,95 348

239 Ciclada 123,62 146,44 113,40 144,30 161

241 Ciclada 95,48 137,87 103,38 137,24 39

192 Ciclada 115,71 143,14 113,86 145,04 59
236 Ciclada 90,22 131,89 100,74 128,56 104
191 Ciclada 139,09 160,74 133,77 156,94 134
234 Ciclada 71,37 113,82 78,67 107,47 344

186 Ciclada 90,19 130,16 91,97 123,78 102

243 Ciclada 75,33 127,10 95,61 126,79 47
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(cont.) Média dos exames de leitura e matematica ondas 1 e 3 por escola e nimero de alunos considerados em cada escola

Rede Polo Cédigo da Escola Tipo de Escola Leitura_O1 Leitura_O3 | Matem_O1 Matem_O3 N° de alunos
83 Ciclada 105,81 132,87 100,85 129,13 268
86 Ciclada 96,11 133,51 95.96 124,23 136
87 Ciclada 101,34 134,72 97,75 131,58 122
100 Ciclada 100,30 121,93 98.04 120,18 32
115 Ciclada 93,98 123,19 97,47 119,66 205
77 Ciclada 108,33 140,96 102,05 135.85 116
78 Ciclada 96,67 129.10 94,02 121,49 84
114 Ciclada 111,55 139.66 109.59 134,96 123
105 Ciclada 98.36 127,07 92.49 122,90 117

Belo Horizonte 81 Ciclada 111,02 144,00 104,94 137,17 84
76 Ciclada 107,25 132,59 108.80 131,20 100
79 Ciclada 111,03 142,13 106.24 140.67 229
102 Ciclada 112,55 138,92 103,92 132,71 83
80 Ciclada 100,01 130,66 102,22 130.70 212
103 Ciclada 110,98 140,67 109,04 137,45 108
84 Ciclada 113,87 133.96 105,23 130.86 61
85 Ciclada 100,12 125,34 95.20 113.70 94
82 Ciclada 98.89 128.38 95,01 120.41 142
106 Ciclada 97,03 127,06 98.53 121,64 138
88 Ciclada 107,30 136,24 105,59 134,37 125
194 Nao Ciclada 87.56 128,10 95,98 121,83 135
211 Nao Ciclada 79.81 123,32 93,14 118.38 159
195 Nio Ciclada 83,53 116.83 90,50 111,31 177
196 Nao Ciclada 79,32 121,92 89,14 120,12 62
205 Nio Ciclada 76,93 114,94 86.33 108.13 118
208 Nao Ciclada 94,54 123,10 98,37 124,11 67
202 Nao Ciclada 107,82 136.35 108.65 141.40 61
206 Nio Ciclada 89.88 127.57 94,90 125,17 106
232 Nao Ciclada 86,07 117,47 86.95 115.05 495
204 Nio Ciclada 84,08 122,07 90.87 125.87 100

Campinas 210 Nao Ciclada 90,14 129,06 97,08 130.48 120
201 Nio Ciclada 92,16 127,58 99.92 123,78 136

197 Nio Ciclada 100,26 141.16 110,21 135,05 101

1 193 Nao Ciclada 94.80 133,83 98,13 124,36 52
g 212 Nio Ciclada 96.80 130.16 110,25 133.33 36
200 Nao Ciclada 86,27 124,37 92,61 119.48 52

209 Nio Ciclada 95.48 132,75 101,76 123,82 67

207 Nao Ciclada 79,37 119,58 89,55 113,11 164

198 Nao Ciclada 86,34 113,75 84.01 109.60 100

199 Nio Ciclada 84,69 125.86 95.80 119,89 86

203 Nio Ciclada 80,67 121,71 90,08 115.59 83

163 Ciclada 96,78 130,41 101,39 126,11 107

142 Ciclada 97.80 119,34 95.81 109.37 87

170 Ciclada 95,96 122,17 99.94 116,31 187

140 Ciclada 109,92 144.16 104,31 143,02 131

138 Ciclada 115,78 132,72 114,76 132,91 33

151 Ciclada 111,68 140,78 111,27 139,10 101

132 Ciclada 98.85 130,07 97.71 117.60 83

143 Ciclada 108,17 139.00 104.10 132,39 92

148 Ciclada 112,89 126,55 107,13 126,28 70

134 Ciclada 105,26 134,62 113.20 132,67 37

122 Ciclada 105,12 136,68 101,54 133,79 146

165 Ciclada 102,18 124.50 100,28 119,70 126

152 Ciclada 106,19 133.08 107.18 125.90 167

153 Ciclada 105.84 133.39 102,68 130,15 171

Rio de Janeiro 160 Ciclada 106,53 131,12 102,00 119.27 97
166 Ciclada 104,07 129,71 105,94 126,27 109
135 Ciclada 98.04 124,22 98.78 121,29 53
145 Ciclada 10491 133,39 102,84 128,27 90
167 Ciclada 108,19 125.85 105,56 124.44 71
149 Ciclada 98,58 135.86 102,09 126,57 70
141 Ciclada 107.56 139.09 108,13 133.41 129
154 Ciclada 101,87 134,72 107.43 133,96 83
155 Ciclada 120,25 134,30 110,24 132,71 95
139 Ciclada 91.41 126,73 69,86 125,75 111
156 Ciclada 131,57 149.88 117,79 138.40 35
157 Ciclada 99.01 132,07 99,88 126,37 73
146 Ciclada 104,15 125,89 104,56 126,22 91
133 Ciclada 103,11 128,58 103,50 117,34 138
169 Ciclada 122,08 149,56 121,16 147,01 92

Total geral | 99,79 132,12 100,36 127,94 | 12678
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ANEXO 2

PARTE I - QUESTIONARIO DOS PAIS

A
9 @ r @ S QUESTIONARIO PAIS/RESPONSAVEIS
esludo longitudinal da geracao escolar 2005 2005
ESCOLA ' '
'AZLUNO

[TURMA
ASSINALE, DAS OPCOES ABAIXO, A QUE CORRESPONDE AQ MAIOR NIVEL DE ESCOLARIDADE TERMINADO
(Por exemplo, se a mide e/ou pai comegou o Ensino Médio, mas n4o terminou, margue que terminou © Ensino Fundamental)

MAE (OU RESPONSAVEL FEMININO) DO{A) ALUNO(A):

[ A)Nunca estudou ou ndo chegou aterminara4? série primaria.
[ B) Terminou a 4 do Ensino Fundamental {antiga 4* serie do 1° Grau ou 4° série Primaria)
[ C) Terminou a 82 série do Ensine Fundamental (antiga 8°do 1° Grau ou completou o Ginasio).
[ D) Terminou o Ensino Médio ({antigo 2° Grau, Cientifico, Curso Técnico, Curso Normal)
[ E) Terminoua Faculdade (Ensine Superior)
[0 F)Nao sei
PAI (OU RESPONSAVEL MASCULINO) DO{A) ALUNO(A):
[ A)Munca estudou ou nao chegou a terminar a 4° série primaria
[] B) Terminou a 4° do Ensino Fundamental (antiga 4° série do 1° Grau ou 4° série Primaria).
[] C€) Terminou a 8% série do Ensine Fundamental (antiga 8° do 1° Grau ou completou o Ginasio).
[ D) Terminou o Ensino Médio (antigo 2° Grau, Cientifico, Curso Técnico, Curso Normal).
[ E) Terminoua Faculdade (Ensino Superior).

[ F)Nao sei.
QUANTOS DOS SEGUINTES ITENS HA NA SUA CASA? NA SUA CASA TEM?
(Margue a quantidade correspondente a cada item ou zero quando ndo houver nenhum} SIM NAO
- - Cuiirmos B TV por assinatura Ow [>dm)
Sala (separada do quarto) O@ O¢ [O(2cumais) Magquina de lavar roupa Ow O®
Banheiro 9 i
AL . o O O®@oumais) EM SUA CASA TRABALHA ALGUMA EMPREGADA DOMESTICA
Televisao em cores O QO [O(2oumais) MENSALISTA?
Videocassete O [O¢)  [O(2oumais) | O A)Nenhuma [J B)Uma [J C)Duas [] D) Trés oumais
Geladeira Duplex O@ [O¢) [Ooumais) | QUANTAS VEZES VOCE FOI A ESCOLA DO SEU (SUA) FILHO(A)
N ; o | DEPOIS DO INICIO DAS AULAS NESTE ANO?
DvD il e ,,7;1“” O EM mais) (Nao conte as vezes que vocé foi 56 levar ou buscar seu filho)
_Emputador = b mE L (2oumais) [ A)Nenhuma [ By Uma vez [ C)Duas vezes ou mais
Telefone fixa (s} 1 2 oumai
=5 3 i, = Do (RIS o ( umﬂ MOTIVO DA IDA: (Pode marcar mais de um)
Telefone celular O Oy [O(2oumais) [0 A)Reunizo [ B)Atividade paraa comunidade
Automovel | (97 Q,,\'” O (2.999‘3'5) [1 C)Conversacom professorou coordenador  [] D) Outra razdo

O GERES acompanhara os alunos da escola de seu filho ao longo de quatro anos. Sera util ter seus dados de contato para informa-lhe sobre o projeto e
para eventuais duvidas. Podemos garantir que os dados informados ndo serfo repassados a nenhuma pessoa que nao seja do Projeto GERES

ENDERECO
RUA

NUMERO COMPLEMENTO

HEEEEEEEREN

BAIRRO

LTI

CEP TELEFONE (mesmoque pararecado)

Veja no verso desla folha a continuagao do questionario e o contato do coordenador GERES nas diversas cidades —
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| 4 TRABALHO E OCUPAGCAO N

Se nao souber a ocupagao, por favor, escreva ndo sei.

QUAL E A PRINCIPAL OCUPACAO DA MAE (OU RESPONSAVEL) DO(A) ALUNO{A)? (POR EXEMPLO: ENFERMEIRA, PROFESSORA,
EMPREGADA DOMESTICA, VENDEDORA, DENTISTA, SECRETARIA, DONA DE CASA).
Se ela nao estiver trabalhando no momento, conte-nos sobre a Gltima ocupagao principal dela.

O QUE A MAE (OU RESPONSAVEL) DO ALUNO(A) FAZ EM SUA PRINCIPAL OCUPAGCAO? (POR EXEMPLO CUIDA DE DOENTES EM UM
HOSPITAL, DA AULAS PARA , TRABALHA EM CASA DE FAMILIA, VENDEDORA DE UMA LOJA, ATENDE

PACIENTES NO CONSULTORIO, SEGRETARIA DE UMA EMPRESA, CUIDA DO LAR).

Por favor, descreva abaixo o tipo de trabalho que ela faz nessa ocupagao.

QUAL E A PRINCIPAL OCUPAGAOC DO PAI (OU RESPONSAVEL) DO ALUNO(A)? (POR EXEMPLO: PROFESSOR, PEDREIRO, MOTORISTA,
MEDICO, COMERCIANTE, MILITAR).
Se ele ndo estiver trabalhando no momento, conte-nos sobre a Gltima ocupacdo principal dele.

O QUE O PAI (OU RESPONSAVEL) DO ALUNO(A) FEZ EM SUA PRINCIPAL OCUPAGAQ? (POR EXEMPLO: DA AULAS PARA ALUNOS DE
QUINTA A OITAVA SERIES, CONSTROI CASAS, DIRIGE ONIBUS, ATENDE PACIENTES NO CONSULTORIO, DONO DE UMA LOJA, TENENTE
DO EXERCITO).

Por favor, desceva abaixo o tipo de trabalho que ele faz nessa ocupacéo.

Para o caso de vocé precisar de informacaes adicionais sobre o projeto GERES, colocamos abaixo o telefone e o e-mail do coordenador
GERES nas diversas cidades:

Rio de Janeiro Belo Horizonte Campinas Campo Grande Salvador

Alicia Bonamino José Francisco Soares | Luiz Carlos Freitas | Rosa Maria Albuguerque | Rose Mubarack

Tel: (21) 3114-1815 Tel: (31) 3499-6150 Tel: (19) 3788-5580 | Tel: (67) 0800-647969 Tel: (71) 3263-6490
alicia@edu.puc-rio.br | game@fae.ufmg.br freitas.lc@uol.com.br | abaporu01@uol.com.br | rose. mubarack@terra.com.br

A 0897333788
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PARTE II — CRITERIO BRASIL

associacao brasileira de empresas de pesquisa

Critério de Classificacao
Economica Brasil

O Critério de Classificagdo Econémica Brasil, enfatiza
sua funcao de estimar o poder de compra das pessoas e
familias urbanas, abandonando a pretensao de classificar
a populagao em termos de “classes sociais”. A divisao de
mercado definida abaixo & exclusivamente de classes
econdémicas.

SISTEMA DE PONTOS

Posse de itens

Televisdo em cores

Radio

Banheiro

Automovel

Empregada mensalista

Maquina de lavar

Videocassete efou DVD

Geladeira

Freezer {(aparelho independente
\gu parte da geladeira duplex)

[ ENENITNTEN PN FRTENTENT S|
o (e |o|lo|w]|w
I ES I FN R R N e O

o |o|lo|c|o|olo|olal=
INEEFSTN IV NI FN EN .

Grau de Instrucdo do chefe de familia

Analfabeto / Primario incompleto Analfabeto / Até 3°. Série Fundamental 0
Primario completo / Ginasial incompleto Até 4°. Série Fundamental 1
Ginasial completo / Colegial incompleto Fundamental completo 2
Colegial completo / Superior incompleto Médio completo 4
Superior completo Superior completo 8

CORTES DO CRITERIO BRASIL

A1 42 - 46 0,9%
A2 35-41 4,1%
B1 29-34 8,9%
B2 23-28 15,7%
C1 18 - 22 20.7%
c2 14 -17 21,8%
D 8-13 25,4%
E 0-7 26%

184



OBSERVACOES
IMPORTANTES

Este critério foi construido para definir grandes classes
que atendam as necessidades de segmentacgéo (por
poder aquisitivo) da grande maioria das empresas.
Nao pode, entretanto, como qualquer outro critério,
satisfazer todos os usuarios em todas as
circunstancias. Certamente ha muitos casos em gue o
universo a ser pesquisado € de pessoas, digamos,
com renda pessoal mensal acima de US$ 30.000. Em
casos como esse, o pesquisador deve procurar outros
critérios de selecao que nac o CCEB.

A outra observagéo & que o CCEB, como os seus
antecessores, foi construido com a utilizagdo de
técnicas estatisticas que, como se sabe, sempre se
baseiam em coletivos. Em uma determinada amostra,
de determinado tamanho, temos uma determinada
probabilidade de classificagdo correta, (que,
esperamos, seja alta) e uma probabilidade de erro de
classificagao (que, esperamos, seja baixa). O que
esperamos & que 0s casos incorretamente
classificados sejam pouco numerosos, de modo a ndo
distorcer significativamente os resultados de nossa
investigagao.

Nenhum critério, entretanto, tem validade sob uma
analise individual. Afirmagdes freqlientes do tipo “..

conhego um sujeito que é obviamentle classe D, mas
pelo critério é classe B...” ndo invalidam o critério que
¢ feito para funcionar estatisticamente. Servem,
porém, para nos alertar, guando trabalhamos na
analise individual, ou quase individual, de
comportamentos e atitudes (entrevistas em
profundidade e discussbes em grupo
respectivamente). Numa discuss&o em grupo um
unico caso de ma classificagdo pode por a perder todo
o grupo. No caso de entrevista em profundidade os
prejuizos sdo ainda mais obvios. Além disso, numa
pesquisa qualitativa, raramente uma definicao de
classe exclusivamente econdmica sera satisfatoria.

Portanto, € de fundamental importancia que todo o
mercado tenha ciéncia de que o CCEB, ou qualquer
outro criterio econémico, nao € suficiente para uma
boa classificacdo em pesquisas qualitativas. Nesses
casos deve-se obter além do CCEB, o maximo de
informagoes (possivel, viavel, razoavel) sobre os
respondentes, incluindo entdo seus comportamentos
de compra, preferéncias e interesses, lazer e hobbies
e ate caracteristicas de personalidade.

Uma comprovacgao adicional da conveniéncia do
Critério de Classificagdo Econdmica Brasil € sua
discriminagao efetiva do poder de compra entre as
diversas regides brasileiras, revelando importantes
diferengas entre elas.

DISTRIBUICAO DA POPULAGCAO POR REGIAO METROPOLITANA

A1l 0,9% 1,5% 0.5% 0,4% 1,3% 0,6% 0.6% 1,6% 1.1% 2.2%
A2 4.1% 3.3% 3.2% 2,8% 3,5% 3.4% 4,5% 6,0% 4.2% 7.1%
B1 8.9% 5,9% 6,0% 4,6% 7.2% 8.3% 106% | 11.4% 9.6% 11.5%
B2 15,7% 8,7% 8,0% 9.6% 143% | 141% | 19,0% | 18,8% | 19,4% | 18,8%
C1 20,7% | 11,3% | 123% | 16,1% | 18,0% | 231% | 224% | 23,9% | 27,0% | 17,9%
c2 218% | 199% | 21.8% | 244% | 21,5% | 246% | 21,5% | 18,5% | 185% | 17.7%
D 254% | 36,9% | 40,7% | 36,6% | 315% | 248% | 20,7% | 17,7% | 18,3% | 21,9%
E 2,6% 12,5% 7.5% 5,5% 2.6% 1,2% 0,7% 2,1% 1,9% 2,9%

Al 42 a 46 9.733
A2 35 a 41 6.564
B1 29 a 34 3,479
B2 23 a 28 2.013
c1 18 a 22 1.195
c2 14217 726
D 8a13 485
E 0a7 277

RENDA FAMILIAR POR CLASSES
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ANEXO 3

PARTE I - QUESTIONARIO DOS PROFESSORES

SAIAS

estudo longitudingl da ceracso escolar 2005

QUESTIONARIO DO PROFESSOR
2005

R X M
L o, Lo Y

____MODULO ESCOLA

A SEGUIR APRESENTAREMOS ALGUMAS AFIRMAGOES. LEIA CADA UMA DAS FRASES
E MARQUE, ENTRE AS ALTERNATIVAS @, @, @, @ E ®, 0 VALOR QUE LHE PARECE
MAIS APROPRIADO A SUA REALIDADE. 0 @ SIGNIFICA “DISCORDO TOTALMENTE” E
PROGRESSIVAMENTE VAI AUMENTANDO O GRAU DE CONCORDANCIA ATE O OUTRO
EXTREMO, ONDE & SIGNIFICA “CONCORDO TOTALMENTE".

Niveis de Concordancia

. O(A) diretor{a) me anima e motiva para o trabalho.

[+

Tenho plena confianga profissional noja) diretor{a).

w

O(A) diretor(a) consegue que os professores se comprometam com a escola.

~

O{A) diretor{a) estimula as atividades inovadoras

(5]

. OfA) diretor(a) da atencao especial a aspectos relacionados com a aprendiza-
gem dos alunos.

OfA) diretor(a) dé atengéo especial aos aspectos relacionados com as normas
administrativas

=~

O(A) diretorla) da atengao especial aos aspectos relacionados com a manuten-
cao da escola.

8

Sinto-me respeitadola) pelo(a) diretor(a)

8

Respeito ofla) diretor(a)

10. Participo das decisdes relacionadas com ¢ meu trabalho.

1

1. A equipe de professores leva em consideragio minhas idéias.

1

2. Eu levo em consideracdo as idéias de outros colegas

13. O ensino que a escola oferece aos alunos & muito influenciado pela troca de

idéias entre os professores

14. Os professores desta escola se esforgam para coordenar o contetido das ma-

térias entre as diferentes séries.

15. Os diretores, professores e os demais membros da equipe da escola colabo-

ram para fazer esta escola funcionar bem.

U0 ooooo|ooo|aomgaoe:

Oo|g|g|ujyuoojoaoooge

0o|gouooogo|om|jaoe

o|go|a|boOoooOoagoooogooe

O 00goooooooooooe+

16. COMO FOI DESENVOLVIDO O PROJETO PEDAGOGICO DESTA ESCOLA NESTE ANO?

A)
B)

Nao foi desenvolvido projeto politico pedagégico este ano
Pela aplicagao de modelo encaminhado pela Secretaria de Educagéo

C) OfA) diretor(a) elaborou uma proposta de projeto, apresentou-a aos professores para sugestoes e depois chegou a versao final

D)
E)

Foi elaborado pelofa) diretor(a)
Foi elaborado pelofa) diretor(a) e por uma equipe de professores

Fi Os professores elaboraram uma proposta e, com base nela, o diretor chegou & versao final

G)
Hi

De outra maneira.
Nao sei como foi desenvolvido
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A SEGUIR APRESENTAREMOS ALGUMAS AFIRMAGOES. LEIA CADA UMA DAS FRASES
E MARQUE, ENTRE AS ALTERNATIVAS @, @, @, @ E ®, 0 VALOR QUE LHE PARECE
MAIS APROPRIADO A SUA REALIDADE. 0 @ SIGNIFICA “DISCORDO TOTALMENTE” E
PROGRESSIVAMENTE VAl AUMENTANDO O GRAU DE CONCORDANCIA ATE O OUTRO
EXTREMO, ONDE © SIGNIFICA “CONCORDO TOTALMENTE".

Niveis de Concordancia

©)

17. Parte significativa do tempo dos professores desta escola é dedicada a prepa-
ragao de comemoragdes.

18. No inicio do Ensino Fundamental a tarefa mais importante desta escola & a
socializagdo dos alunos.

19. Nesta escola, no inicio do Ensino Fundarental, a maior parte do tempo de sala
de aula ¢ dedicada ao aprendizado da leitura e escrita.

20. Diante das dificuldades desta escola, um pequeno aprendizado dos alunos j&
€ um bom resultado

21. Poucos professores assumem a responsabilidade de melhorar a escola

22. A maioria dos professores mantém altas expectativas sobre o aprendizado
dos alunos

23. Poucos professores estao dispostos assumir novos encargos para que a es-
cola melhore.

24, A maioria dos professores & receptiva a implementagdo de novas idéias.

25. A maior parte dos professores estd empenhada em melhorar suas aulas.

26. Nesta escola, poucos professores trocam idéias e experiéncias de modo a
viabilizar que todos os alunos aprendam.

27. A maicria dos professores sente-sa responsavel pelo desempenho dos alunos

28. A equipe de professores leva em consideragac minhas idéias.

29. Eu levo em consideragao as idéias de outros colegas.

30. Nesta escola, tenho dificuldade em compartilhar minhas preocupagées e frus-
tragdes profissionais com outros professores.

31. Nesta escola, tenho poucas oportunidades em discutir idéias sobre ensino-
aprendizagem.

32, O projeto educacional desta escola € conseqiéncia da troca de idéias entre
os professores.

33. O conteudo programético entre diferentes séries nao é planejado em equipe.

34. Nesta escala, tenhe poucas oportunidades em discutir o conteudo programa-
tico da minha turma com a equipe da escola

B O O BT [ O O3 BT 2 L | e
1 O O
OOgoo|ig|oooooeoooooim;|

85 11 IR ] 0 O 0 G

35. Existem muitos projetos nesta escola e eu ndo consigo ter uma visdo geral deles.

5 1 | 1 1 O

187



ABAIXO ESTAO VARIOS FATORES QUE PODERIAM SER CONSIDERADOS COMO “OBS-
TACULOS"” QUE IMPEDEM O MELHORAMENTO DA ESCOLA. POR FAVOR, INDIQUE EM
QUE EXTENSAO CADA UM DELES E UM FATOR QUE IMPEDE O MELHORAMENTO DE
SUA ESCOLA.

Nio & um Emalguma  E um sério
fator medida & um fator  fator

36. Intimidagao a alunos.

37. Violéncia fisica contra alunos.

38. Intimidacao a professores e funcionarios.

39. Violéncia fisica contra professores e funciondrios.

40. Depredagao de equipamentos efou materiais didaticos ou pedagdgicos da escola.

41 Furto ou roubo de equipamentos efou materiais didaticos ou pedagbgicos da escola.

42 Pichagbes de muros ou paredes das dependéncias internas da escola.

43. Depredagao dos banheiros.

44. Depredagéo das dependéncias da escola.

45. Consumo de drogas nas proximidades da escola.

46. Interferéncia do trafico de drogas nas proximidades da escola.

47 Consumo de drogas nas dependéncias da escola.

48 Interferéncia do trafice de drogas nas dependéncias da escola

O|0|0|0|0|0|0O|0| 001004
O|O|0|0|O0o|o|oo/Oio|o|f
O|O|0|0|0|0|o;| 00|00 U

NAS SUAS AULAS, COM QUE FREQUENCIA VOCE UTILIZA 0S SEGUINTES RECURSOS PEDAGOGICOS?

Mao utilizo Virias vazes Cercade Algumas

porque a es- uma vez Vezes no

Nunca
cola ndo tem POE3pMAna por semana  bimestre

49. Material concreto de matematica (Material Doura-
do, Tangran, etc).

50. Mapas geogréficos/Globos

o1
-

. Terrario/Aquario.

52 Diagramas (representagdes) do corpo humano/
modelos anatdmicos.

53. Fitas de video/DVD (educativas).

54. Fitas de video/DVD (lazer).

55. Televisao

56. Video cassete / DVD.

57, Canhao multimidia/Datashow.

ggggog|gg|g|o
Oooo0 o ooo s
]
Djg|giu|o o og o
Qiogooonoooinf
Ojaaooo o|om o

58. Computador

188



[ T MODULO SALA DE AULA_

POR FAVOR, RESPONDA AS QUESTOES ABAIXO CONSIDERANDO
ESTA TURMA PARTICIPANTE DO PROJETO GERES.

59. COM QUE FREQUENCIA VOCE PASSA DEVER (LIGAO) DE CASA?
A) Diariamente

B) Algumas vezes por semana

C) Semanalmente.

D} Raramente.

E) Nao passo dever (ligdo) de casa.

60. QUANTOS DOS SEUS ALUNOS DESTA TURMA FAZEM DEVER (LICAO) DE CASA?
Al Nao passo dever (ligao) de casa.

B) Todos

C) A maioria

D) Cerca da metade.

E) Poucos

61. NESTE ANO, QUANTAS VEZES VOCE TEVE A OPORTUNIDADE DE RECOLHER TEXTOS PRODUZIDOS
PELOS ALUNOS DESTA TURMA PARA CORRIGI-LOS FORA DA SALA DE AULA?

A) Nenhuma vez.

Bi Uma vez.

C) Duas vezes.

D) Trés vezes

E) Quatro vezes

F} Cinco vezes

G) Seis ou mais vezes.

62. PARA ESTA TURMA, QUAL E A IMPORTANCIA DA SALA DE LEITURA? (se for o caso, margue mais de uma opgaoc)
A) Nao tem importancia

B) Particularmente importante para os alunos que precisam de mais apoio para a aprendizagem da leitura.

C) Importante para oferecer diversidade de textos para todos os alunos.

D} Importante para que eu possa dividir a turma e dar mais atengao aos alunos que ficam trabalhande comigo

EM UM TiPICO DIA DE AULA, QUANTAS VEZES SUA AULA E INTERROMPIDO POR:

Duas 34 5-6 7 vezes

Nenhuma Umavez vezes Vezes verss ol mais

63. Bagunga dos alunos.

64. Andncios ou comunicagoes da diregao, coordenagao e/ou secretaria.

65. Estudantes atrasados (na entrada, na volta do recreio)

mEiEne
OO0
OO0
O|agig

66. Barulho no corredor.

Oooig
agoiQ
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POR FAVOR, RESPONDA AS QUESTOES ABAIXO CONSIDERANDO SUA
PRATICA DE AULA DE LINGUA PORTUGUESA COM ESTA TURMA.

NESTE ANO, COM QUE FREQUENCIA VOCE REALIZOU AS SEGUINTES PRATICAS NAS SUAS AULAS COM
ESTA TURMA?

Varias Cerca de Algumas Rara:
veZes por uma vez por vezes no iR Nunca
semana semana bimestre

67. Ler em voz alta histdrias ou outros textos para os alunos.

68. Contar uma histéria para os alunos.

69. Leitura silenciosa pelos alunos de textos do livro didatico.

70. Leitura silenciosa pelos alunos de textos escolhido por eles

71. Leitura silenciosa pelos alunos de textos que eu escolhi.

72, Leitura oral, individual e alternada entre os alunos de uma histo-
ria para toda a classe.

73. Leitura coletiva em voz alta pelos alunos.

74. Ditado.

75. Copia de textos.

78. Exercicio de caligrafia.

77. Redacéao de um texto sobre tema escolhido pelos alunos.

78. Redagéo de um texto sobre tema que eu escolhi.

0 o o o o o o
OoooOgOoinooo|aaoiu
N )
OOooaOno|ooooda
O|0|0|00|0|0|0|0/0/000

79. Estudantes respondendo por escrite a perguntas feitas ao final
da histdria lida.

80. COM QUE FREQUENCIA VOCE UTILIZA O LIVRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA EM SUAS AULAS
COM ESTA TURMA?

A} Utilizo o livro didético quase todo dia.

B) Utilizo o livro didédtico semanalmente

C) Utilizo o livro didético esporadicamente.

E) Nao adoto livro didatico. (PASSE PARA A QUESTAO 94.)

SOBRE O LIVRO DIDATICO ADOTADO, INDIQUE:

81. Titulo:

82. Autor:

83. QUAL E O SEU TEMPO DE EXPERIENCIA COM ESTE LIVRO DIDATICO?
A) Menos de um ano.

B) Um ano.

C) De dois a quatro anos.

D) Mais de quatro anos.

84. ASSINALE, DAS OPGOES ABAIXO, A QUE MELHOR REPRESENTA O PROCESSO DE ESCOLHA DESTE
LIVRO DIDATICO.

A) Pessoal.

B) Pelo conjunto de professores do ciclo ou das séries iniciais.
C) Pela coordenacao pedagdgica

Dj Outro.
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INDIQUE O GRAU DE IMPORTANCIA DE CADA UM DOS MOTIVOS RELACIONADOS A ESCOLHA DESTE
LIVRO DIDATICO:

Grau de importéincia

Motivos
Muita Pouca  Nenhuma

85. Indicagao da obra em Guias de Livros Didaticos do MEC.

86. Indicagao da obra por coordenadores, especialistas ou técnicos.

87 Temas e conteudos abordados no livro.

88. Adequacao do livro ao projeto pedagdgico da escola.

89. Adequagao do livro ao estilo de ensino vocé adota nesta turma.

90. Adequagao do livro ao nivel médio de seus alunos.

91. Enfoque pedagégico e/ou metodolégico do livro.

92, Atividades e exercicios propostos no livro.

0000000010
ETE R T
O|0|0onooooioo

93. Orientagées oferecidas para o trabalho que vocé desenvolve.

AS QUESTOES DE 94 A 96 APRESENTAM AFIRMAGOES QUE CARACTERIZAM
PRIORIDADES DE PROFESSORES. TAIS AFIRMAGOES NAO SAO NECESSARIA-
MENTE ANTAGONICAS E MUITOS PROFESSORES PRATICAM SIMULTANEA-
MENTE AMBAS. PEDIMOS QUE VOCE INDIQUE SUA PRIORIDADE EM CADA
QUESTAO, MARCANDO APENAS UMA OPGAO.

94. MARQUE A ALTERNATIVA QUE DESCREVE DE MANEIRA MAIS APROPRIADA 0S PROCEDIMENTOS QUE
VOCE UTILIZA PARA ALFABETIZAR SEUS ALUNOS.

A) Ensino primeiro os sons das letras, depois as silabas e por tltimo as palavras e frases.

B} Trabalho a leitura a partir das vivéncias dos alunos e de pequenos textos, decompondo-os em frases, palavras e silabas até
chegar nos fonemas.

95. MARQUE A ALTERNATIVA QUE DESCREVE DE MANEIRA MAIS APROPRIADA OS PROCEDIMENTOS QUE
VOCE UTILIZA PARA ALFABETIZAR SEUS ALUNOS.

A} Fago a relagdo entre as letras e seus respectivos sons. Para isso uso diferentes recursos, come: pronunciar prolongadamente
0s sons e utilizar gestos e movimentos das méos que acompanham a prondncia.

B} A partir de textos significativos seleciono palavras para serem analisadas, comparando o tamanho, identificando a quantidade
de letras, a posigéo das letras na palavra, semelhancas e diferencas na sua estrutura

96. MARQUE A ALTERNATIVA QUE MAIS SE APROXIMA DA SUA FORMA DE TRABALHO COM RELAGAO AO
PLANEJAMENTO DAS ATIVIDADES PARA O ENSINO DA ESCRITA E DA LEITURA.

A) Geralmente comego apresentande as vogais, as familias sildbicas mais simples, depois as mais complexas e lermino o ano
trabalhande algumas regras ortograficas

B) Geralmente, identificando quais sdo as hipéteses dos alunos sobre o funcionamento da escrita e planejo atividades
diferenciadas de acordo com o desenvolvimento dos grupos.

97. DAS AFIRMAGOES ABAIXO SOBRE ENSINO DE LEITURA, MARQUE A QUE MAIS SE APROXIMA DE SEU
PONTO DE VISTA (se for o caso, marque mais de uma opgao).

A) A contextualizagdo € uma ajuda importante no reconhecimento das palavras e estas deveriam ser trabalhadas mais no seu
contexto de uso do que o reconhecimento de palavras isoladas.

B) Se a leitura de cada palavra de um texto for feita sem hesitagédo e corretamente pelo aluno, ele podera compreender melhor
o que lé.
C} Se um aluno nao pronuncia corretamente uma palavra é sinal de que ele ndo conhece bem o seu significado.
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98. VOCE ENCONTRARA A SEGUIR ALGUNS DEPOIMENTOS DE PROFESSORAS SOBRE A MANEIRA COMO
SE DEFINEM COMO LEITORAS E SOBRE O TRABALHO QUE DESENVOLVEM COM LEITURA EM SALA DE
AULA. ASSINALE O DEPOIMENTO QUE MAIS SE APROXIMA DE SUA EXPERIENCIA.

A) "Eu queria muito ter tempo de ler. Acho que & importante. Mas do jeito que a vida vai... Nessa correria entre um turno e
outro da escola e o trabalho de casa, nao da tempo. Livros para meus alunos lerem nem tenho tempo de escolher direito. As
vezes fico insegura sobre que atividades fazer com eles. Quase nao dou. Acho que preciso dar um jeito de melhorar nesse
aspecto.” (Fabiana, Belo Horizonte)

B) "Esse gosto de leitura foi passado para mim por uma professora. Todos os dias ela lia para a gente. Todo mundo ficava
fascinado, olhos grudados nela. Ela lia de um jeito diferente, com entonagdo. Eu tento fazer o mesmo. Estou sempre
buscando livrinhos interessantes para ler para 0s meus alunos. Sempre dou um jeito de ler uma historinha para eles”
(Dodora, Dramantina)

C) "Na@o posso dizer que seja uma leitora exemplar. Lelo quando da, me interesso por revistas femininas, mas raramente
compro. Sinceramente acho que 1$s0 ndo prejudica no meu trabalho como professora. Quando 0s meninos ja léem um
pouca, introduzo atividades de interpretacdo dos textos, com perguntas do tipo: 'Quem estava jogando bola? 'Quais eram
0s personagens da histdria?’. Escolho textos curtos de livros didaticos e mando atividade para casa. Essas coisas...” (Karina,
Fortaleza)

99. LEIA OS COMENTARIO§ ABAIXO FEITOS POR PROFESSORAS SOBRE SUA MANEIRA DE ALFABETIZAR.
ASSINALE O COMENTARIO QUE MAIS SE APROXIMA DE SUA EXPERIENCIA DE TRABALHO.

A) “Eu recebo alunos que chegam na escola sem nenhuma experiéncia com a escrita. Nunca seguraram um |apis, ndo sabem
0 que e direita ou esquerda e nem como segurar 0 caderno. Por isso, comego com atividades basicas: desenhos, treino
de coordenagao motora, reconhecimento de cores, 50 depois desse periodo de preparagdo € que comego a alfabetizagao
propriamente dita. Prefiro iniciar pelas vogais e aos poucos combinar com as consoantes trabalhando as familias silabicas
Na hora do trabalho comn textos, prefiro textos curtos, bem simples.” (Cleusa, Belo Horizonte)

B} "A minha turma, em geral, é sempre heterogénea. No inicio do ano tem aqueles que j4 sabem escrever o nome e cutros
que nem pegaram no lapis ainda. Para ter controle de todas essas diferengas eu tenho que planejar bem o que vou fazer
As vezes, planejo trés ou quatro atividades diferentes: escrita de nomes e palavras ou as letras que conhecem. E por ai vai
depende muite do que eles perguntarem para eu replanejar e propor mais coisas que os deixem curiosos e os levem a ir
comparando a escrita de uma palavra com a outra ou a tentar escrever palavras do jeito que eles pensam que é&. Mesmo
no inicio ja deixo que leiam revistinhas ou livrinhos da biblioteca. Aumenta o interesse e dou atividades para encontrarem
palavras que comecem igual ao nome deles.” (Helens, Rio de Janeiro)

C) “Tenho paixao por alfabetizar. Adoro criar um clima especial desde o inicio do ano. Crio 0 maior suspense para entregar o
livro de alfabetizacao. Se o livro recebido pela escola ndo atende minhas necessidades, trabalho com outro. Sei que muita
gente acha que néo e certo, mas acho melhor o método mais antigo. Gosto, se possivel, de adotar um livro sé, prefiro o
de contos. Comego por historinhas curtas que servem de ponto de partida para trabalhar as sentengas, as palavras, silabas
e letras. Acho que se a gente tem mais controle das ligdes dadas fica mais facil saber o que esperar do alunc”. (Gracrete,
Campo Grande)

D) "Olha, apesar de comegar a alfabetizagéo dos meus alunos seguindo o livro didatico adotado pela escola, muitas vezes
percebo que sé ele nao é suficiente. Se o livro segue o fdnico, fica faltando o trabalho com texto, a leitura de textos. Aluno
também precisa ter chance de ler coisas diferentes ou ouvir histérias contadas por outras pessoas. No fundo, acho que
posso dizer que meu método & eclético. Fago de tudo um pouco: ensino as vogais, treino as familias silabicas, levo textos
interessantes para a sala de aula, dou muitos jogos e brincadeiras. Trabalho muito também para a crianga pensar sobre 0 jeito
que ela fala e como & que pode ser a escrita do que elz falou. Tem planejamente, mas tarmbém tem muito de improvisagao.”
(lsabel Cristina, Ponta Grossa).

100. ASSINALE, DAS OPGOES ABAIXO, A QUE MELHOR CORRESPONDE A SUA ESCOLARIDADE (sem contar
pos-graduagao):

A) Menos do que o Ensino Médio {antigo 2° grau)

B} Ensino Médio - Magistério.

C) Ensino Médio.

Dj Ensino Superior — Pedagogia

E) Ensino Superior — Qutra Licenciatura.

F) Ensino Superior — Qutros.

101. EM QUE TIPO DE INSTITUICAO VOCE FEZ O CURSO SUPERIOR? SE VOCE ESTUDOU EM MAIS DE UMA
INSTITUICAO, ASSINALE AQUELA EM QUE OBTEVE O SEU TITULO PROFISSIONAL.

A} Néo se aplica

B) Publica federal
C) Publica estadual
D) Publica municipal
E} Privada
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102. INDIQUE ABAIXO A MODALIDADE DE CURSOS DE POS-GRADUAGCAO QUE CORRESPONDE AO CURSO
DE MAIS ALTA TITULAGAO QUE VOCE POSSUI.

A) Nao fiz ou ainda nao completei curso de pés-graduagio
B} Atualizagéo (minimo de 180 horas)

C) Especializagao (minimo de 360 horas).

D) Mestrado

E) Doutorado.

103. INDIQUE QUAL A ARE_A TEMATICA QUE MELHOR CORRESPONDE AO CURSO DE POS-GRADUAGAO DE
MAIS ALTA TITULAGAO QUE VOCE POSSUL.

A} Nao se aplica

B) Educagao, enfatizando alfabetizagao.

C) Educacao, enfatizando educagao matematica.
D) Educagao - outras énfases.

E) Outras areas que nao Educagdo.

104. ALEM DO MAGISTERIO, VOCE EXERCE OUTRA ATIVIDADE FORMAL OU INFORMAL QUE CONTRIBUI
PARA SUA RENDA PESSOAL?

A) Sim, na érea de educagéo.
B) Sim, fora da area de educagao.
C) Nao.

105. EM QUANTAS ESCOLAS VOCE TRABALHA?
A) Apenas nesta escola

B) Em 2 escolas.

C) Em 3 ou mais escolas.

106. QUAL A SUA CARGA HORARIA DE TRABALHO NESTA ESCOLA?
A) Até 20 horas semanais.

B) Entre 21 e 25 horas semanais.

C} Entre 36 e 30 horas semanais.

D) Entre 31e 40 horas semanais.

E) Mais de 40 heoras semanais

107. HA QUANTOS ANOS VOCE E PROFESSOR(A) DESTA ESCOLA?
A) Ha menos de 1 ano.

B} De 1 a2 anos

C) De 3 a 4 anos.

D) De 5 a 10 anos

E}De 11 a 15 anos

F) Ha mais de 15 anos

108. HA QUANTOS ANOS VOCE E PROFESSOR(A)?
A) Ha menos de 1 ano

B)De 1a 2 anos.

CiDe 3 a4 anos.

D)De b a 10 anos

EiDe 11 a 15 anos.

F) Ha mais de 15 anos.
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109. CONSIDERANDO TODA A SUA EXPERIENCIA PROFISSIONAL, HA QUANTOS ANOS VOCE EPROFESSOR(A)
NESTA SERIE/CICLO?

A} Até 2 anos
B) Até 4 anos.
C) Até 6 anos.
D) Até 8 anos.
E} Mais de 8 anos.

110. QUAL E A SUA IDADE?
A} Até 24 anos.

B) De 25 a 29 anos.

C) De 30 a 39 anos.

D) De 40 a 49 anos.

E) De 50 a 54 anos.

F) 85 anos ou mais.

111. QUAL E O SEU SEXO?
A) masculino.
B} feminino.

112. COM RELAGAO A ESCOLARIDADE DO SEU PAIl:
A} Ele tem menos escolaridade do que vocé.

B) Ele tem a mesma escolaridade do que vocé

C) Ele tem mais escolaridade do que vocé.

113. COM RELAGAO A ESCOLARIDADE DA SUA MAE:
A) Ela tem menos escolaridade do que vocé.

B} Ela tem a mesma escolaridade do que vocé

C) Ela tem mais escolaridade do que vocé.

114. QUAL A SUA RENDA FAMILIAR BRUTA?
A) Até R$ 300,00.

B) De R$ 301,00 a R$ 500.00.

C) De R$ 501,00 a R§ 700,00.

D) De R§ 701,00 a R§ 900,00

E) De R$ 901,00 a R§ 1.100,00

F) De R§ 1.101,00 a R$ 1.300,00.
G) De R$ 1.301.00 a R$ 1.500,00.
H) De R$ 1.501.00 a R§ 1.700,00
1) De R§ 1.701,00 a R$§ 1.900,00
J) De R$ 1.901,00 a R$ 2.300,00.
L) De R§ 2.301,00 a R$ 2.700,00.
M)} De R$ 2.701.00 a R$ 3.100.00.
N) Mais de R§ 3.100,00

115. QUANTAS PESSOAS DE SUA FAMILIA MORAM COM VOCE?
A) Moro sozinhola).

B) 2 pessoas.

C) 3 pessoas

D} 4 pessoas.

E) 5 pessoas.

F) 6 pessoas

() 7 ou mais pessoas.
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116. COM QUE FREQUENCIA VOCE COSTUMA LER TEXTOS E/OU LIVROS NA AREA DE EDUCACAO?
A) Nunca ou quase nunca .

B) Consulto de vez em quando.

C) Leio duas vezes ou mais por més.

117. COM QUE FREQUENCIA VOCE COSTUMA LER LIVROS DE LITERATURA EM GERAL?
A) Nunca ou quase nunca

B} Leio de vez em guando.

C} Leio duas vezes ou mais por més.

118. COM QUE FREQUENCIA VOCE COSTUMA LER REVISTAS ESPECIALIZADAS NA AREA DE EDUCAGAO?
A) Nunca ou quase nunca.

B) Consulto de vez em guando.

C) Leio duas vezes ou mais por més

COM QUE FREQUENCIA VOCE PARTICIPOU DAS SEGUINTES ATIVIDADES, NOS ULTIMOS 12 MESES?
(Marque apenas UMA opgao em cada linha)

1.8:2 3a4 Maisded

Nenhuma | oooc  vezes vezes

119. Foi ao cinema?

120. Foi ao teatro?

121. Foi a uma 6pera ou a um concerto de musica classica?

122. Foi a um balé ou a um espetéculo de danga?

123. Visitou museus?
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124. Foi a livraria?
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PARTE I - TESTE QUI-QUADRADO

Questionario dos professores

Testes Qui-Quadrado (independéncia) entre as questoes e o tipo de escola

Ivanete Bellucci
Fonte: Pesquisa GERES

Interpretacao dos resultados dos testes:

Dependéncia entre as variaveis: o tipo da escola influencia na alternativa P.<= 0,05
respondida na questdo em analise.

Independéncia entre variaveis: o tipo da escola NAO influencia na alternativa P > 0,05
respondida na questdo em andlise.

10 grupo de questodes:

Questoes sobre a politica da escola e relacao entre os colegas de trabalho

O diretor me anima e motiva para o trabalho * TipoEscola

Crosstab
TipoEscola
ndo ciclada ciclada Total
O diretor me anima e motiva para o Nivel 1 (discordo Count 5 6 11
trabalho totalmente) % within TipoEscola 7,0% 2,1% 3,0%
Nivel 2 Count 7 16 23
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% within TipoEscola 9,9% 5,5% 6,4%
Nivel 3 Count 18 51 69
% within TipoEscola 25,4% 17,6% 19,1%
Nivel 4 Count 17 77 94
% within TipoEscola 23,9% 26,6% 26,0%
Nivel 5 (concordo Count 24 140 164
totalmente) % within TipoEscola 33,8% 483% |  454%
Total Count 71 290 361
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 10,896% ,028
N of Valid Cases 361
a. 2 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 2,16.
Tenho plena confianc¢a profissional no(a) diretor(a) * TipoEscola
Crosstab
TipoEscola
ndo ciclada ciclada Total
Tenho plena confianga profissional Nivel 1 (discordo Count 4 4 8
no(a) diretor(a) totalmente) % within TipoEscola 6,0% 1,4% 2,3%
Nivel 2 Count 3 10 13
% within TipoEscola 4.5% 3,5% 3,7%
Nivel 3 Count 17 39 56
% within TipoEscola 25,4% 13,6% 15,8%
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Nivel 4 Count 15 72 87
% within TipoEscola 22,4% 25,1% 24,6%
Nivel 5 (concordo Count 28 162 190
totalmente) % within TipoEscola 41,8% 56,4% |  53,7%
Total Count 67 287 354
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 12,283% 4 ,015
N of Valid Cases 354
a. 2 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,51.
O diretor consegue que os professores se comprometam com a escola * TipoEscola
Crosstab
TipoEscola
ndo ciclada ciclada Total
O diretor consegue que 0s Nivel 1 (discordo Count 6 2 8
Z;%foelzsores se comprometam com a  totalmente) % within TipoEscola 8.8% 7% 2.3%
Nivel 2 Count 1 15 16
% within TipoEscola 1,5% 5,2% 4.5%
Nivel 3 Count 19 58 77
% within TipoEscola 27,9% 20,2% 21,7%
Nivel 4 Count 21 100 121
% within TipoEscola 30,9% 34,8% 34,1%
Nivel 5 (concordo Count 21 112 133
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| totalmente) % within TipoEscola 30,9% 39,0% 37,5%
| Total Count 68 287 355
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 20,573% ,000
N of Valid Cases 355
a. 2 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,53.
O diretor estimula as atividades inovadoras * TipoEscola
Crosstab
TipoEscola
ndo ciclada ciclada Total
O diretor estimula as atividades Nivel 1 (discordo Count 3 4 7
inovadoras totalmente) % within TipoEscola 4,5% 1,4% 2,0%
Nivel 2 Count 2 12 14
% within TipoEscola 3,0% 4,2% 4,0%
Nivel 3 Count 16 34 50
% within TipoEscola 23,9% 11,8% 14,1%
Nivel 4 Count 16 72 88
% within TipoEscola 23,9% 25,1% 24,9%
Nivel 5 (concordo Count 30 165 195
totalmente) % within TipoEscola 44,8% 57.5%|  551%
Total Count 67 287 354
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% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%

Chi-Square Tests

Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 10,004% 4 ,040

N of Valid Cases 354

a. 2 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,32.

O diretor da atencao especial aos aspectos relacionados a aprendizagem dos alunos * TipoEscola

Crosstab
TipoEscola
nao ciclada ciclada Total
O diretor d& atengéo especial aos Nivel 1 (discordo Count 5 5 10
aspectos relacionados a totalmente) % within TipoEscola 7.4% 1.8% 2.9%
aprendizagem dos alunos
Nivel 2 Count 2 24 26
% within TipoEscola 2,9% 8,5% 7,4%
Nivel 3 Count 15 36 51
% within TipoEscola 22,1% 12,8% 14,6%
Nivel 4 Count 14 77 91
% within TipoEscola 20,6% 27,3% 26,0%
Nivel 5 (concordo Count 32 140 172
totalmente) % within TipoEscola 47.1% 49.6% |  49,1%
Total Count 68 282 350
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
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Chi-Square Tests

Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 12,5312 ,014
N of Valid Cases 350

a. 1 cells (10,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,94.

O diretor da atencao especial aos aspectos relacionados as normas administrativas * TipoEscola

Crosstab
TipoEscola
ndo ciclada ciclada Total

O diretor d& atengao especial aos Nivel 1 (discordo Count 3 2 5
aspectos relacionados as normas - totalmente) % within TipoEscola 4,6% 7% 14%
Nivel 2 Count 3 4 7

% within TipoEscola 4,6% 1,4% 2,0%

Nivel 3 Count 7 20 27

% within TipoEscola 10,8% 7,1% 7,8%

Nivel 4 Count 17 65 82

% within TipoEscola 26,2% 23,0% 23,6%

Nivel 5 (concordo Count 35 192 227

totalmente) % within TipoEscola 53,8% 67.8%|  65.2%

Total Count 65 283 348
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%

Chi-Square Tests
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Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 11,064% 4 ,026

N of Valid Cases 348

a. 3 cells (30,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,93.

O diretor da atencao especial aos aspectos relacionados a manutencao da escola * TipoEscola

Crosstab
TipoEscola

nao ciclada ciclada Total
O diretor da atgngéo especial aos Nivel 1 (discordo Count 2 1 3
g:p:scgglsarelamonados a manutengdo totalmente) % within TipoEscola 3.0% 4% 9%
Nivel 2 Count 2 6 8
% within TipoEscola 3,0% 2,1% 2,3%
Nivel 3 Count 6 24 30
% within TipoEscola 9,1% 8,5% 8,6%
Nivel 4 Count 17 73 90
% within TipoEscola 25,8% 25,7% 25,7%
Nivel 5 (concordo Count 39 180 219
totalmente) % within TipoEscola 59,1% 63,4%|  62,6%
Total Count 66 284 350
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%

Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
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Pearson Chi-Square 4,862% 4 ,302
N of Valid Cases 350

a. 3 cells (30,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,57.

Sinto-me respeitado pelo diretor * TipoEscola

Crosstab
TipoEscola
ndo ciclada ciclada Total
Sinto-me respeitado pelo diretor Nivel 1 (discordo Count 3 1 4
totalmente) % within TipoEscola 4.3% 3% 1,1%
Nivel 2 Count 3 3 6
% within TipoEscola 4,3% 1,0% 1,7%
Nivel 3 Count 6 17 23
% within TipoEscola 8,7% 5,9% 6,4%
Nivel 4 Count 14 50 64
% within TipoEscola 20,3% 17,3% 17,9%
Nivel 5 (concordo Count 43 218 261
totalmente) % within TipoEscola 62,3% 754% |  72.9%
Total Count 69 289 358
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 13,903% ,008
N of Valid Cases 358
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a. 5 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,77.

Respeito o diretor *

a. 6 cells (60,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,39.

204

TipoEscola
Crosstab
TipoEscola
ndo ciclada ciclada Total
Respeito o diretor Nivel 1 (discordo Count 3 0 3
totalmente) % within TipoEscola 4,2% 0% 8%
Nivel 2 Count 2 0 2
% within TipoEscola 2,8% ,0% ,6%
Nivel 3 Count 1 4 5
% within TipoEscola 1,4% 1,4% 1,4%
Nivel 4 Count 8 30 38
% within TipoEscola 11,3% 10,3% 10,5%
Nivel 5 (concordo Count 57 257 314
totalmente) % within TipoEscola 80,3% 88,3%|  86,7%
Total Count 71 291 362
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 20,968° ,000
N of Valid Cases 362




Participo das decisoes relacionadas ao meu trabalho * TipoEscola

Crosstab
TipoEscola
ndo ciclada ciclada Total
Participo das decisdes relacionadas Nivel 1 (discordo Count 2 2 4
ao meu trabalho totalmente) % within TipoEscola 2,9% 7% 1,1%
Nivel 2 Count 2 0 2
% within TipoEscola 2,9% ,0% ,6%
Nivel 3 Count 7 9 16
% within TipoEscola 10,1% 3,2% 4,5%
Nivel 4 Count 13 76 89
% within TipoEscola 18,8% 26,7% 25,1%
Nivel 5 (concordo Count 45 198 243
totalmente) % within TipoEscola 65,2% 69,5% |  68,6%
Total Count 69 285 354
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 18,1332 ,001
N of Valid Cases 354

a. 5 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,39.
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A equipe de professores leva em consideracao minhas idéias * TipoEscola

Crosstab
TipoEscola
ndo ciclada ciclada Total
A equipe de professores leva em Nivel 1 (discordo Count 2 1 3
consideracdo minhas idéias totalmente) % within TipoEscola 2.9% 3% 8%
Nivel 2 Count 0 4 4
% within TipoEscola ,0% 1,4% 1,1%
Nivel 3 Count 10 40 50
% within TipoEscola 14,5% 14,0% 14,1%
Nivel 4 Count 27 118 145
% within TipoEscola 39,1% 41,3% 40,8%
Nivel 5 (concordo Count 30 123 153
totalmente) % within TipoEscola 43,5% 43,0%|  43,1%
Total Count 69 286 355
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 5,313% 257
N of Valid Cases 355

a. 4 cells (40,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,58.
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Eu levo em consideracao as idéias de outros colegas * TipoEscola

a. 2 cells (25,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,19.

Crosstab
TipoEscola
ndo ciclada ciclada Total
Eu levo em consideragdo as idéias de Nivel 2 Count 0 1 1
outros colegas % within TipoEscola ,0% 4% 3%
Nivel 3 Count 4 22 26
% within TipoEscola 5,9% 7,7% 7,4%
Nivel 4 Count 26 110 136
% within TipoEscola 38,2% 38,6% 38,5%
Nivel 5 (concordo Count 38 152 190
totalmente) % within TipoEscola 55,9% 53,3%|  53,8%
Total Count 68 285 353
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square ,558% ,906
N of Valid Cases 353

O ensino que a escola oferece aos alunos é muito influenciado pela troca de idéias entre professores
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* TipoEscola

Crosstab
TipoEscola
ndo ciclada ciclada Total
O ensino que a escola oferece aos Nivel 1 (discordo Count 4 5 9
alunos © mutlo g‘:(')‘;ggg(‘ﬁgg pelatroca  totalmente) % within TipoEscola 6,0% 1,8% 2,6%
Nivel 2 Count 0 13 13
% within TipoEscola ,0% 4,6% 3,7%
Nivel 3 Count 13 58 71
% within TipoEscola 19,4% 20,6% 20,4%
Nivel 4 Count 23 90 113
% within TipoEscola 34,3% 32,0% 32,5%
Nivel 5 (concordo Count 27 115 142
totalmente) % within TipoEscola 40,3% 40.9% |  40,8%
Total Count 67 281 348
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 6,908° 4 141
N of Valid Cases 348

a. 2 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,73.

Os professores desta escola se esforcam para coordenar o conteudo das matérias entre as séries *

TipoEscola
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Crosstab

a. 2 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 2,12.

TipoEscola
ndo ciclada ciclada Total
Os professores desta escola se Nivel 1 (discordo Count 6 5 11
esforgam para coordenar o contedo  totalmente) % within TipoEscola 8.8% 18%|  3.1%
Nivel 2 Count 6 9 15
% within TipoEscola 8,8% 3.2% 4.2%
Nivel 3 Count 13 49 62
% within TipoEscola 19,1% 17,2% 17,6%
Nivel 4 Count 18 88 106
% within TipoEscola 26,5% 30,9% 30,0%
Nivel 5 (concordo Count 25 134 159
totalmente) % within TipoEscola 36,8% 47.0%|  45,0%
Total Count 68 285 353
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 14,704% ,005
N of Valid Cases 353

Os diretores, professores e demais membros da equipe da escola colaboram para a escola funcionar

bem * TipoEscola

Crosstab

TipoEscola

Total




ndo ciclada ciclada
Os diretores, professores e demais Nivel 1 (discordo Count 3 1 4
bem Nivel 2 Count 2 6 8
% within TipoEscola 2,9% 2,1% 2,2%
Nivel 3 Count 11 36 47
% within TipoEscola 16,2% 12,4% 13,1%
Nivel 4 Count 19 80 99
% within TipoEscola 27,9% 27,5% 27,6%
Nivel 5 (concordo Count 33 168 201
totalmente) % within TipoEscola 48,5% 57,7%|  56,0%
Total Count 68 291 359
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 9,826 ,043
N of Valid Cases 359
a. 3 cells (30,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,76.
Como foi desenvolvido o projeto pedagdgico desta escola neste ano? * TipoEscola
Crosstab
TipoEscola
ndo ciclada ciclada Total
Como foi desenvolvido o projeto Nao foi desenvolvido Count 2 26 28
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pedagdgico desta escola neste ano?  um projeto pedagégico % within TipoEscola 3,3% 10,4% 9,0%
Aplicou-se 0 modelo Count 4 16 20
encaminhado pela T
Secretaria de Educ. % within TipoEscola 6,6% 6,4% 6,4%
O diretor apresentou Count 5 30 35
projeto aos prof. e eles T
puderam opinar % within TipoEscola 8,2% 12,0% 11,2%
Foi elaborado pelo Count 0 4 4
diretor P — o o o
% within TipoEscola ,0% 1,6% 1,3%
Foi elaborado pelo Count 16 73 89
diretor € pelos % within TipoEscola 26,2% 291%|  28,5%
professores
Os prof. elaborarama  Count 22 38 60
12 versao e o diretor A
concluiu % within TipoEscola 36,1% 15,1% 19,2%
De outra maneira Count 9 42 51
% within TipoEscola 14,8% 16,7% 16,3%
Nao sei Count 3 22 25
% within TipoEscola 4,9% 8,8% 8,0%
Total Count 61 251 312
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 16,6712 ,020
N of Valid Cases 312

a. 4 cells (25,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,78.

Parte significativa do tempo dos professores desta escola é dedicada a preparacao de
comemoracoes * TipoEscola
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Crosstab

TipoEscola
ndo ciclada ciclada Total
Parte significativa do tempo dos Nivel 1 (discordo Count 28 72 100
professores desta escola é dedicada a totalmente) T
preparacio de comemoragoes % within TipoEscola 43,8% 26,9% 30,1%
Nivel 2 Count 16 70 86
% within TipoEscola 25,0% 26,1% 25,9%
Nivel 3 Count 15 69 84
% within TipoEscola 23,4% 25,7% 25,3%
Nivel 4 Count 4 42 46
% within TipoEscola 6,3% 15,7% 13,9%
Nivel 5 (concordo Count 1 15 16
totalmente) % within TipoEscola 1,6% 5,6% 4,.8%
Total Count 64 268 332
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 10,0782 ,039
N of Valid Cases 332
a. 1 cells (10,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 3,08.
No inicio do EF a tarefa mais importante desta escola é a socializacao dos alunos * TipoEscola
Crosstab
TipoEscola
ndo ciclada ciclada Total
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No inicio do EF a tarefa mais Nivel 1 (discordo Count 3 6 9
;“;E;ﬁgg;g%sgs :ﬁ%‘(’)’g ca totalmente) % within TipoEscola 4,4% 2.2% 2,6%
Nivel 2 Count 8 24 32
% within TipoEscola 11,8% 8,6% 9,2%
Nivel 3 Count 16 66 82
% within TipoEscola 23,5% 23,7% 23,6%
Nivel 4 Count 25 82 107
% within TipoEscola 36,8% 29,4% 30,8%
Nivel 5 (concordo Count 16 101 117
totalmente) % within TipoEscola 23,5% 36.2%|  33,7%
Total Count 68 279 347
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 5,239% ,264
N of Valid Cases 347
a. 1 cells (10,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,76.
Nesta escola, no inicio do EF, a maior parte do tempo de sala de aula é dedicada ao aprendizado da
leitura e escrita * TipoEscola
Crosstab
TipoEscola
n&o ciclada ciclada Total
Nesta escola, no inicio do EF, a maior Nivel 1 (discordo Count 3 5 8
parte do tempo de sala de aula é totalmente) % within TipoEscola 4.3% 1.8% 2.3%
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a. 2 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,60.

dedicada ao aprendizado da leiturae  Nivel 2 Count 7 13 20
escrita % within TipoEscola 10,1% 4.7% 5,8%
Nivel 3 Count 16 32 48
% within TipoEscola 23,2% 11,6% 13,9%
Nivel 4 Count 17 91 108
% within TipoEscola 24.,6% 32,9% 31,2%
Nivel 5 (concordo Count 26 136 162
totalmente) % within TipoEscola 37,7% 491% |  46,8%
Total Count 69 277 346
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 12,5082 014
N of Valid Cases 346

Diante das dificuldades desta escola, um pequeno aprendizado dos alunos ja € um bom resultado *

TipoEscola
Crosstab
TipoEscola

ndo ciclada ciclada Total
Diante das dificuldades desta escola, Nivel 1 (discordo Count 22 86 108
um pequeno aprendizado dos alunos  totalmente) % within TipoEscola 34 4% 30.8% 31 5%

ja é um bom resultado ’ ’ ’
Nivel 2 Count 9 46 55
% within TipoEscola 14,1% 16,5% 16,0%
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Nivel 3 Count 15 56 71
% within TipoEscola 23,4% 20,1% 20,7%
Nivel 4 Count 7 48 55
% within TipoEscola 10,9% 17,2% 16,0%
Nivel 5 (concordo Count 11 43 54
totalmente) % within TipoEscola 17,2% 154%|  15,7%
Total Count 64 279 343
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 2,063% 4 ,724
N of Valid Cases 343

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 10,08.

Poucos professores assumem a responsabilidade de melhorar a escola * TipoEscola

Crosstab
TipoEscola
ndo ciclada ciclada Total

Poucos professores assumem a Nivel 1 (discordo Count 32 155 187
responsabilidade de melhorar a escola totalmente) % within TipoEscola 48.5% 55.0% 53.79%
Nivel 2 Count 7 40 47

% within TipoEscola 10,6% 14,2% 13,5%

Nivel 3 Count 7 28 35

% within TipoEscola 10,6% 9,9% 10,1%
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Nivel 4 Count 15 40 55
% within TipoEscola 22,7% 14,2% 15,8%
Nivel 5 (concordo Count 5 19 24
totalmente) % within TipoEscola 7.6% 6,7% 6,9%
Total Count 66 282 348
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 3,473 ,482
N of Valid Cases 348

a. 1 cells (10,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 4,55.

A maioria dos professores mantém altas expectativas sobre o aprendizado dos alunos * TipoEscola

Crosstab
TipoEscola
nao ciclada ciclada Total
A maioria dos professores mantém Nivel 1 (discordo Count 3 3 6
altas expectativas sobre o totalmente) % within TipoEscola 4.5% 1.1% 1.7%
aprendizado dos alunos
Nivel 2 Count 5 16 21
% within TipoEscola 7,5% 5,7% 6,1%
Nivel 3 Count 15 54 69
% within TipoEscola 22,4% 19,4% 19,9%
Nivel 4 Count 22 83 105
% within TipoEscola 32,8% 29,7% 30,3%
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Nivel 5 (concordo Count 22 123 145
totalmente) % within TipoEscola 32,8% 441% |  41,9%
| Total Count 67 279 346
% within TipoEscola 100,0% 100,0% | 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 5,923% ,205
N of Valid Cases 346
a. 3 cells (30,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1,16.
Poucos professores estao dispostos assumir novos encargos para que a escola melhore *
TipoEscola
Crosstab
TipoEscola
nao ciclada ciclada Total
Poucos professores estéo dispostos Nivel 1 (discordo Count 26 109 135
Zzzggi%‘;?r‘:gfeencargos paraquea totalimente) % within TipoEscola 40,6% 38,4%|  38,8%
Nivel 2 Count 8 52 60
% within TipoEscola 12,5% 18,3% 17,2%
Nivel 3 Count 14 58 72
% within TipoEscola 21,9% 20,4% 20,7%
Nivel 4 Count 11 34 45
% within TipoEscola 17,2% 12,0% 12,9%
Nivel 5 (concordo Count 5 31 36
totalmente) % within TipoEscola 7.8% 10,9%|  10,3%
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Total Count 64 284 348
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 2,729° 4 ,604
N of Valid Cases 348
a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 6,62.
A maioria dos professores é receptiva a implementacao de novas idéias * TipoEscola
Crosstab
TipoEscola
n&o ciclada ciclada Total
A maioria dos professores € receptiva Nivel 1 (discordo Count 2 10 12
a implementagao de novas idéias totalmente) % within TipoEscola 2.9% 3.5% 3.4%
Nivel 2 Count 5 11 16
% within TipoEscola 7,2% 3,9% 4.5%
Nivel 3 Count 17 72 89
% within TipoEscola 24,6% 25,4% 25,2%
Nivel 4 Count 28 79 107
% within TipoEscola 40,6% 27,8% 30,3%
Nivel 5 (concordo Count 17 112 129
totalmente) % within TipoEscola 24.6% 39,4% |  36,5%
Total Count 69 284 353
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
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Chi-Square Tests

Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 7,778% ,100
N of Valid Cases 353

a. 2 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 2,35.

A maior parte dos professores esta empenhada em melhorar suas aulas * TipoEscola

Crosstab
TipoEscola
ndo ciclada ciclada Total

A maior parte dos professores esta Nivel 1 (discordo Count 1 2 3
empenhada em melhorar suas aulas totalmente) % within TipoEscola 1.5% 7% 9%
Nivel 2 Count 4 8 12

% within TipoEscola 6,0% 2,9% 3,5%

Nivel 3 Count 10 42 52

% within TipoEscola 14,9% 15,0% 15,0%

Nivel 4 Count 22 77 99

% within TipoEscola 32,8% 27,5% 28,5%

Nivel 5 (concordo Count 30 151 181

totalmente) % within TipoEscola 44.8% 53,9%|  52,2%

Total Count 67 280 347
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%

Chi-Square Tests
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Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 3,302° 4 ,509

N of Valid Cases 347

a. 3 cells (30,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,58.

Nesta escola,poucos professores trocam idéias e experiéncias de modo a viabilizar que todos
alunos aprendam * TipoEscola

Crosstab
TipoEscola
nao ciclada ciclada Total
Nesta escola,poucos professores Nivel 1 (discordo Count 29 117 146
trogam'idéias e experiéncias de modo totalmente) % within TipoEscola 43.9% 41.2% 41.7%
a viabilizar que todos alunos
aprendam Nivel 2 Count 12 48 60
% within TipoEscola 18,2% 16,9% 17,1%
Nivel 3 Count 9 60 69
% within TipoEscola 13,6% 21,1% 19,7%
Nivel 4 Count 11 44 55
% within TipoEscola 16,7% 15,5% 15,7%
Nivel 5 (concordo Count 5 15 20
totalmente) % within TipoEscola 7.6% 5.3% 5,7%
Total Count 66 284 350
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
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Pearson Chi-Square
N of Valid Cases

2,212%
350

,697

a. 1 cells (10,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 3,77.

A maioria dos professores sente-se responsavel pelo desempenho dos alunos * TipoEscola
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Crosstab
TipoEscola
ndo ciclada ciclada Total
A maioriz,a dos professores sente-se Nivel 1 (discordo Count 1 1 2
;?jrp:ggsavel pelo desempenho dos totalmente) % within TipoEscola 1.5% 4% 6%
Nivel 2 Count 1 8 9
% within TipoEscola 1,5% 2,8% 2,6%
Nivel 3 Count 10 39 49
% within TipoEscola 14,7% 13,9% 14,0%
Nivel 4 Count 29 89 118
% within TipoEscola 42,6% 31,7% 33,8%
Nivel 5 (concordo Count 27 144 171
totalmente) % within TipoEscola 39,7% 512%|  49,0%
Total Count 68 281 349
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 5,054% ,282
N of Valid Cases 349




a. 3 cells (30,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,39.

A equipe de professores leva em consideracao as minhas idéias * TipoEscola

Crosstab
TipoEscola
ndo ciclada ciclada Total
A equipe de professores leva em Nivel 1 (discordo Count 2 2 4
consideracgdo as minhas idéias totalmente) % within TipoEscola 2.9% 7% 1.1%
Nivel 2 Count 2 6 8
% within TipoEscola 2,9% 2,2% 2,3%
Nivel 3 Count 16 56 72
% within TipoEscola 22,9% 20,1% 20,6%
Nivel 4 Count 29 120 149
% within TipoEscola 41,4% 43,0% 42, 7%
Nivel 5 (concordo Count 21 95 116
totalmente) % within TipoEscola 30,0% 341%|  332%
Total Count 70 279 349
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 2,878 ,578
N of Valid Cases 349

a. 3 cells (30,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,80.
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Eu levo em consideracao as idéias dos meu colegas * TipoEscola

a. 4 cells (40,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is ,20.
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Crosstab
TipoEscola
ndo ciclada ciclada Total
Eu levo em consideragao as idéias Nivel 1 (discordo Count 0 1 1
dos meu colegas totalmente) % within TipoEscola 0% 4% 3%
Nivel 2 Count 1 2 3
% within TipoEscola 1,4% T% ,9%
Nivel 3 Count 8 33 41
% within TipoEscola 11,6% 11,9% 11,8%
Nivel 4 Count 27 114 141
% within TipoEscola 39,1% 41,0% 40,6%
Nivel 5 (concordo Count 33 128 161
totalmente) % within TipoEscola 47.8% 46,0% |  46,4%
Total Count 69 278 347
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square ,678°% ,954
N of Valid Cases 347




Nesta escola, tenho dificuldade em compartilhar minhas preocupacoes e frustracoes profissionais

com outros professores * TipoEscola

Crosstab
TipoEscola
ndo ciclada ciclada Total
Nesta escola, tenho dificuldade em Nivel 1 (discordo Count 32 137 169
fompa”."har minhas preocupacoes ¢ - totalmente) % within TipoEscola 49,2% 48,9% |  49,0%
rustragdes profissionais com outros
professores Nivel 2 Count 8 48 56
% within TipoEscola 12,3% 17,1% 16,2%
Nivel 3 Count 7 36 43
% within TipoEscola 10,8% 12,9% 12,5%
Nivel 4 Count 12 44 56
% within TipoEscola 18,5% 15,7% 16,2%
Nivel 5 (concordo Count 6 15 21
totalmente) % within TipoEscola 9,2% 5,4% 6,1%
Total Count 65 280 345
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 2,491° 4 ,646
N of Valid Cases 345

a. 1 cells (10,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 3,96.

Nesta escola, tenho poucas oportunidades em discutir idéias sobre ensino-aprendizagem *
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TipoEscola

Crosstab
TipoEscola
ndo ciclada ciclada Total
Nesta escola, tenho poucas Nivel 1 (discordo Count 34 122 156
opo'rtunidades'em discutir idéias sobre totalmente) % within TipoEscola 54.0% 43.0% 45,0%
ensino-aprendizagem
Nivel 2 Count 7 41 48
% within TipoEscola 11,1% 14,4% 13,8%
Nivel 3 Count 11 59 70
% within TipoEscola 17,5% 20,8% 20,2%
Nivel 4 Count 4 45 49
% within TipoEscola 6,3% 15,8% 14,1%
Nivel 5 (concordo Count 7 17 24
totalmente) % within TipoEscola 11,1% 6,0% 6,9%
Total Count 63 284 347
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 7,334 4 ,119
N of Valid Cases 347

a. 1 cells (10,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 4,36.

O projeto educacional desta escola é consequéncia da troca de idéias entre os professores *

TipoEscola
Crosstab
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TipoEscola

nao ciclada ciclada Total
O projeto educacional desta escola €  Nivel 1 (discordo Count 4 10 14
consequéncia da troca de idéias entre totalmente) % within TipoEscola 6.0% 3.6% 41%
os professores
Nivel 2 Count 2 22 24
% within TipoEscola 3,0% 7,9% 7,0%
Nivel 3 Count 8 50 58
% within TipoEscola 11,9% 18,1% 16,9%
Nivel 4 Count 22 95 117
% within TipoEscola 32,8% 34,3% 34,0%
Nivel 5 (concordo Count 31 100 131
totalmente) % within TipoEscola 46,3% 36,1%|  38,1%
Total Count 67 277 344
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 5,332% 4 ,255
N of Valid Cases 344
a. 2 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 2,73.
O conteudo programatico entre diferentes séries nao é planejado em equipe * TipoEscola
Crosstab
TipoEscola
ndo ciclada ciclada Total
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O_ contetdo programé’fico entre Nivel 1 (discordo Count 31 142 173
:gﬁirsgtes séries ndo é planejado em  totalmente) % within TipoEscola 46.3% 51.6% 50,6%
Nivel 2 Count 8 39 47
% within TipoEscola 11,9% 14,2% 13,7%
Nivel 3 Count 8 42 50
% within TipoEscola 11,9% 15,3% 14,6%
Nivel 4 Count 11 24 35
% within TipoEscola 16,4% 8,7% 10,2%
Nivel 5 (concordo Count 9 28 37
totalmente) % within TipoEscola 13,4% 102%|  10,8%
Total Count 67 275 342
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 4,553% ,336
N of Valid Cases 342
a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 6,86.
Nesta escola, tenho poucas oportunidades em discutir o conteudo programatico da minha turma
com a equipe da escola * TipoEscola
Crosstab
TipoEscola
n&o ciclada ciclada Total
Nesta escola, tenho poucas Nivel 1 (discordo Count 25 117 142
oportunidades em discutir o conteudo  totalmente) % within TipoEscola 36.8% 41.3% 40.5%
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programatico da minha turma com a Nivel 2 Count 11 49 60
equipe da escola % within TipoEscola 16,2% 173%|  17,1%
Nivel 3 Count 16 56 72
% within TipoEscola 23,5% 19,8% 20,5%
Nivel 4 Count 8 42 50
% within TipoEscola 11,8% 14,8% 14,2%
Nivel 5 (concordo Count 8 19 27
totalmente) % within TipoEscola 11,8% 6,7% 7.7%
Total Count 68 283 351
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 2,882% ,578
N of Valid Cases 351
a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 5,23.
Existem muitos projetos nesta escola e eu nao consigo ter uma visao geral deles * TipoEscola
Crosstab
TipoEscola
ndo ciclada ciclada Total
Existerp muitqs projetos nesta escola  Nivel 1 (discordo Count 34 142 176
geeilésnao consigo ter uma visdo geral  totalmente) % within TipoEscola 50.0% 50.5% 50.4%
Nivel 2 Count 10 50 60
% within TipoEscola 14,7% 17,8% 17,2%
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Nivel 3 Count 10 49 59
% within TipoEscola 14,7% 17,4% 16,9%
Nivel 4 Count 9 19 28
% within TipoEscola 13,2% 6,8% 8,0%
Nivel 5 (concordo Count 5 21 26
totalmente) % within TipoEscola 7.4% 7.5% 7.4%
Total Count 68 281 349
% within TipoEscola 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 3,409% ,492
N of Valid Cases 349

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 5,07.
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PARTE III - GRUPOS: CONSTRUTOS

Questionario dos professores

Quantidade e porcentagem de questoes respondidas de maneira valida
Ivanete Bellucci
Fonte: Pesquisa GERES

10 GRUPO: Q001~Q035 - Questoes sobre a politica da escola e relacao com os colegas de trabalho

Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
O diretor me anima e motiva para o trabalho * 361 94,5% 21 5,5% 382 100,0%
Tenho plena confianga profissional no(a) diretor(a) * 354 92,7% 28 7,3% 382 100,0%
O diretor consegue que os professores se comprometam com a escola * 355 92,9% 27 71% 382 100,0%
O diretor estimula as atividades inovadoras * 354 92,7% 28 7,3% 382 100,0%
O diretor da atengao especial aos aspectos relacionados a aprendizagem dos alunos * 350 91,6% 32 8,4% 382 100,0%
O diretor d& atengao especial aos aspectos relacionados as normas administrativas * 348 91,1% 34 8,9% 382 100,0%
O diretor d& atengao especial aos aspectos relacionados a manutengao da escola * 350 91,6% 32 8,4% 382 100,0%
Sinto-me respeitado pelo diretor * 358 93,7% 24 6,3% 382 100,0%
Respeito o diretor * 362 94,8% 20 5,2% 382 100,0%
Participo das decisdes relacionadas ao meu trabalho * 354 92,7% 28 7,3% 382 100,0%
A equipe de professores leva em consideragdo minhas idéias * 355 92,9% 27 7,1% 382 100,0%
Eu levo em consideragao as idéias de outros colegas * 353 92,4% 29 7,6% 382 100,0%
O ensino que a escola oferece aos alunos é muito influenciado pela troca de idéias entre professores * 348 91,1% 34 8,9% 382 100,0%
Os professores desta escola se esforgam para coordenar o contetido das matérias entre as séries * 353 92,4% 29 7,6% 382 100,0%
Os diretores, professores e demais membros da equipe da escola colaboram para a escola funcionar bem * 359 94,0% 23 6,0% 382 100,0%
Como foi desenvolvido o projeto pedagégico desta escola neste ano? * 312 81,7% 70 18,3% 382 100,0%
Parte significativa do tempo dos professores desta escola € dedicada a preparagao de comemoracgdes * 332 86,9% 50 13,1% 382 100,0%
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No inicio do EF a tarefa mais importante desta escola é a socializagao dos alunos * 347 90,8% 35 9,2% 382 100,0%
Nesta escola, no inicio do EF, a maior parte do tempo de sala de aula é dedicada ao aprendizado da leitura e 346 90,6% 36 9,4% 382 100,0%
escrita *
Diante das dificuldades desta escola, um pequeno aprendizado dos alunos ja € um bom resultado * 343 89,8% 39 10,2% 382 100,0%
Poucos professores assumem a responsabilidade de melhorar a escola * 348 91,1% 34 8,9% 382 100,0%
A maioria dos professores mantém altas expectativas sobre o aprendizado dos alunos * 346 90,6% 36 9,4% 382 100,0%
Poucos professores estédo dispostos assumir novos encargos para que a escola melhore * 348 91,1% 34 8,9% 382 100,0%
A maioria dos professores é receptiva a implementagao de novas idéias * 353 92,4% 29 7,6% 382 100,0%
A maior parte dos professores esta empenhada em melhorar suas aulas * 347 90,8% 35 9,2% 382 100,0%
Nesta escola,poucos professores trocam idéias e experiéncias de modo a viabilizar que todos alunos aprendam * 350 91,6% 32 8,4% 382 100,0%
A maioria dos professores sente-se responsavel pelo desempenho dos alunos * 349 91,4% 33 8,6% 382 100,0%
A equipe de professores leva em considerag@o as minhas idéias * 349 91,4% 33 8,6% 382 100,0%
Eu levo em consideragdo as idéias dos meu colegas * 347 90,8% 35 9,2% 382 100,0%
Nesta escola, tenho dificuldade em compartilhar minhas preocupacgdes e frustragdes profissionais com outros 345 90,3% 37 9,7% 382 100,0%
professores *
Nesta escola, tenho poucas oportunidades em discutir idéias sobre ensino-aprendizagem * 347 90,8% 35 9,2% 382 100,0%
O projeto educacional desta escola é consequéncia da troca de idéias entre os professores * 344 90,1% 38 9,9% 382 100,0%
O contetdo programatico entre diferentes séries nao é planejado em equipe * 342 89,5% 40 10,5% 382 100,0%
Nesta escola, tenho poucas oportunidades em discutir o contetido programatico da minha turma com a equipe da 351 91,9% 31 8,1% 382 100,0%
escola *
Existem muitos projetos nesta escola e eu ndo consigo ter uma visao geral deles * 349 91,4% 33 8,6% 382 100,0%
20 GRUPO: Q001~Q035 - Opiniao sobre a influéncia do comportamento dos alunos e do ambiente na melhora da escola
Case Processing Summary
Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
Em que medida a intimidagéo a alunos impede o melhoramento desta escola? * 346 90,6% 36 9,4% 382 100,0%
Em que medida a violéncia fisica contra alunos impede o melhoramento desta escola? * 347 90,8% 35 9,2% 382 100,0%
Em que medida a intimidagao a professores e funcionarios impede o melhoramento desta escola? * 349 91,4% 33 8,6% 382 100,0%
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Em que medida a violéncia fisica contra professores e funcionarios impede o melhoramento desta escola? * 351 91,9% 31 8,1% 382 100,0%
Em que medida a depredagao de equipamentos da escola impede o melhoramento dela? * 351 91,9% 31 8,1% 382 100,0%
Em que medida furto ou roubos de equipamentos da escola impede o melhoramento dela? * 356 93,2% 26 6,8% 382 100,0%
Em que medida pichac¢des na escola impede o melhoramento dela? * 352 92,1% 30 7,9% 382 100,0%
Em que medida depredacao de banheiros da escola impede o melhoramento dela? * 351 91,9% 31 8,1% 382 100,0%
Em que medida depredacao das dependéncias da escola impede o melhoramento dela? * 354 92,7% 28 7,3% 382 100,0%
Em que medida o consumo de drogas nas proximidades da escola impede o melhoramento dela? * 345 90,3% 37 9,7% 382 100,0%
Em que medida a interferéncia do trafico de drogas impede o melhoramento da escola? * 344 90,1% 38 9,9% 382 100,0%
Em que medida o consumo de drogas dentro da escola impede o melhoramento dela? * 344 90,1% 38 9,9% 382 100,0%
Em que medida a interferéncia do trafico de drogas dentro da escola impede o melhoramento dela? * 345 90,3% 37 9,7% 382 100,0%
30 GRUPO: Q049 ~ Q080 - Métodos de didatica do professor
Case Processing Summary
Cases
Valid Missing Total
N Percent Percent Percent

Com que freqiiéncia o professor utiliza material concreto de matematica? * 357 93,5% 25 6,5% 382 100,0%
Com que freqiiéncia o professor utiliza mapas e globos? * 342 89,5% 40 10,5% 382 100,0%
Com que freqliéncia o professor utiliza terrario e aquario? * 338 88,5% 44 11,5% 382 100,0%
Com que freqliéncia o professor utiliza diagramas do corpo humano e modelos anatémicos? * 337 88,2% 45 11,8% 382 100,0%
Com que freqiiéncia o professor utiliza fitas de video/DVD (educativas)? * 355 92,9% 27 71% 382 100,0%
Com que freqiiéncia o professor utiliza fitas de video/DVD (lazer)? * 359 94,0% 23 6,0% 382 100,0%
Com que freqiiéncia o professor utiliza televisao? * 352 92,1% 30 7,9% 382 100,0%
Com que freqiiéncia o professor utiliza video cassete/DVD? * 345 90,3% 37 9,7% 382 100,0%
Com que freqiiéncia o professor utiliza canhao multimidea/Datashow? * 342 89,5% 40 10,5% 382 100,0%
Com que freqiiéncia o professor utiliza computador? * 350 91,6% 32 8,4% 382 100,0%
Com que freqliéncia o professor passa dever de casa? * 356 93,2% 26 6,8% 382 100,0%
Quantos alunos do professor fazem dever de casa? * 355 92,9% 27 7,1% 382 100,0%
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Neste ano, quantas vezes o professor recolheu textos produzidos pelos alunos desta turma para corrigi-los fora da 352 92,1% 30 7,9% 382 100,0%
salade aula? *
Para esta turma, qual é a importancia da sala de leitura? * 345 90,3% 37 9,7% 382 100,0%
Quantas vezes em média a aula é interrompida por bagunga dos alunos? * 210 55,0% 172 45,0% 382 100,0%
Quantas vezes em média a aula é interrompida por andncios ou comunicagdes da diregédo, coordenagéo ou 319 83,5% 63 16,5% 382 100,0%
secretaria? *
Quantas vezes em média a aula é interrompida por estudantes atrasados? * 266 69,6% 116 30,4% 382 100,0%
Quantas vezes em média a aula é interrompida por barulho no corredor? * 268 70,2% 114 29,8% 382 100,0%
Com que freqiiéncia houve leitura em voz alta de histéria ou outros textos para os alunos desta turma, neste ano? 357 93,5% 25 6,5% 382 100,0%
Com que freqiiéncia contou-se uma histéria para os alunos desta turma, neste ano? * 354 92,7% 28 7,3% 382 100,0%
Com que freqiéncia houve leitura silenciosa pelos alunos do livro didatico, neste ano? * 349 91,4% 33 8,6% 382 100,0%
Com que freqliéncia houve leitura silenciosa pelos alunos de textos escolhidos por eles, neste ano? * 345 90,3% 37 9,7% 382 100,0%
Com que freqliéncia houve leitura silenciosa pelos alunos de textos escolhidos pelo professor, neste ano? * 345 90,3% 37 9,7% 382 100,0%
Com que freqiiéncia houve leitura oral, individual e alternada, neste ano? * 352 92,1% 30 7,9% 382 100,0%
Com que freqiiéncia houve leitura coletiva em voz alta pelos alunos, neste ano? * 355 92,9% 27 7,1% 382 100,0%
Com que freqiiéncia houve ditados, neste ano? * 352 92,1% 30 7,9% 382 100,0%
Com que freqiiéncia houve copia de textos, neste ano? * 351 91,9% 31 8,1% 382 100,0%
Com que freqiiéncia houve exercicio de caligrafia, neste ano? * 343 89,8% 39 10,2% 382 100,0%
Com que freqiiéncia houve redagéo de um texto sobre o tema escolhido pelos alunos, neste ano? * 347 90,8% 35 9,2% 382 100,0%
Com que freqliéncia houve redagao de um texto sobre temas que o professor escolheu, neste ano? * 338 88,5% 44 11,5% 382 100,0%
Com que freqliéncia estudantes responderam por escrito perguntas feitas ao final da histéria lida, neste ano? * 352 92,1% 30 7,9% 382 100,0%
Com que freqliéncia o professor utiliza o livro didatico de lingua portuguesa? * 340 89,0% 42 11,0% 382 100,0%
40 GRUPO: Q83 ~ Q097c¢ - Opiniao sobre material e métodos didaticos
Case Processing Summary
Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
Qual é o tempo de experiéncia que o professor tem com o livro didatico? * 229 59,9% 153 40,1% 382 100,0%
Qual é a melhor opgao que caracteriza a escolha do livro didatico? * 230 60,2% 152 39,8% 382 100,0%

233




Em que medida a indicagéo da obra em Guias de Livros Didaticos do MEC é importante? * 197 51,6% 185 48,4% 382 100,0%
Em que medida a indicagédo da obra por coordenadores, especialistas ou técnicos € importante? * 203 53,1% 179 46,9% 382 100,0%
Em que medida os temas abordados no livro sédo importantes? * 206 53,9% 176 46,1% 382 100,0%
Em que medida a adequagao do livro ao projeto pedagdgico da escola é importante? * 204 53,4% 178 46,6% 382 100,0%
Em que medida a adequagao do livro ao estilo de ensino adotado pelo professor é importante? * 209 54,7% 173 45,3% 382 100,0%
Em que medida a adequagao do livro ao nivel médio dos alunos é importante? * 205 53,7% 177 46,3% 382 100,0%
Em que medida o enfoque pedagogico e/ou metodolégico do livro é importante? * 209 54,7% 173 45,3% 382 100,0%
Em que medida as atividades e exercicios propostos no livro sdo importantes? * 210 55,0% 172 45,0% 382 100,0%
Em que medida a orientagao oferecida para o trabalho que o professor desenvolve é importante? * 209 54,7% 173 45,3% 382 100,0%
Os procedimentos utilizados pelo professor para alfabetizar seus alunos * 353 92,4% 29 7,6% 382 100,0%
Os procedimentos utilizados pelo professor para alfabetizar seus alunos * 352 92,1% 30 7,9% 382 100,0%
A forma de trabalho com relagéo ao planejamento das atividades para o ensino da escrita e da leitura * 352 92,1% 30 7,9% 382 100,0%
Sobre 0 ensino de leitura, 0 que mais se aproxima de seu ponto de vista: A contextualizagédo é importante no 347 90,8% 35 9,2% 382 100,0%
reconhecimento das palavras. *

: Na leitura correta de cada palavra de um texto o aluno podera compreender melhor o que 1é. * 347 90,8% 35 9,2% 382 100,0%
: A pronuncia incorreta de uma palavra é sinal de que o aluno nao conhece bem o seu significado. * 347 90,8% 35 9,2% 382 100,0%
50 GRUPO: Q098 ~ Q127 - Perfil pessoal do professor

Case Processing Summary
Cases
Valid Missing Total
Percent Percent Percent

Qual o depoimento que mais se aproxima da experiéncia do professor? * 336 88,0% 46 12,0% 382 100,0%
Qual o depoimento que mais se aproxima da experiéncia de trabalho do professor? * 340 89,0% 42 11,0% 382 100,0%
Escolaridade do professor * 357 93,5% 25 6,5% 382 100,0%
Tipo de instituicdo que o professor fez o curso superior * 321 84,0% 61 16,0% 382 100,0%
Modalidade de curso de pés-graduagéo que corresponde a mais alta titulagdo do professor * 321 84,0% 61 16,0% 382 100,0%
Area tematica do curso de pds-graduacao * 269 70,4% 113 29,6% 382 100,0%
Além do magistério, o professor exerce outra atividade remunerada? * 349 91,4% 33 8,6% 382 100,0%
Em quantas escolas o professor trabalha? * 361 94,5% 21 5,5% 382 100,0%
Carga horéria de trabalho nesta escola * 349 91,4% 33 8,6% 382 100,0%
Ha quantos anos o professor trabalha nesta escola? * 362 94,8% 20 5,2% 382 100,0%
Ha quantos anos o professor trabalha nesta ocupagéao? * 360 94,2% 22 5,8% 382 100,0%
Ha quantos anos o professor trabalha com esta série? * 354 92,7% 28 7,3% 382 100,0%
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Idade *

Sexo *

Escolaridade do pai *

Escolaridade da méae *

Renda familiar bruta *

Quantas pessoas da familia moram com o professor? *

Com que freqliéncia o professor Ié textos ou livros da area de educagédo? *

Com que freqliéncia o professor I€ livros de literatura em geral? *

Com que freqliéncia o professor |€ revistas especializadas na area de educagéo? *
Nos ultimos 12 meses, com que freqUéncia o professor foi ao cinema? *

Nos ultimos 12 meses, com que freqliéncia o professor foi ao teatro? *

Nos ultimos 12 meses, com que freqiéncia o professor foi a uma dpera ou a um concerto de musica classica? *

Nos ultimos 12 meses, com que freqiiéncia o professor foi a um balé ou espetaculo de danga? *
Nos ultimos 12 meses, com que freqliéncia o professor visitou museus? *
Nos ultimos 12 meses, com que freqliéncia o professor foi a livraria? *

361
359
347
349
297
359
358
360
361
360
355
356

354
357
358

94,5%
94,0%
90,8%
91,4%
77,7%
94,0%
98,7%
94,2%
94,5%
94,2%
92,9%
93,2%

92,7%
93,5%
98,7%

21
23
35
33
85
23
24
22
21
22
27
26

28
25
24

5,5%
6,0%
9,2%
8,6%
22,3%
6,0%
6,3%
5,8%
5,5%
5,8%
71%
6,8%

7,3%
6,5%
6,3%

382
382
382
382
382
382
382
382
382
382
382
382

382
382
382

100,0%
100,0%
100,0%
100,0%
100,0%
100,0%
100,0%
100,0%
100,0%
100,0%
100,0%
100,0%

100,0%
100,0%
100,0%
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PARTE IV — ANALISE FATORIAL (AF): METODOS DE EXTRACAO

As possibilidades de utilizacdo da AF sdo inlimeras, neste caso, optamos por essa

técnica por entender que a mesma poderia criar um indicador numérico, ou seja, uma

varidvel que representasse numericamente o desempenho do trabalho pedagégico do

professor (score) a partir de um questiondrio respondido no interior das escolas, no

momento das aplicacdes dos testes. Esse instrumento de coleta de dados serviu para

relacionar o trabalho de cada docente com o tipo de escola — ciclada e ndo ciclada. Essa

técnica também consegue identificar, a partir de um nimero relativamente pequeno de

fatores comuns, a representacdo de relacOes entre um grande ndmero de varidveis inter-

relacionadas. Segundo Reis, “pode ser entendida também como uma técnica de

agrupamentos de varidveis ou colunas de um banco de dados” (2009, p. 236).

Andlise de Componentes Principais - Método de Extrag¢ao

Extracdo das somas acumuladas

Rotacdo das somas acumuladas

Componentes Total % de % Total % de % acumulada
variagdo | acumulada variagao

Como foi desenvolvido o 1,506 16,730 16,730 1,467 16,299 16,299
projeto pedagdgico desta escola
neste ano?
Participo das decisdes 1,341 14,900 31,630 1,179 13,104 29,404
relacionadas ao meu trabalho
Com que freqii€ncia o professor 1,247 13,853 45,484 1,143 12,704 42,107
utiliza o livro didético de lingua
portuguesa?
Escolaridade do professor 1,108 12,307 57,790 1,108 12,307 54,414
Modalidade de curso de pés- 0,953 10,587 68,378 1,050 11,665 66,079
graduag@o que corresponde a
mais alta titulacdo do professor
Ha quantos anos o professor 0,838 9,306 77,683 1,044 11,604 77,683
trabalha nesta escola?
Ha quantos anos o professor 0,724 8,049 85,732
trabalha nesta ocupacao?
H4 quantos anos o professor 0,689 7,657 93,390
trabalha com esta série?
Com que freqiiéncia o professor 0,595 6,610 100,000

passa dever de casa?
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Rotated Component Matrig-

Component

1 2 3 4 5

Modalidade de curso de
poés-graduagao que
corresponde a mais alta
titulagao do professor
Escolaridade do
professor

Ha quantos anos o
professor trabalha nesta ,895
ocupagao?

Com que freqiiéncia o
professor utiliza o livro
didatico de lingua
portuguesa?

Ha quantos anos o
professor trabalha nesta 776
escola?

Ha quantos anos o
professor trabalha com ,738
esta série?

Participo das decisdes
relacionadas ao meu ,870
trabalho

Como foi desenvolvido o
projeto pedagogico desta
escola neste ano?

Com que freqliéncia o
professor passa dever de
casa?

,808

, 741

,654

,934

,991

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 7 iterations.
b. Only cases for which ganho em leitura 1 e 2 = 1 are used in the analysis phase.
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Andlise de Componentes Principais - Método de Extragdo

Extragdo das somas acumuladas

Rotacdo das somas acumuladas

Componentes Total | % de % Total | % de %
variagao acumulada variagao acumulada

Como foi desenvolvido o projeto 1,497 | 16,631 16,631 1,355 | 15,052 15,052

pedagdgico desta escola neste ano?

Participo das decisdes relacionadas 1,458 | 16,202 32,833 1,275 | 14,169 29,221

ao meu trabalho

Com que freqii€ncia o professor 1,186 | 13,174 46,007 1,165 | 12,943 42,164

utiliza o livro didético de lingua

portuguesa?

Escolaridade do professor 1,087 | 12,072 58,080 1,132 | 12,574 54,738

Modalidade de curso de pds- 0,929 | 10,326 68,406 1,031 | 11,457 66,195

graduacdo que corresponde a mais

alta titulagdo do professor

Ha quantos anos o professor 0,810 | 9,000 77,406 1,009 | 11,211 77,406

trabalha nesta escola?

Ha quantos anos o professor 0,724 | 8,049 85,732

trabalha nesta ocupacio?
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Quadro 21 - Matriz anti-imagem

Anti-image Matrices

Participo
das
decisdes
relaciona
das ao
meu
trabalho

Como foi
desenvolv
ido o
projeto
pedagogi
co desta
escola
neste
ano?

Com que
freqiiénci
ao
professor
passa
dever de
casa?

Com que
frequiénci
ao
professor
utiliza o
livro
didatico
de lingua
portugue
sa?

Escolarid
ade do
professor

Modalida
de de
curso de
pos-grad
uacao
que
correspo
nde a
mais alta
titulagao
do
professor

Ha
quantos
anos o
professor
trabalha
nesta
escola?

Ha
quantos
anos o
professor
trabalha
nesta
ocupaca
0?

Ha
quantos
anos o
professor
trabalha
com esta
série?

Anti-image
Covariance

Participo das
decisdes
relacionadas ao
meu trabalho
Como foi
desenvolvido o
projeto pedagdgico
desta escola neste
ano?

Com que freqiiéncia
o professor passa
dever de casa?
Com que freqliéncia
o professor utiliza o
livro didatico de
lingua portuguesa?
Escolaridade do
professor
Modalidade de curso
de pés-graduagao
que corresponde a
mais alta titulagado
do professor

Ha quantos anos o
professor trabalha
nesta escola?

Hé& quantos anos o
professor trabalha
nesta ocupagio?
Hé& quantos anos o
professor trabalha
com esta série?

,976

-8,87E-02

4,110E-02

1,460E-02

5,080E-02

2,285E-03

-7,01E-02

6,766E-02

2,128E-02

-8,87E-02

937

-1,62E-03

9,022E-02

5,166E-02

114

-9,33E-02

-113

5,636E-02

4,110E-02

-1,62E-03

,986

-4,24E-02

-2,72E-02

4,108E-02

3,776E-03

5,969E-02

3,948E-02

1,460E-02

9,022E-02

-4,24E-02

,965

-4,90E-02

,104

-1,83E-02

-101

-3,61E-02

5,080E-02

5,166E-02

-2,72E-02

-4,90E-02

,934

-,199

-5,56E-02

6,573E-02

1,636E-02

2,285E-03

114

4,108E-02

,104

-,199

,910

-9,07E-02

-6,22E-02

-1,94E-02

-7,01E-02

-9,33E-02

3,776E-03

-1,83E-02

-5,56E-02

-9,07E-02

,887

-,148

-,185

6,766E-02

-113

5,969E-02

-101

6,573E-02

-6,22E-02

-,148

,901

-118

2,128E-02

5,636E-02

3,948E-02

-3,61E-02

1,636E-02

-1,94E-02

-,185

-,118

,921

Anti-image
Correlation

Participo das
decisdes
relacionadas ao
meu trabalho
Como foi
desenvolvido o
projeto pedagégico
desta escola neste
ano?

Com que freqiiéncia
o professor passa
dever de casa?
Com que freqliéncia
o professor utiliza o
livro didatico de
lingua portuguesa?
Escolaridade do
professor
Modalidade de curso
de pds-graduagédo
que corresponde a
mais alta titulagado
do professor

Ha quantos anos o
professor trabalha
nesta escola?

Ha quantos anos o
professor trabalha
nesta ocupagio?
Hé& quantos anos o
professor trabalha
com esta série?

484

-9,28E-02

4,189E-02

1,505E-02

5,321E-02

2,425E-03

-7,53E-02

7,214E-02

2,245E-02

-9,28E-02

a
,491

-1,68E-03

9,487E-02

5,624E-02

,128

-,102

-,123

6,069E-02

4,189E-02

-1,68E-03

a
,567

-4,35E-02

-2,84E-02

4,336E-02

4,037E-03

6,331E-02

4,144E-02

1,505E-02

9,487E-02

-4,35E-02

434

-5,17E-02

11

-1,97E-02

-,108

-3,83E-02

5,321E-02

5,524E-02

-2,84E-02

-5,17E-02

a
,515

-,216

-6,11E-02

7,166E-02

1,765E-02

2,425E-03

123

4,336E-02

11

-,216

a
,506

-,101

-6,87E-02

-2,12E-02

-7,563E-02

-,102

4,037E-03

-1,97E-02

-6,11E-02

-101

a
575

-,166

-,204

7,214E-02

-,123

6,331E-02

-,108

7,166E-02

-6,87E-02

-,166

a
,561

-,129

2,245E-02

6,069E-02

4,144E-02

-3,83E-02

1,765E-02

-2,12E-02

-,204

-,129

a
,592

a. Measures of Sampling Adequacy(MSA)
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Anti-image Matrices

Com que
frequiénci
ao
professo
r passa
dever de
casa?

Com
que
freqiién
ciao
profess
or
utiliza o
livro
didatico
de
lingua
portugu
esa?

Escolar
idade
do
profess
or

Modalida
de de
curso de
poés-grad
uacdo
que
correspo
nde a
mais
alta
titulacao
do
professo
r

Ha
quantos
anos o
profess
or
trabalha
nesta
escola?

Ha
quantos
anos o
professo
r trabalha
nesta
ocupaga
0?

Ha
quantos
anos o
professor
trabalha
com esta
série?

Anti-image Com que
Covariance freqiéncia o

professor
passa dever
de casa?
Com que
freqiéncia o
professor
utiliza o livro
didatico de
lingua
portuguesa?
Escolaridade
do professor
Modalidade
de curso de
pos-graduaca
oque
corresponde
amais alta
titulacdo do
professor
Ha quantos
anos o
professor
trabalha
nesta escola?

Ha quantos
anos o
professor
trabalha
nesta
ocupagéo?
Ha quantos
anos o
professor
trabalha com
esta série?

,985

-4,4E-02

-4,0E-02

5,42E-02

4,21E-02

5,09E-02

2,81E-02

-4,E-02

-4,E-02

-1,E-02

-9,E-02

-3,E-02

-,040

-,040

,937

-,209

-,073

6,E-02

3,E-02

5,42E-02

-,209

,923

-7,1E-02

-4,7E-02

-4,3E-02

4,2E-02

-1,2E-02

-7,3E-02

-7,1E-02

-151

-,147

5,09E-02

-9,0E-02

6,41E-02

-4,7E-02

-,151

,931

- 113

2,810E-02

-3,390E-02

3,331E-02

-4,279E-02

-,147

-113

Anti-image Com que
Correlation freqiéncia o

professor
passa dever
de casa?
Com que
freqliéncia o
professor
utiliza o livro
didatico de
lingua
portuguesa?
Escolaridade
do professor
Modalidade
de curso de
pos-graduaca
oque
corresponde
amais alta
titulacdo do
professor

Ha quantos
anos o
professor
trabalha
nesta escola?

Ha quantos
anos o
professor
trabalha
nesta
ocupagao?
Ha quantos
anos o
professor
trabalha com
esta série?

a
590

-4,5E-02

-4,2E-02

5,68E-02

4,42E-02

5,32E-02

2,91E-02

-5,E-02

a
,468

-4,E-02

-1,E-02

-9,E-02

-4,E-02

-,042

-,042

a
ATT

-,225

-,079

7,E-02

4,E-02

5,68E-02

,107

-,225

523

-7,7E-02

-5,1E-02

-4,6E-02

4,4E-02

-1,3E-02

-7,9E-02

-7,7E-02

-,163

-,158

5,32E-02

-9,4E-02

6,86E-02

-5,1E-02

-,163

a
577

-121

2,914E-02

-3,532E-02

3,642E-02

-4,585E-02

-,158

121

a
610

a.

Measures of Sampling Adequacy(MSA)
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Quadro 22 - Comunalidades

Communalities

Initial Extraction

Com que freqiiéncia o
professor passa dever 1,000 ,518
de casa?

Com que freqiiéncia o
professor utiliza o livro
didatico de lingua
portuguesa?
Escolaridade do
professor

Modalidade de curso de
pbs-graduagao que
corresponde a mais alta
titulagé@o do professor
Ha quantos anos o
professor trabalha nesta 1,000 ,460
escola?

Ha quantos anos o
professor trabalha nesta 1,000 475
ocupagao?

Ha quantos anos o
professor trabalha com 1,000 ,397
esta série?

1,000 ,617

1,000 ,688

1,000 ,597

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Vale destacar que as cargas dos fatores para cada varidvel (soma em linha)
representam as comunalidades. Na tabela acima podemos constatar que as comunalidades
iniciais sdo iguais a 1 e, apds a extracdo, variam entre 0 e 1, sendo que as que estdo
proximas de O explicam baixa variancia da varidvel e as que estdo proximas de 1 explicam
toda a variancia por todos os fatores. Observe que, de modo geral, as varidveis tém
comunalidades elevadas, conforme € mostrado na coluna de extracdo (Extraction). Neste
momento, podemos também comparar essa tabela com os resultados obtidos na matriz de
anti-imagem e perceber que nela a varidvel do grupo G5 (perfil do professor) na questdao
“Ha quantos anos o professor trabalha com esta série?” hd uma correlagcdo de 0,61.

O percentual de Variancia Explicada pelos Fatores fica em 53,6 %.
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Total Variance Explained

Extraction Sums of

Rotation Sums of Squared

918 13,113 | 66,7
,831 11,872 | 78,6
,796 11,372 | 89,9
,704 10,050 100

No g~ WD =

Initial Eigenvalues Squared Loadings Loadings
% of Cum % of Cum % of Cum
Varianc | ulati Varianc | ulati Varianc | ulati
Component Total e ve % Total e ve % Total e ve %
1,461 20,875 20,9 1,461 20,875 20,9 1,418 20,251 20,3
1,228 17,550 38,4 1,228 17,550 38,4 1,254 17,912 38,2
1,062 15,168 | 53,6 1,062 15,168 | 53,6 1,080 15,430 | 53,6

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Segundo Reis (2009), os valores préprios (autovalores) para cada fator, bem como
os respectivos percentuais de variancia explicada, podem ser observados no quadro acima e

de acordo com a regra de reten¢do de fatores com valores superiores a 1 (default do SPSS =

1). Esses fatores sao explicados antes e depois da rotagdo (varimax).

A Andlise Fatorial foi resumida em trés fatores. O primeiro agrupa os seguintes
indicadores: o tempo nesta escola, tempo nesta ocupagdo e o tempo com a mesma série. O
segundo agrupa a escolaridade do professor e a modalidade de pds-graduagdo. O terceiro

fator coloca o livro didatico como indicador de influéncia do trabalho do professor na

escola.

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-(-)Ikin Measure of Sampling

Adequacy.
Bartlett's Test of Approx. Chi-Square
Sphericity df

Sig.

165,538

,628

28
,000
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Matrix?

Fatores

1 -20% de
influéncia

2-17%

3-15%

Com que freqiiéncia o
professor passa dever
de casa?

Com que frequiéncia o
professor utiliza o livro
didatico de lingua
portuguesa?
Escolaridade do
professor

Modalidade de curso de
pbs-graduagao que
corresponde a mais alta
titulagéo do professor
Ha quantos anos o
professor trabalha nesta
escola?

Ha quantos anos o
professor trabalha nesta
ocupagao?

Ha quantos anos o
professor trabalha com
esta série?

,453

,674

,574

,568

-,420

,664

,625

,664

,656

,430

Extraction Method: Principal Component Analysis.
a. 3 components extracted.

Matriz Rotacao - Varimax?

Fatores

2

1.)Com que freqliéncia
o professor passa dever
de casa?

2.) Com que freqiiéncia
o professor utiliza o livro
didatico de lingua
portuguesa?
3.)Escolaridade do
professor

4.) Modalidade de curso
de pbés-graduacéo que
corresponde a mais alta
titulag@o do professor
5.) H& quantos anos o
professor trabalha nesta
escola?

6.) H& quantos anos o
professor trabalha nesta
ocupagao?

7.) Ha quantos anos o
professor trabalha com
esta série?

,626

,683

,629

,801

, 715

,667

724

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 5 iterations.
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Quadro 23 - Componentes dos fatores de scores (scores do professor)

Component Score Coefficient Matrix

Variaveis Component

1 2 3 > Fatores
Como foi desenvolvido o
projeto pedagdgico desta ,064 -,418 -,401
escola neste ano?
Com que freqliéncia o
professor passa dever de -,149 ,038 ,334
casa?
Com que freqiiéncia o
professor utiliza o livro
didatico de lingua
portuguesa?
Escolaridade do
professor
Modalidade de curso de
pbs-graduagao que
corresponde a mais alta
titulagdo do professor
Ha quantos anos o
professor trabalha nesta ,468 -,033 -,022
escola?
Ha quantos anos o
professor trabalha nesta ,422 -,235 ,017
ocupagao?
Ha quantos anos o
professor trabalha com 414 -,036 ,152
esta série?

,106 -,068 ,720

,104 ,539 ,032

227 ,497 -,282

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Esses indicadores podem ser representados com base nas suas cargas fatoriais.
Assim, o Fator 1: (0,064) + (0,488)* + (0,422)* + (0,414)> = 0,59172. Podemos também
entender esses procedimentos quando recorremos ao SPSS e solicitamos a ferramenta a
extracdo dos fatores. O resultado obtido apds esse procedimento é que duas varidveis novas
serdo incorporadas a sua base de dados, nesse caso, FAC1_1, FAC2_1 e FAC2_3, que
representam os fatores 1, 2 e 3 e cujos valores extraidos da primeira observacdo sao
exatamente os mesmos que os seus cdlculos, os quais acabamos de mostrar. Portanto, esses
valores podem ser utilizados em outras técnicas como entrada de dados (Reis, 2009). Vale
destacar que neste estudo utilizamos apenas FAT1, por entender que ele representa o fator

principal.
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ANEXO 4

PARTE I - TESTES DE COMPARACAO

Testes para comparacdo das médias entre as escolas cicladas e ndo cicladas

O teste t compara a média de duas populacdes com distribui¢do normal. Para tanto,
necessitamos assumir que essas possuem mesma variancia e, de fato, distribuem-se como a

funcdo normal.

No nosso caso, estamos apresentando a saida de uma ANOVA (Andlise de
Variancia) que generaliza o teste t para mais do que uma populagdo. Uma ANOVA que
compare apenas dois grupos € equivalente a um teste t. Quando comparamos as médias
entre os polos, temos trés grupos, entdo, testaremos se as trés médias sdo iguais ou se uma
delas é diferente das outras, ou seja, rejeitar a hipdtese de que as médias sdao iguais nao

implica dizer que todas as médias sdo diferentes.

Quando se trabalha com uma amostra de tamanho grande, como é o caso, a
imposi¢do de normalidade dos dados ndo afeta o resultado do teste, embora a andlise dos
boxplots (capitulo III, p. 76) indique falta de simetria na distribui¢cdo de alguns exames, o
que implica a auséncia de normalidade. Por outro lado, variancia igual entre os grupos €
necessdria, portanto, antes de apresentar os resultados da ANOVA, testamos, com o teste de
Levene, se essas variancias sao iguais. Caso mostremos que as variancias sao diferentes,
realizaremos outro teste, chamado de teste de Welch, que assume varidncias diferentes. Em
todos os casos, colocamos os dois testes (t e Welch) para ilustrar que quando a variancia €

igual os testes sdao similares, porém, felizmente, ambos os testes chegaram a mesma

conclusao em todos os casos.

Seguem os resultados dos testes paramétricos. Primeiramente, temos o teste da
igualdade das variancias. Se a hipétese de variancias iguais for rejeitada (ou seja, quando a
coluna “Sig.” apresenta valores abaixo de 0.05), concluimos com 95% de confianca que as
variancias sao diferentes e a comparacao das médias passa a ser analisada pelo resultado do

teste de Welch.
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Nos testes da ANOVA e de Welch, caso a coluna “Sig.” apresente valor abaixo de
0.05, rejeitamos a hipétese de que as médias das notas dos exames em questdo sdo iguais e
concluimos com 95% de confianga que essas médias sdo, de fato, diferentes.

Em nosso estudo, podemos observar as comparacdes entre as escolas pesquisadas,

lembrando que os testes foram feitos de acordo com o tipo de escola (ciclada e ndo ciclada).

Quadro 26 - Comparacao entre as escolas: cicladas e nao cicladas

Cicladas - Nao Cicladas

Test of Homogeneity of Variances

a. Asymptotically F distributed.
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Levene Statistic df1 df2 Sig.
Proficiéncia portugués - onda 265,345 1 9165 ,000
1
Proficiéncia portugués - onda 17,221 1 9808 ,000
3
Proficiéncia matematica - ,353 1 9176 ,553
onda 1
Proficiéncia matematica - 1,492 1 9800 ,222
onda 3
ANOVA
Sum of Squares df Mean Square F

Proficiéncia portugués - onda  Between Groups 323061,418 1 323061,418 585,240
1 Within Groups 5059218,820 9165 552,015

Total 5382280,238 9166
Proficiéncia portugués - onda Between Groups 173483,132 1 173483,132 284,708
3 Within Groups 5976385,510 9808 609,338

Total 6149868,642 9809
Proficiéncia matematica - Between Groups 88945,526 1 88945,526 166,586
onda 1 Within Groups 4899344,525 9176 533,930

Total 4988290,051 9177
Proficiéncia matematica - Between Groups 151231,171 1 151231,171 196,569
onda 3 Within Groups 7539665,260 9800 769,354

Total 7690896,431 9801

Robust Tests of Equality of Means
Statistic 2 dft df2

Proficiéncia portugués - onda ~ Welch 792,145 1 3020,952
1
Proficiéncia portugués - onda ~ Welch 313,847 1 2969,075
3
Proficiéncia matematica - Welch 168,963 1 2507,063
onda 1
Proficiéncia matematica - Welch 208,598 1 2886,553
onda 3




Neste caso, o nosso olhar foi para a coluna Sig. (marcada em vermelho), ou seja, é
possivel verificar que os valores estdo abaixo de 0.05, o que nos dé evidéncias para rejeitar
a igualdade das médias. No final podemos concluir que independentemente das variancias
das populacdes, em todos os exames (testes) as médias das notas das escolas cicladas sao
significativamente maiores que as das ndo cicladas. Em todos os casos, as comparacdes
mostraram Sig. = 0.000, valor que evidencia diferenca bem significativa das escolas

cicladas em relacao as nao cicladas.
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