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Resumo

Soares, Mariana Calife Nobrega; Bonamino, Alicia Maria Catalano de;
Ensino Médio em Tempo Integral no Ceara: Um estudo longitudinal
sobre o efeito das escolas EEEP. Rio de Janeiro, 2020. 167p. Tese de
Doutorado - Departamento de Educacdo, Pontificia Universidade Catolica do
Rio de Janeiro.

A tese — Ensino Médio em Tempo Integral no Ceara: Um estudo longitudinal
sobre o efeito das escolas EEEP — teve por objetivo desenvolver um estudo sobre
valor agregado de escolas cearenses de ensino médio, em tempo integral. Para isso,
utilizou dados de avaliacbes do SPAECE, realizadas no periodo de 2008 a 2011.
Nesse intervalo de quatro anos, foi possivel realizar um recorte longitudinal, pois
foram avaliados 0 9°EF em 2008, o0 1°EM em 2009, 0 2°EM em 2010 e 0 3°EM em
2011. A escolha dessa amostra resultou em mais de 40 mil casos e gerou dados
longitudinais apropriados para medir o efeito-escola, permitindo investigar o
impacto das escolas na aprendizagem dos alunos. A existéncia de dados
longitudinais permitiu evidenciar que os resultados dos alunos estdo relacionados
as experiéncias adquiridas ao longo do Ensino Médio. O efeito-escola atestado foi
medido com o auxilio de modelos hierarquicos de regressdo — modelos de trajetoria,
considerando a estruturacdo temporal e a estrutura multinivel dos dados

educacionais coletados.

Palavras-chave
Ensino Médio; Tempo Integral; Estudo Longitudinal; EEEP ; Ceara.
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Abstract

Soares, Mariana Calife NObrega; Bonamino, Alicia Maria Catalano de
(Advisor); Full-time High School in Ceara: A longitudinal study on the
effect of EEEP schools. Rio de Janeiro, 2020. 167p. Tese Doutorado —
Departamento de Educacdo, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de
Janeiro.

The Thesis Full Time High School in Ceara: A longitudinal study on the effect
of EEEP schools, aimed to develop on a study on the value added of Ceara high
school, full time. For this, we used data from SPAECE evaluations, carried out from
2008 to 2011. In this four-year interval it was possible to perform a longitudinal
cut, as it was evaluated the 9th EF in 2008, the 1st EM in 2009, the 2 ° MS in 2010
and the 3rd MS in 2011. The choice of this sample resulted in over 40,000 cases
and generated appropriate longitudinal data to measure the school effect, allowing
to investigate the impact of schools on student learning. The existence of
longitudinal data showed that the students' results are related to the experiences
acquired during high school. The attested school effect was measured with the help
of hierarchical regression models - trajectory models, considering the temporal

structure and the multilevel structure of the collected educational data.

Keywords
High school; Full-time; Longitudinal study; EEEP; Ceara.
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1
INTRODUCAO

Muito se tem proposto para melhorar a qualidade da educacdo basica
publica nacional nos ultimos 20 anos, considerada pelos especialistas como
inadequada para um pais no estagio de desenvolvimento econdémico e social como
o0 Brasil e, principalmente, para superar as desigualdades sociais existentes.

Particularmente, nos ultimos anos, muito se tem discutido sobre modelos de
extensdo de carga horéria na escola, ensino em tempo integral e outras politicas
correlatas, como boas alternativas para a mitigacdo dos efeitos socioecondmicos
sobre o aprendizado na escola publica. A extensdo da carga horaria na escola abre
alternativas diversas, desde a possibilidade de praticas mais intensivas e
disseminadas para o processo de recuperacdo dos alunos com dificuldades de
aprendizado até o aumento do escopo do ensino, para além das disciplinas
tradicionais.

Sao muitas as concepgdes e as propostas metodoldgicas de educacdo em
tempo integral e, como é quase inevitavel, ndo ha consenso sobre o melhor modelo
a ser aplicado. Sequer ha consenso sobre os objetivos primarios da extensdo de
carga horéria. Por outro lado, também ¢é inevitavel o aumento expressivo do gasto
publico com politicas dessa natureza. Ainda assim, ao longo dos Gltimos anos,
diversos modelos de ensino integral tém sido implantados por diferentes governos
estaduais e municipais no Brasil de forma experimental ou permanente,
enfrentando, muitas vezes, a descontinuidade do programa em funcéo de mudancas
de governo. Também é comum que as politicas educacionais sejam criadas e
descontinuadas sem sequer serem avaliadas mais detidamente.

H&, de forma geral, falta de previsdo de um processo sistematico de
avaliacdo abrangente e adequado, do ponto de vista metodoldgico, que possibilite
aos gestores e aos académicos interessados no tema disporem de ferramentas, dados
e informacodes relevantes, conduzindo-os a uma avaliacdo que contribua para a
afericdo dos resultados das iniciativas de tempo integral e os subsidie para o
aperfeicoamento e implantacdo de novos programas.

Nessa problematica, a presente tese aborda a tematica das politicas de
extensdo de carga horéria e de ensino em tempo integral implantadas no Brasil, com

0 objetivo de avaliar o efeito-escola do Programa Escolas Estaduais de Educagéo
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Profissional — EEEP, desenvolvido no estado do Ceara. Esse programa esta voltado
apenas para o Ensino Médio e vem sendo implantado em parte das escolas do estado
e envolve um modelo de educacdo em tempo integral (nove horas diarias,
distribuidas entre o ensino médio regular e o ensino profissional), além de outras
caracteristicas especificas que serdo abordadas ao longo do capitulo 3. Nesta tese,
vamos denominar as escolas estaduais de ensino médio que adotam esse modelo de
escolas EEEP, e as que adotam o modelo tradicional, ndo oferecendo tempo
integral, de escolas EMR.

O Ceard possui um sistema intensivo e universal de avaliacdo do
desempenho dos alunos da educacdo bésica, conhecido como Sistema Permanente
de Avaliacdo da Educacdo Béasica do Ceard (SPAECE), que disponibiliza dados e
informac@es suficientemente detalhadas que permitem observar a evolucdo dos
resultados educacionais de toda uma coorte de alunos em todas as escolas publicas
estaduais de Ensino Médio. A partir dos dados e informacdes coletadas, é possivel,
ainda, correlacionar esses resultados com fatores e caracteristicas das escolas de
Ensino Médio e de seus alunos, o que esta em linha com a literatura sobre fatores
contextuais e sua influéncia na aprendizagem e no progresso educacional.

Assim, o desempenho de avaliagbes em larga escala e indicadores
quantitativos podem ser usados juntos a outros fatores que ponderem a realidade da
escola, como fluxo escolar e permanéncia dos alunos. A pesquisa realizada nesta
tese pretende avaliar o efeito-escola das escolas EEEP, compensando os resultados
de fluxo escolar e o0 desempenho cognitivo medido nos testes de avaliagcdo em larga
escala, conduzidos pelo Estado cearense.

O desenho da pesquisa fez uso de dados de avaliacbes do SPAECE,
realizadas no periodo de 2008 a 2011. Nesse intervalo de quatro anos, foi possivel
realizar um recorte longitudinal, pois a avaliacdo foi realizada no 9°EF (2008), no
1°EM (2009), no 2°EM (2010) e no 3°EM (2011). A escolha dessa amostra resultou
em mais de 40 mil casos e gerou dados longitudinais apropriados para medir o
efeito-escola, permitindo investigar o impacto das escolas na aprendizagem dos
alunos. O detalhamento desse recorte sera retomado no capitulo 4, que € dedicado
a metodologia. Nele apresentam-se 0s modelos de regressdo multipla adotados. Na
secdo 4.5, e apresentado um mapa da abrangéncia da avaliacdo do SPAECE, que

fornece evidéncias para justificar a escolha desse recorte de pesquisa.
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Assim, este trabalho objetiva, primeiramente, avaliar o efeito das escolas
EEEP e esta orientado por teorias e metodologias sobre efeito-escola presentes na
literatura educacional. Essas teorias sugerem e ddo evidéncias sobre a existéncia de
relacGes causais entre 0s processos escolares e a aprendizagem dos alunos. Além
disso, preconizam o uso dos chamados modelos multiniveis na avaliacdo desse
efeito. Além desse objetivo principal, outros objetivos relacionados as
caracteristicas de trajetérias dos diferentes alunos nas escolas também serdo
considerados. Nesse caso, pretende-se verificar como sdo as trajetorias de
aprendizado dos diferentes perfis de alunos e se as escolas promovem ou ndo a
diminuicdo das desigualdades das proficiéncias cognitivas ao longo dos anos
escolares.

No presente estudo, a existéncia de dados longitudinais foi particularmente
valiosa para evidenciar que os resultados dos alunos estdo relacionados as
experiéncias adquiridas ao longo do Ensino Médio. As escolas EEEP, como seréo
detalhadas no capitulo 5, apresentaram resultados diferentes do das escolas
regulares, apds controle do contexto social e das caracteristicas iniciais de entrada
dos alunos. Uma interpretacdo para a explicacdo desse efeito serd discutida no
capitulo 7, a luz das pesquisas sobre efeito-escola e das teorias que balizam o ensino
integral.

Geralmente, um novo programa educacional é implantado em parte das
escolas de um sistema educacional. E o caso do programa EEEP, cujas
caracteristicas serdo detalhadas no capitulo 3. Como se trata de um programa que
prople alteracBes abrangentes, baseadas em um modelo que inclui muitas e
diferentes acdes educacionais, além de permitir melhoramentos na estrutura fisica
e nos recursos pedagogicos das escolas participantes, fica dificil obter informacdes
suficientes para estudar o efeito dessas escolas diante de todos 0s seus componentes.

Assim, a interpretacdo do efeito dos diferentes componentes do programa
nas escolas EEEP sera feita a partir de uma andlise subjetiva, apresentada no
capitulo 7. Essa andlise sera respaldada, em parte, pelos modelos apresentados no
capitulo 3, para escolas de tempo integral e pelo conhecimento gerado pela
literatura ao longo dos anos em relagao ao efeito-escola.

Incluindo esta introducdo, capitulo 1, a tese est4 organizada em 8 capitulos.

No capitulo 2, desenvolve-se uma reflexdo sobre os conceitos e sobre os

estudos de efeito-escola e os fatores que caracterizam uma escola eficaz, a partir de
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um levantamento de pesquisas no ambito internacional e nacional. Particularmente,
a secdo 2.3 trata de pesquisas longitudinais e modelos multiniveis utilizados para
tratamento dos dados educacionais. Os estudos aplicados como referéncia para essa
analise serdo apresentados na secao 2.4.

O capitulo 3 apresenta um mapeamento dos programas de Ensino Médio em
tempo integral no pais, além de conter informacfes a respeito de orientacdes
normativas, ano de implementacdo, jornada escolar, carga horaria anual, semanal,
entre outras informacdes relacionadas a contratacdo docente e gestora das escolas
dos programas. Com maior detalhamento, o programa EEEP do estado do Ceara é
analisado na secdo 3.3. Além disso, sera apresentada uma revisdo sucinta de
programas vinculados ao Governo Federal que disponibilizou recursos financeiros
as escolas de Ensino Médio para adesdo as propostas de extensdo de jornada — Mais
Educacéo e Ensino Médio Inovador (se¢do 3.1).

O capitulo 4 relaciona a descri¢do dos procedimentos metodolégicos das
bases de dados utilizados nas primeiras analises descritivas das escolas avaliadas
neste estudo. Inicia-se com uma introducdo que procura enfatizar a importancia do
uso dos modelos multiniveis em estudos de efeito-escola. Segue-se uma se¢do onde
esses modelos sdo descritos minuciosamente em sua forma geral, com seus
pressupostos basicos e sua representacdo funcional. Em seguida, na se¢do 4.3, sdo
descritos os modelos multiniveis de trajetorias usados para analisar a evolucgéo das
proficiéncias dos alunos ao longo dos anos escolares do Ensino Médio. Na secéao
4.4, sdo descritas as técnicas heuristicas utilizadas na construcdo dos modelos. A
secdo 4.5 apresenta a descricao e organizacao das bases de dados, além de analises
descritivas da populacdo de alunos e de escolas. Finalmente, a se¢do 4.6 traz
analises descritivas da evolucdo das proficiéncias dos alunos, nos dois tipos de
escolas comparadas: EEEP e regulares, segmentadas por variaveis de alunos como
sexo, condi¢do econémica e cor/raga.

No capitulo 5, sdo realizadas andlises do efeito-escola das escolas EEEP.
Basicamente, o efeito-escola é atestado e medido com o auxilio de modelos
hierarquicos de regressdo, ao considerar a estruturacdo temporal e a estrutura
multinivel dos dados educacionais coletados. Cada modelo é explicado
detalhadamente e o efeito do programa EEEP é explicitado a partir dos
componentes estimados para 0s modelos propostos. A ideia é medir, para cada ano

escolar do Ensino Médio, o ganho de proficiéncia atual, em relacdo ao ano anterior,
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de cada aluno observado nos testes do SPAECE cujo valor inicial' parte da
proficiéncia avaliada ao final 9° ano do Ensino Fundamental. H& muitas formas
preconizadas na literatura de se medir o valor agregado da escola e de avaliar um
programa educacional que esteja sendo implantado em parte dessas escolas. Ha
certa controversia na literatura sobre o melhor tipo de anélise a ser empregada na
avaliacdo do efeito de um programa de politica publica em diferentes contextos.
Essas diferentes formas de fazé-lo dao origem a diferentes modelos multiniveis de
regressao e, por isso, optou-se por construir as analises do efeito do programa EEEP
com diferentes procedimentos, partindo-se dos mais simples para 0s mais
complexos. Assim, cada secdo do capitulo 5 apresenta uma diferente forma de
medir o efeito-escola do programa EEEP.

Na secdo 5.2.1, sdo construidos os chamados modelos nulos, que permitem
avaliar a parcela de proficiéncia na variabilidade dos resultados observados, que
sdo explicados pelas diferencas entre as escolas. Esse tipo de analise permite inferir
se as escolas, em seu conjunto, apresentam efeitos expressivos nos resultados dos
alunos. Por efeitos, entenda-se a possibilidade de observar diferencas entre os
resultados das escolas que sejam atribuiveis as diferencas nos processos escolares
e ndo apenas de composi¢do e caracteristicas individuais do alunado.

Na secdo 5.2.2, a analise de efeito-escola das escolas EEEP é realizada sem
considerar o controle por outras variaveis do contexto educacional, exceto a
proficiéncia de entrada no Ensino Médio avaliada ao final do 9° ano do Ensino
Fundamental. A proficiéncia de entrada ndo resume toda a explicagdo das variaveis
de contexto, mas certamente esta associada a elas. Assim, na se¢do 5.2.3, a analise
de efeito-escola é realizada também com controle por outras variaveis de contexto
importantes, como a condicdo socioecondmica do aluno e do conjunto de alunos
pela escola, do sexo e da cor/raca.

Na secdo 5.3, o efeito-escola é analisado com base nos chamados modelos
de trajetéria e em complementacdo a andlise de efeito-escola desta se¢do, a
trajetoria dos alunos é descrita para os diferentes perfis de condicdo
sociodemogréficas, fato que permite compara-las nos dois tipos de escolas na secéo
5.5. Esses estudos visam alcangar outros objetivos de pesquisa, entre eles, a

construcdo e a andlise das trajetorias de desempenho dos alunos no Ensino Médio

1 Baseline.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612244/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1612244/CA

21

do estado do Ceard, no intervalo mencionado, considerando os diferentes perfis,
como sexo, condi¢do socioecondmica e cor/raca, por meio de modelos multiniveis
longitudinais e descri¢do dos dados.

Considerando a diferenca substancial na composicdo dos alunos que
estudam nas escolas EEEP e nas escolas regulares, na se¢éo 5.4, a analise da se¢do
5.2.3 ¢ repetida sendo comparado o efeito-escola das escolas EEEP com um
subconjunto das escolas regulares similares em composicao social e em niveis de
proficiéncias de entrada dos alunos. Para a selecdo desse subgrupo de escolas, foi
utilizada a técnica de pareamento baseada nos chamados escores de propensao.

No capitulo 6, destacam-se trés secBes das quais a primeira destina-se a
analise comparativa das taxas de reprovacdo e abandono no Ensino Médio nos dois
tipos de escolas analisadas. Essa analise complementara o estudo do efeito-escola
das EEEPs realizado na secdo anterior. A segunda secdo destinou-se a anélise,
também comparativa, entre as escolas EEEP e regulares, da promocdo ou nao da
equidade de resultados ao longo do Ensino Médio. Finalmente, a terceira e Gltima
secdo foi destinada a um estudo de classificacdo das escolas do Ceard, ao considerar
caracteristicas como a promoc¢do do efeito-escola e da equidade no aprendizado,
além da andlise dos diferentes perfis de alunos. Espera-se, com essa classificacao,
gerar critérios mais abrangentes para futuras escolhas de escolas que tém
apresentado um desempenho realmente distinguivel na rede publica do estado e
que, por isso, podem ser objeto de interesse de novos estudos qualitativos.

O capitulo 7, foi destinado a discussdo dos resultados encontrados na tese,
feita com base na sociologia da educacdo e nas pesquisas sobre efeito-escola e em
eficacia escolar. Em particular, a literatura sobre efeito-escola e sobre eficacia
escolar, que apresenta questionamentos e sugestdes para os gestores da educacgdo
publica no Brasil, pode ser utilizada pelos decisores de politicas publicas com vistas
ao aprimoramento da organizacdo e a escolha do modelo de escola em tempo
integral ou de extensdo da jornada escolar.

Finalmente, o capitulo 8 apresenta um resumo das principais contribui¢es

da tese e sugestdes de estudos futuros.
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O EFEITO-ESCOLA — O CENARIO E AS PESQUISAS

2.1

Introducéo

As grandes pesquisas realizadas nos Estados Unidos e na Europa, na década de
1960, postularam a importancia de fatores externos as escolas na explicacdo do
desempenho escolar e suscitaram o estudo de fatores extraescolares capazes de
explicar as diferencas observadas no desempenho dos alunos. Os fatores
intraescolares, de acordo com esses estudos, ndo eram capazes de anular a forte
relagdo entre caracteristicas socioecondémicas e culturais dos alunos e seu
desempenho escolar, 0 que gerou a ideia de que a escola ndo faz diferenca. O mais
célebre trabalho desse periodo foi o Relatério Coleman, publicado em 1966, nos
Estados Unidos.

A investigacio conduzida por Coleman? (Coleman et al, 1966) apontou que
as escolas ndo faziam diferenca, pois a maior parte das desigualdades estabeleciam-
se na familia e no contexto social das escolas. A pesquisa investigou a
(des)igualdade de oportunidades educacionais entre os individuos, comparando
fatores externos as escolas como raga, cor, naturalidade, sexo, nivel
socioeconémico dos alunos, além do tipo de escola em todos 0s niveis de ensino.

Antes dessa pesquisa, a igualdade de oportunidades educacionais era
medida em termos de insumos escolares, instalac@es fisicas das escolas, formacéo
de professores e composicéo racial da escola. Com a pesquisa de Coleman, tornou-
se comum a exigéncia de que a igualdade fosse medida por meio dos resultados
escolares, isto é, pelos resultados dos testes de desempenho académico. A pesquisa
norte-americana também focalizou a autoimagem e a autoestima do aluno, além de
inovar ao comparar a relacdo da variagdo nas instalacdes das escolas com a variagao
do nivel de desempenho dos grupos de alunos.

No ano seguinte, em 1967, o Relatério Plowden foi publicado no Reino
Unido. Com metodologia e resultados similares ao estudo norte-americano, inovou

ao incluir variaveis psicossocioldgicas® cujos resultados revelaram que as distancias

2 Contemplou mais de 500 mil estudantes em 4.000 escolas norte-americanas.
3 Entre as perguntas direcionadas aos pais, questionou-se a relacdo com o trabalho e ao futuro dos
filhos.
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entre o comportamento dos pais explicavam mais as variagoes entre os alunos do
que a diferenga entre as escolas. Outra pesquisa com resultados afins, e que cabe
destacar, foi o estudo longitudinal, realizado na Franca, pelo Instituto Nacional de
Estudos Demogréaficos (INED), que acompanhou a mesma coorte de estudantes por
dez anos, e foi capaz de demonstrar que havia maiores chances de excluséo do
sistema escolar entre os individuos pertencentes as familias de menor prestigio
social, @ medida que avancavam nos niveis mais elevados do ensino (Forquin,
1995).

Teddlie e Reynolds (2000), em particular, alertaram para polémicas
causadas pelos resultados do Relatorio Coleman e destacaram que a metodologia
utilizada ndo foi capaz de incluir a prépria escola como objeto de estudo. Isso
ocorreu porque o desenho tedrico-metodoldgico adotado — input-output — que
utiliza regressdes lineares multiplas® ao nivel de escola, ndo considerava
suficientemente a observagdo com informagdes de dentro da escola.

Outras criticas ao Relatério Coleman sustentaram que ndo era possivel
somar alunos, escolas e resultados académicos como se todos estivessem em um

mesmo nivel. A respeito disso, Alves (2006) aponta.

[...] que as varidveis do aluno e da escola podem ser analisadas
juntas, num mesmo nivel. Mas como as variaveis do aluno sdo de
nivel micro (uma Unica observacdo para cada aluno) e as
observacBes das escolas sdo de nivel macro, ou agregadas (a
mesma observagdo para grupos de alunos), os graus de preciséo
dos efeitos de variaveis de niveis diferentes ndo sdo os mesmos.
(Alves, 2006, p.8).

A metodologia adotada por Coleman levou a conclusdéo de que
caracteristicas individuais teriam maior efeito no desempenho dos alunos do que as
variaveis agregadas do nivel de escola, decorrendo desta abordagem a concluséo de
gue a escola ndo faria diferenca.

O fato de as variaveis utilizadas no estudo coordenado por Coleman néo

serem as mais adequadas suscitou o interesse em incluir outras variaveis para testar

4 Técnica estatistica capaz de demostrar matematicamente o efeito que as variaveis escolares ou
contextuais exercem sobre os resultados dos estudantes, para isso sdo controladas as influéncias
desses fatores. Entre os exemplos de fatores intra e extraescolares temos sexo, raca, religido, nivel
de escolaridade do aluno, nivel socioecondmico e a disponibilidade de recursos escolares. No
capitulo 4, havera mais detalhamento do uso dessa metodologia.
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as evidéncias apresentadas pelo Relatério e, assim, rebater a tese amplamente
divulgada de que a escola néo faz diferenca.

O debate que se estabeleceu em torno do Relatério Coleman influenciou a
sociologia da educagdo no inicio dos anos de 1970, ao se reafirmarem teses
reprodutivistas, como as sustentadas por Bourdieu, no sentido da falta de
capacidade do sistema educacional em alterar a logica da desigualdade de
oportunidades educacionais e sociais (Forquin, 1995).

O impacto dos resultados daqueles relatorios impulsionou novos estudos
que questionavam as conclusdes anteriores e que buscavam observar as diferencas
entre as escolas. O estudo chamado “Fifteen Thousand Hours” (Rutter et. al, 1979)
demostrou que os fatores escolares (organizacdo e objetivos da escola, e a
comunidade escolar) influenciavam o desempenho do aluno mais do que as
variaveis sociais, ou seja, demonstrou que a “escola faz diferenca”.

A partir desse contexto, consolidam-se as criticas ao determinismo
socioecondémico e as teorias sobre a importancia da escola, e novos estudos
(EDMONDS, 1979; MORTIMORE et al. 1988; WILMS, 1992) tentaram investigar
se as escolas verdadeiramente fariam diferenca para o sucesso educacional dos
estudantes.

De acordo com Alves (2006), tanto as criticas quanto as varias
interpretacdes do Relatdrio Coleman revelaram sua importancia para o nascimento
e posterior desenvolvimento das pesquisas sobre efeito-escola e eficacia escolar, ao
passo que a perspectiva da eficicia escolar favorecia o debate sobre igualdade e
equidade educacional e fornecia evidéncias sobre fatores intra/extraescolares que

afetam o desempenho académico dos discentes.

Quadro 1: Porcentagem do desempenho devido a fatores intra ou extraescolares

Devido a Devido a
Estudo fatores fatores Pais do estudo

intraescolares | extraescolares

Hoxby (2001) 10 90 EUA
Marzano (2001) 20 80 EUA
Sheerens and Bosker (1997) 12 88 Holanda
Luyten (1994) 16 84 Holanda
Creemers (1992) 20 80 Reino Unido
Sammons, el al. (1993) 15 85 zfg'ﬁfgse;
Tymms (1993) 7 93 Reino Unido

Byrk and Raudenbush (1992) 18 82 EUA
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Daly (1991) 9 91 Irlanda do Norte
Bosker and Schreens (1989) 12 88 Holanda
Smith and Tomlinson (1989) 10 90 Reino Unido
Brandsma and Knuver (1989) 10 90 Holanda
Raudenbush (1989) 23 77 Reino Unido
Mortimore et al. (1991) 11 89 zzgféfé;‘
Willms (1987) 8 92 Escécia
Stringfield and Teddlie (1989) 25 75 EUA
Madaus et al. (1979) 22 78 EUA
Jencks (1972) 9 91 EUA
Coleman et al. (1966) 9 91 EUA

Fonte: GREGORY et al. (2015).

Conforme fica evidente no quadro 1, em todos os estudos, os fatores
externos explicam parcela significativa dos resultados dos alunos quando
comparados aos fatores escolares: o efeito-escola ndo foi capaz de explicar mais
que 25% dos resultados.

De acordo com Cousin (2000), a segunda metade dos anos 70 foi marcada
pela descentralizacdo dos sistemas de ensino e pela autonomia das escolas, 0 que
teria introduzido maior diferenciacdo entre elas.

Nesse contexto, também uma parte da sociologia se volta para a abertura da
“caixa preta” da escola (Hargreaves, 1967; Shipman, 1968). A sociologia da escola,
como ficou conhecida essa vertente, comecou a revelar os inimeros fatores
associados ao efeito-escola, como € o caso dos estudos de Edmonds (1979), Levine
e Lezotte (1990), Sammons, Hillman e Mortimore (1995).

Mortimore (1991) define escola eficaz como aquela que promove o
desempenho educacional de seus alunos além do esperado, independente da origem
social; isto é, escola eficaz é aquela em que o aluno prospera, ainda que pertenca a

uma classe social menos favorecida em todos os sentidos.
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Com a intencdo de sistematizar a producdo daquelas décadas sobre o assunto,
Scheerens (1990) apresenta um modelo basico sobre o funcionamento da escola,
que integra variaveis relacionadas com o desempenho dos alunos, como pode ser

visto na figura 1.

Entrada

Figura 1. Modelo basico das variaveis envolvidas no desempenho escolar
Fonte: Adaptado de: Sheerens (1990).

Segundo o modelo, os fatores extraescolares estdo representados pelas
varidveis contextuais que, provavelmente, impactam o processo educativo. As
variaveis sob responsabilidade governamental dizem respeito, por exemplo®, ao
tamanho e a localizacdo da escola e a gestdo administrativa. Como variaveis
internas & escola, Sheerens (1990) aponta as variaveis de entrada, de processo® e as
de saida, associadas a resultados cognitivos dos estudantes por meio de avaliacGes.
Sammons; Hillman & Mortimore (1995) alertam para as complexidades politicas e
operacionais como tempo, parcerias, recursos financeiros e monitoramento de
alunos ao longo dos anos. Tais complexidades fazem com que, predominantemente,
as pesquisas desse segmento utilizem o desempenho cognitivo nas avaliagcbes em
larga escala como a principal medida de resultado.

Os resultados dessas pesquisas confirmaram a capacidade de a escola
influenciar as trajetorias dos alunos de origem socioecondmica mais baixa, além da
possibilidade de estabelecer correlacdo entre o contexto em que os alunos estéo

inseridos e os resultados educacionais (Lee et.al, 1993; Scheerens, 1999).

5 Soares (2007) inclui outros fatores, entre os quais destacam-se as caracteristicas socioeconémicas
e culturais da comunidade no entorno da escola, gestdo das secretarias educacionais, politicas
publicas e valores sociais.

6 SCHEERENS (2000) apontam cinco fatores processuais descritos pela literatura como eficazes:
(1) lideranca educacional; (2) énfase na aquisicdo das habilidades basicas; (3) ambiente organizado
e seguro; (4) altas expectativas sobre o desenvolvimento dos estudantes e (5) avaliacdo frequente do
progresso dos estudantes.
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O avanco que essas pesquisas trouxeram para a compreensdo do efeito-
escola foi significativo, mas um problema metodol6gico persistia: a inclusdo de
variaveis de niveis distintos, tais como variaveis do aluno e da escola, agregadas
em um mesmo nivel nas regressdes lineares. Foi apenas na segunda metade da
década de 1980 que esse problema foi equacionado e pdde ser levada em
consideracdo a estrutura dos dados educacionais (Alves, 2006).

A evolucdo dos modelos hierarquicos por agregacdo em niveis, em certa
medida, ajudou a delimitar os diferentes tipos de pesquisa sobre as escolas. De
acordo com Alves,

(...) os modelos estatisticos de analise utilizados se baseavam
ainda nas técnicas de regressdo linear multipla, na qual os fatores
das escolas eram agregados no mesmo nivel dos fatores
individuais dos alunos. Esse problema s6 pode ser solucionado
alguns anos depois com os modelos multiniveis de regresséo
maltipla, também conhecidos como modelos hierarquicos, que
respeitam a estrutura dos dados educacionais, por exemplo, 0s
alunos agrupados em salas de aulas, que estdo agrupadas em
escolas. (Alves, 2006, p.12)

Lee (2008) aponta a relevancia desse esforco em compreender por que
algumas escolas sdo mais eficazes do que outras, no sentido de propiciar um maior
progresso académico para o corpo discente. Uma vez controladas potencialidades e
aspectos individuais dos sujeitos, os fatores contextuais tém forte influéncia no
aprendizado educacional.

As pesquisas sobre efeito-escola estdo voltadas a analise do impacto das
escolas no desempenho dos alunos e na diminuicdo da diferenca entre grupos
sociais, ap6s o controle dos fatores socioeconémicos e culturais associados ao aluno
e suas familias, levando ainda em consideracdo fatores intraescolares. Foram
pesquisadores de universidades dos Estados Unidos 0s que se preocuparam em
discutir o efeito da escola em termos ndo apenas da eficicia, mas também em
relacdo a equidade entre diferentes grupos de alunos. Em sintese, a pesquisa sobre
efeito-escola procura analisar o impacto dos processos escolares sobre os resultados
dos alunos bem como na diminuigdo das diferengas entre grupos sociais, apds o
controle dos fato-associados a origem socioeconémica dos alunos e ao contexto

escolar.
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Em particular as pesquisas sobre o efeito-escola buscam distinguir
desempenho’ escolar e aprendizado®. Desempenho escolar diz respeito a uma
medida pontual, a uma medida estatica, ao passo que o aprendizado refere-se ao
progresso do aluno, ou seja, a aquisicdo de conhecimentos e de habilidades e as
mudangas que ocorrem na sua trajetdria escolar. (Alves; Soares, 2008)

Assim, se o desempenho escolar é caracterizado como o nivel de
desempenho em um determinado momento da escolarizacdo, o efeito escola se
refere a aquisicdo de conhecimentos e de habilidades e as suas mudancas durante a
trajetoria escolar, o que reflete a contribuicdo especifica dos processos
intraescolares ao aprendizado dos alunos durante o tempo em que eles estdo
frequentando a escola. (BONAMINO & OLIVEIRA, 2013)

Essa distingcdo tem acentuado a insisténcia dos estudiosos do efeito-escola
sobre a necessidade de se contar com dados longitudinais que permitem analisar
quanto as politicas e préaticas das escolas e salas de aula contribuem para o
aprendizado dos alunos durante o tempo em que eles as frequentam (Lee 2001a;
Goldstein, 2001), ou seja, 0 quanto a “escola faz diferenca” na vida do aluno
(Ferrao-Barbosa; Fernandes, 2001). Os desenhos longitudinais fornecem maior
precisdo nas estimativas de mudancas temporais do que 0s estudos seccionais,
pois focam a mudanca do desempenho dos alunos entre anos ou etapas escolares e
permitem calcular o crescimento do aprendizado do aluno dentrode determinada

escola.

2.2
A chegada dos modelos multiniveis nas pesquisas Efeito-Escola

Os modelos hierarquicos ou multiniveis de regressdo mdultipla foram
aprimorados ao longo da década de 1980, durante as investigacbes sobre efeito-
escola. De acordo com Alves,

[...] embora conhecidos pelos estatisticos hd muitos anos, esses
modelos evoluiram bastante gragas aos avan¢os computacionais
gue viabilizaram a execugdo dos complexos algoritmos
necessarios para o calculo dos procedimentos estatisticos. As
pesquisas educacionais foram fundamentais para a evolugéo dos

" O desempenho medido pela avaliagdo em larga escala pode ser entendido como uma “fotografia”
que retrata o nivel do aluno no momento da avaliacéo.
8 Enquanto o aprendizado pode ser compreendido como um “filme”, um processo em que ha
mudancas no aprendizado ao longo dos anos escolares.
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modelos multiniveis. Dois dos mais conhecidos softwares para
analise de dados organizados em estrutura hierarquica foram
desenvolvidos no ambito das faculdades de educacdo na
Inglaterra® e nos Estados Unidos. (Alves, 2006, p.14).

No Brasil, 0s pesquisadores também passaram a utilizar esses softwares em
suas analises educacionais (Soares, 2006; Ferrdo, 2003), sempre quando existia
interesse em analisar o efeito-escola. Nesta tese, o software Hierarchical Linear
and Nonlinear Modeling (HLM), desenvolvido nos Estados Unidos pelas
Universidades de Harvard, Michigan e Chicago, serd empregado nas analises dos
dados apresentadas nos capitulos 4, 5 e 6.

Ao analisar dados educacionais, é necessario levar em conta os niveis de
agregacédo presentes nas instituigdes de ensino. Isso conduz ao uso de modelos
multiniveis de regressao que criam uma estrutura de dependéncia entre as variaveis
capazes de medir a variabilidade nos resultados de proficiéncia. Goldstein (2001)
sintetiza a novidade ao declarar que “[...] comecamos a ver as a¢des dos individuos
mediadas pelas agdes dos outros com os quais eles estdo em contato e pelas
instituicdes as quais eles pertencem” (Goldstein, 2001, p.96).

Segundo Raudenbush (1989), a necessidade de considerar a hierarquizacao
dos dados educacionais nas analises realizadas por meio de modelos de regresséo,
decorre dessa hierarquizacao, isto €, do fato de os alunos constituirem um nivel de
analise. Mas os parametros que representam os efeitos das variaveis medidas a
niveis individuais dos alunos sdo dependentes de variaveis que representam
caracteristicas das turmas — segundo nivel — que, por sua vez, sdo dependentes das
variaveis que representam caracteristicas das escolas — terceiro nivel.

E frequente a afirmac&o de que um aluno interage dentro de sua turma e sua
turma interage com o aluno, estabelecendo uma estrutura de relacGes entre as
diferentes varidveis que precisa ser levada em consideracdo na representacdo
(modelagem) dessas relagdes.

A riqueza dos modelos multiniveis de regressdo para analise de dados
educacionais estd em separar a influéncia dos fatores contextuais, que dizem
respeito ao aluno e sua familia, dos processos escolares particulares que dizem
respeito as praticas e a organizacdo da escola, ou ainda, as politicas governamentais
(Bressoux et.al.,2003).

® Miwin software desenvolvido pela Universidade de Londres.
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Indo além, Goldstein (2001) afirma que o uso de modelos multiniveis para
dados educacionais derruba a maior critica sofrida pela geracdo anterior de
pesquisadores, pois 0s novos modelos sdo capazes de separar os efeitos das
caracteristicas individuais dos alunos das caracteristicas de composi¢do de grupo,
além de considerar apropriadamente os efeitos dos processos pedagdgicos aos quais
sdo submetidos, como também outras caracteristicas da gestdo escolar €, mesmo,

das politicas governamentais.

2.3
Pesquisas longitudinais — modelos multiniveis

As pesquisas sobre efeito-escola, em sua maioria, tentam desvendar a
relacdo entre resultados educacionais e etapas de escolarizacdo. Para realizar
analises consistentes, é necessario ter uma medida de desempenho inicial como
variavel de controle, que sera utilizada para sequenciar os modelos de analise. Nesse
caso, o efeito-escola é identificado pelos residuos ajustados. Goldstein (1997)
orienta que, ao investigar o efeito-escola ao final de um ciclo, deve-se ajustar o
escore médio previsto para as escolas ao final desse mesmo ciclo e a diferenca desse
resultado é o valor agregado, isto €, quanto as instituicdes de ensino conseguiram
agregar ao resultado de proficiéncia dos seus alunos.

De acordo com Lee e Bryk (1989), € possivel construir indicadores com
varidveis de tipo proxy, tais como aulas de reforco, histérico de
repeténcia/abandono, que sdo consideradas imperfeitas e utilizadas quando ndo ha
variavel de desempenho prévio. Rutter e Maughan (2002) contemplam também a
possibilidade de se elaborarem indicadores com o uso do nivel socioecondmico
(origem social). Contudo alertam que o melhor controle é o desempenho prévio, ou
seja, as caracteristicas de entrada.

De acordo com Scheerens e Willet (2003), é recomendavel realizar
pesquisas longitudinais para avaliar o progresso dos alunos ao longo do tempo, pois
ha tempos de aprendizagem diferenciados, além de niveis de conhecimento que sdo
apropriados em tempos distintos pelos estudantes, e que apenas esse tipo de
pesquisa consegue contemplar de forma plena. Seltzer (2003) afirma que, na
pesquisa longitudinal, as praticas pedagogicas das instituices de ensino séo
investigadas nos diferentes niveis de aprendizado, na entrada e na sua influéncia ao

longo da trajetoria do aluno. Portanto, esta pesquisa é capaz de fornecer respostas
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as seguintes perguntas: Por que alunos com baixa proficiéncia progridem de forma
rdpida em algumas escolas, enquanto que outros alunos com proficiéncia
semelhante progridem tdo pouco em outras escolas? Por que alunos com
proficiéncia alta (na entrada) fazem pouco progresso em algumas escolas?

Sabe-se que os modelos longitudinais sdo bons para prever o efeito-escola
por todas as evidéncias acima mencionadas. No entanto, entende-se que as
inferéncias realizadas ultrapassam a capacidade explicativa dos modelos
longitudinais ja que dependem de uma analise detalhada do contexto das
instituicOes de ensino (Alves, 2006).

Raudenbush e Bryk (2002), em seu estudo, defendem a vantagem dos
modelos multiniveis para analisar o efeito-escola, mas chamam a atencao para a
necessidade de garantir alguns pressupostos conceituais, como o desenho certo e 0s
tipos de medidas, para que as andlises possam apontar alteracdo no processo de
aprendizagem entre 0s alunos. Esses pressupostos serdo apresentados ao longo do
capitulo 4.

Scheerens e Willett (2003) investigaram amplamente as chances de se
fornecerem padrbes validos sobre modificacbes ou evolugdes nas pesquisas
educacionais e identificaram dois fatores centrais. O primeiro relaciona-se com
alteracdes do individuo e o quanto se pode explicar sobre as alteracdes sofridas por
ele no ambiente escolar — intraindividual. Ja o segundo tipo aponta para as
mudangas em grupos e apresenta respostas a questdes como as seguintes: Por que
os discentes progridem mais em matematica? Sao as caracteristicas da escola que
determinam o progresso dos alunos?

Esses estudos se consolidaram pela necessidade de analisar os resultados
relacionados as caracteristicas do aluno e do contexto escolar para inferir de forma
mais clara o efeito-escola. Também permitem compreender a hierarquia das
mudancas, pois primeiro ocorrem as alteragdes intraindividuais para depois
ocorrerem as alteragdes entre 0s grupos sistematicamente, numa sequéncia de uma
pessoa para outra e de grupo para grupo.

De acordo com o Scheerens e Willet (2003), as pesquisas que envolvem
alteracdes em grupo séo as mais significativas para a pesquisa educacional e para
as escolas. Os autores enfatizam a importancia da coleta de dados a fim de se
mensurarem as alteracdes intraindividuais. Apontam, também, para a necessidade

de se dispor de duas medidas de cada individuo da amostra, 0 que compreende o
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status inicial e o status final, enquanto o progresso é medido pela diferenca entre as
observacgoes.

Os modelos de regressdo tornam possivel modelar as observacGes por meio
da diferenca entre os grupos e as variaveis preditoras de progresso académico;
contudo, Scheerens e Willet (2003) alertam para controversias sobre fidedignidade
e validade do uso do método quando se tem apenas duas ondas — pré-teste e pds-
teste. Foi Willet (1997) que identificou 0 método da diferenca como capaz de trazer
consigo uma subestimacao da real associacdo entre as alteracdes e as covariaveis —
recomendando pelo menos trés medidas ao longo do tempo.

Ja Alves (2006) evidencia a heterogeneidade intraindividual como
fendbmeno importante nos modelos sobre efeito-escola, ndo somente devido a
relacdo com o desempenho final, mas também com a taxa de progresso durante o
ano letivo e com a trajetoria escolar.

Raudenbush e Bryk (2002) desenvolveram os modelos hierarquicos lineares
de trajetoria de crescimento — Linear Growth Model — com a inten¢do de interpretar
com maior acuracia a relacao existente no crescimento educacional ao longo dos
anos. Os modelos propostos atuam caracterizando trés niveis.

O primeiro nivel estabelece explica¢cdes no tempo; o segundo estabelece
mudancas entre alunos; o terceiro caracteriza as diferencas entre escolas. Dessa
forma, o modelo no tempo explica questdes a respeito da alteragdo ou progresso —
primeira nota de proficiéncia e a taxa de aprendizado de cada um dos individuos
avaliados.

O segundo nivel diz respeito as taxas de crescimento entre os diferentes
grupos de individuos (alunos). O modelo entre escolas, no terceiro nivel, possibilita
explorar como a gestdo e a apropriacdo das politicas educacionais se relacionam
com os distintos publicos atendidos, aferindo as taxas de progresso, além de
mensurar o efeito-escola na equidade e na eficicia escolar, por considerar as
diferencas entre os estudantes.

As analises do tipo efeito-escola, ainda compreendem outro aspecto
fundamental na aprendizagem, pois orientam a elaboracdo de instrumentos de
medidas (Fletcher, 1998). Assume-se que a escala de desempenho construida e
utilizada na primeira onda de coleta de dados mantém-se valida e equivalente nas
ondas subsequentes e que, ao garantir essa premissa, afere-se a aprendizagem.

Baker (2001) e Valle (2000) atestam que a evolucao da Teoria da Resposta ao Item
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(TRI) responde satisfatoriamente a essa premissa, pois permite o desenvolvimento
de escalas com essa caracteristica.

Dessa maneira, a TRI identifica a evolugdo do aluno ao longo do tempo,
pois cada acréscimo de proficiéncia reflete a conquista de conhecimento e nao
alteracfes na métrica da escala (Doran, 2003).

Segundo Raudenbush e Bryk (2002), para compreender a aprendizagem é
necessario aferir no minimo trés medidas de cada aluno.

Em sintese, os modelos multiniveis tiveram importante papel no
desenvolvimento das pesquisas sobre efeito-escola e na eficicia das escolas. Antes
desse desenvolvimento, apenas por meio de intuigdo, muitos autores defenderam a
ideia de que caracteristicas intrinsecas da escola sdo de grande importancia na
explicacdo das diferencas dos resultados dos alunos, mas as deficiéncias
metodoldgicas impediam uma plena anélise do efeito de caracteristicas das escolas
sobre as proficiéncias dos alunos.

Historicamente, duas referéncias sdo importantes na formalizacdo e na
operacionalizacdo do uso de modelos multiniveis na pesquisa em efeito-escola:
Raudenbush e Bryk (2002) e Goldstein (1997). Raudenbush e Bryk (2002)
resumem cerca de duas décadas de pesquisa dos dois autores e de outros
importantes autores sobre o tema, fornecendo ao mesmo tempo uma referéncia
metodoldgica acurada e abrangente dos modelos multiniveis, bem como de um
grande conjunto de aplicagfes em estudos nas ciéncias sociais, particularmente, na
avaliacdo de problemas de efeito-escola. Além disso, do trabalho combinado desses
autores origina-se o software HLM (Bryk, Raudenbush, Seltzer & Congdon, 1988),
uma referéncia internacional na constru¢cdo de modelos multiniveis. O mesmo
ocorre com o trabalho de Goldstein (1997), do qual se origina o software MLWIN.

A maioria dos estudiosos relevantes em efeito-escola preconiza uma série
de caracteristicas dos dados para a melhor confiabilidade dos resultados das
andlises. Uma delas é a consideragdo da estrutura de agregagdo dos dados, que ja
foi bastante discutida neste texto. H4, também, a consideracdo das caracteristicas e
medidas observadas nos diferentes niveis de agregacédo, por exemplo, os resultados
de proficiéncia dos alunos e ndo apenas os resultados agregados por escola. Os
autores propdem, ainda, considerar o controle por varidveis de contexto como o
nivel socioecondémico nos diferentes niveis de escolaridade e uma medida das

caracteristicas iniciais dos alunos; por exemplo, uma medida da proficiéncia antes
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de entrar na escola estudada. Sobre isso Wilms (Wilms, 1992, apud Soares & Broke,
2008) afirma:

“Os alunos ndo sao distribuidos aleatoriamente entre as escolas;
eles sdo escolhidos por mecanismos formais e informais de
selecdo. As aparentes diferencas entre escolas quanto a seus
resultados sdo explicadas, em parte, por diferencas nas
caracteristicas que os alunos tém antes de entrarem na escola.
Estas incluem, também, o sexo, a raca, a etnia, capacidade
intelectual geral, as competéncias académicas especificas e a
influéncia do background familiar, entre outros [...]. Uma forma
de reduzir o vicio de selecéo, fazendo-se, assim, avaliagcbes mais
justas, é testar os alunos em varias ocasides e estimar suas taxas
de crescimento na medida de resultado, para, entdo, comparar as
escolas com base nas taxas médias de crescimento. Em geral, 0s
julgamentos baseados em medidas de crescimentos serdo menos
suscetiveis ao vicio de selegdo do que aqueles baseados em um
Unico teste, porque as medidas de crescimento, indiretamente,
levam em conta o nivel inicial do aluno. O uso de medidas de
crescimento, entretanto, ndo elimina o vicio de selecdo e nédo
evita a necessidade de medidas de controle que descrevem as
caracteristicas basicas do background dos alunos”. (Wilms,
1992, apud Soares & Broke, 2008, p.271-272)

Esse conjunto de consideracBes é levado em conta nos estudos realizados
neste trabalho para avaliar o efeito das escolas EEEP.
2.4
Estudos de Pesquisa em Efeito-Escola e Avaliacdo de Politicas e
Programas Educacionais

Com a intencdo de sintetizar o desenvolvimento dos estudos sobre o efeito-
escola, Reynolds et al. (2011) agrupou-o em cinco fases. A primeira fase se
contrapds ao relatorio Coleman ao provar, por meio de um conjunto de estudos, que
as escolas fazem diferenca no desempenho dos alunos. As fases seguintes — segunda
e terceira — datam dos anos 1980 e inicio da década de 90. Nesses estudos, foram
enfatizadas explicagdes dos diferentes efeitos entre escolas e outras discussdes que

apontaram melhorias para as escolas.

E ao final da década de 1990 que a quarta fase desponta. Esse periodo foi
marcado pela internacionalizagdo do campo de pesquisa e integracao de resultados,
ocorrendo uma ampliacdo dos dados de amostragem e avangos em tecnicas
computacionais — o Brasil inicia suas analises nessa fase, & medida que introduz as
avaliacdes em larga escala no pais. Com a chegada dos anos 2000, a quinta fase
inicia-se apresentando estudos sobre eficacia escolar, correlacionando-a a um
conjunto de fatores de maneira dindmica (KYRIAKIDES, 2008).
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Pode-se generalizar que a pesquisa em efic&cia escolar apresenta objetivos que
incluem interpretar a equidade e a qualidade no ensino (FRANCO, BROOKE & ALVES,
2008; SILVA, 2014; KARINO & LAROS, 2017). De acordo com Franco et al. (2007)
entende-se que o conceito de eficacia esta relacionado com as desigualdades entre escolas
(interescolares), enquanto a equidade relaciona-se com as desigualdades produzidas dentro
de uma mesma escola (intraescolares) a titulo de exemplo, aquelas que séo produzidas pelo
sistema educacional. Dessa maneira apresentam que o conceito de desigualdade

intraescolar:

[...] refere-se ao processo de producdo de desigualdade no
desempenho escolar de alunos que frequentam a mesma unidade
escolar, muitas vezes via mecanismos sutis, outras vezes por
meio de mecanismos explicitos (...). Fatores promotores de
equidade intraescolar sdo aqueles que propiciam a moderacéo (e,
eventualmente, a superacdo) da desigualdade no desempenho
escolar de alunos que frequentam as mesmas unidades escolares
(FRANCO, et al., 2007).

Sob essa colocacdo, um mesmo grupo de praticas escolares atua, ao mesmo
tempo, na intencdo de aumentar o desempenho médio das escolas e, assim,
promover distribuicdo mais equilibrada do desempenho escolar dos alunos que
frequentam as mesmas escolas. Entre os estudos brasileiros que produziram
présperas analises sobre o tema temos especialmente, Alves & Franco (2008), Filho
(2017), Karino & Laros (2017), Franco & Bonamino (2005).

Cabe destacar que a maior parte dessas publicacdes utiliza como fonte de
dados os questionarios contextuais e desempenhos em Lingua Portuguesa e
Matematica das grandes avalia¢fes educacionais aplicadas aos alunos brasileiros,
como o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e de avalia¢des estaduais
(FONTANIVE, 1997; PESTANA, 1998; ALBERNAZ, FERREIRA & FRANCO,
2002; BONAMINO, 2001, 2013; LEE, 2002, 2008; LEE, FRANCO, &
ALBERNAZ, 2007; SOARES, 2004, 2006, 2012; FRANCO & BONAMINO,
2005; ALBERNAZ, FRANCO, & ORTIGAO, 2006; ANDRADE & LAROS,
2007; ANDRADE & SOARES, 2008; MACHADO SOARES, 2005; ALVES &
SOARES, 2008, 2013; FERNANDES & GREMAUD, 2009; OLIVEIRA, 2015;
OLIVEIRA & BONAMINO, 2015; KARINO & LAROS, 2017).

As avaliacbes em larga escala no pais adotaram desenhos seccionais, ou
seja, aplica-se 0 mesmo teste a grupos de alunos das séries selecionadas, e no ano

seguinte reaplicam-se avaliacbes nas mesmas séries. Além da avaliacdo sdo,
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também, aplicados questionarios contextuais aos docentes, aos discentes, aos
diretores e sobre a escola. Essa metodologia, em grande parte dos casos, expoe
como sua principal limitacdo a auséncia de sintonia temporal entre o aprendizado
do aluno e as medidas contextuais. Quando esse cenario ocorre, conflita com um
dos objetivos das avaliages em larga escala, como o de oferecer explicagdes sobre
o efeito dos fatores escolares no aprendizado dos alunos.

Outro fator que se entrelaca a esse tipo de desenho decorre da avaliagdo do
aprendizado por meio de apenas duas disciplinas (Lingua Portuguesa e Matematica,
geralmente), que sdo um agregado do aprendizado dos alunos, enquanto as medidas
escolares relacionam-se as condi¢fes da escola no ano da coleta de dados. De
acordo com Franco (2008), Brooke & Alves (2008), isso pode influenciar o célculo
do ganho atribuivel aos fatores escolares e, portanto, viabilizar a realizacdo de
inferéncias sobre a eficacia ou o efeito das escolas. Evidentemente, essa falta de
sintonia temporal entre a medida do desempenho e as medidas das condigdes
escolares, debilitam as analises sobre a qualidade do ensino, e ainda afetam a

formulacéo de politicas pablicas focalizadas em equidade.

Devido as fragilidades expostas anteriormente, alguns autores
(RAUDENBUSH, FOTIU & CHEONG, 1998; GOLDSTEIN et al., 1997, 2001;
Lee, 2001b) defendem a obrigacdo de coleta sistematica de dados em um desenho
de pesquisa longitudinal, de maneira que, ao acompanhar o progresso dos mesmos
alunos ao longo dos anos, tornar-se-a4 possivel aprofundar as analises sobre o
aprendizado — medida que mudara com o tempo — em vez de apenas medir s6 0

rendimento, devido a esse fator ser apenas um atributo estético.

Ainda que dados seccionais ndo constituam uma base adequada para a
investigacdo da eficacia escolar e do efeito escola, a pouca ou nenhuma existéncia
de dados longitudinais, no contexto brasileiro, conduziram a producao de diversos
estudos de acordo com Machado Soares (2005) e Alves & Soares (2008). Entre as
producdes com medidas longitudinais, estdo: Alves (2006); Pereira (2006); Brooke
& Alves (2008); Franco, Lee (2010); Vieira (2012); Correa (2013); Pereira (2013);
Bonamino & Oliveira (2015); Giraldi & Sigolo (2016); Gaya & Bruel (2019).

Cabe ainda ressaltar que as avaliagcbes nacionais e estaduais sao
extremamente (teis, apesar de seu desenho, por criarem condigdes para pesquisas

tanto sobre os fatores quanto sobre contextos que se relacionam com desempenho
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dos alunos. Além disso, favorecem o desenvolvimento de algum nivel de anélise
contextual, pois permitem concretizar um campo para a pesquisa educacional, além
de fomentarem o debate sobre as distintas caracteristicas das escolas brasileiras
(BONAMINO & OLIVEIRA, 2013).

E valido acrescentar que as caracteristicas individuais e familiares dos
alunos influenciam o desempenho académico. Creemers (1992) observou uma
variacdo de 12% a 18% nos resultados académicos. Tais resultados podem estar
associados a fatores escolares e de sala de aula, quando se controla o nivel
socioecondémico dos estudantes. Outros pesquisadores estimaram que a escola seja
capaz de explicar entre 8% e 10% da variabilidade (Quadro 1). No contexto
brasileiro, e considerando as diferencas entre as escolas e o grande nimero de
alunos oriundos de uma condicao socioeconémica desfavorecida, de acordo com
Soares et al. (2001), pode-se afirmar que o efeito-escola € maior do que nos paises
desenvolvidos, chegando a um desempenho académico de aproximadamente 15%

na explicacdo dos resultados.

Nesse contexto, a pesquisa, em uma linha mais préxima aos estudos sobre
o0 efeito escola, propde investigar tal efeito nas Escolas Estaduais de Educagao
Profissional do Estado do Ceara (EEEP). E comum que um novo programa
educacional seja implantado apenas em uma parte das escolas de um sistema
educacional, ja que algumas vezes a proposta de inovacdo sequer é qualificada pelos
gestores como politica ou programa. Entre esses casos temos as EEEP, que terdo
suas caracteristicas detalhadas no capitulo 3.

Como se trata de uma iniciativa que propde alteracBes abrangentes,
baseadas em um modelo que inclui muitas e diferentes acdes educacionais, além de
permitir melhoramentos na estrutura fisica e recursos pedagdgicos das escolas
participantes, fica dificil de se obter informacdes suficientes para estudar o efeito
dessas escolas em face a todos 0s seus componentes. 1sso sera executado por meio
de uma anélise subjetiva, que fard uma triangulagdo entre os resultados encontrados
neste trabalho com os resultados da literatura de pesquisa em efeito-escola, as
concepcdes de ensino em tempo integral e as propostas da gestdo para o programa
EEEP. Assim, essa abordagem analitica e descritiva, que sera apresentada no
capitulo 7, procuraré interpretar o efeito encontrado do programa, relacionando-o

aos diferentes componentes conhecidos das escolas EEEP, disponiveis nos
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documentos oficiais. Essa analise serd respaldada, em parte, pelos modelos
apresentados no capitulo 3 para escolas de tempo integral, mas também, pelo
conhecimento gerado ao longo dos anos por diferentes estudos sobre o efeito-

escola, que foram apresentados na secdo 2.4.
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POLITICAS DE ENSINO MEDIO EM TEMPO INTEGRAL E
PROFISSIONAL

3.1
O Governo Federal e as iniciativas para o Ensino Médio

No que diz respeito as experiéncias desenvolvidas sobre a educacéo integral
no contexto da educacdo brasileira, pode-se dizer que a educacdo integral passou
por variadas estratégias e iniciativas de implementacdo que foram inspiradas em
diferentes concepcdes pedagodgicas. As primeiras experiéncias sdo atribuidas a
Anisio Teixeira que, em 1934, criou cinco escolas de educacdo integral no Rio de
Janeiro.

A posteriori, no Rio de Janeiro, Darcy Ribeiro criou os Centros Integrados
de Educacéo Publica (CIEPS) nos periodos de 1983 a 1986 e de 1991 a 1994. Em
Séo Paulo, no periodo entre 1986 a 1993, durante o governo Franco Montoro, foi
implantado o Programa de Formacao Integral da Crianca (PROFIC). Na era Collor,
em 1991, foram desenvolvidos os Centros Integrados de Atendimento a Crianca e
ao Adolescente (CAICS), cujo modelo derivava do modelo dos CIEPs e
objetivavam disseminar as escolas de tempo integral para todo o territério nacional
(SILVA e SILVA, 2013, p.32).

Antes de avangar para 0s atos normativos que deram corpo a politica de
ensino médio em tempo integral, com o apoio financeiro do governo federal, vale
apresentar para fins de distingédo, alguns conceitos relacionados ao tema.

a) Educacdo integral: refere-se a cada estudante ter uma
formagdo mais completa possivel, que que va além dos
conhecimentos tradicionalmente veiculados pela escola e possa
abranger as dimensOes intelectual, artistica, fisico-corporal e
tecnolégica, o que demanda maior tempo e possivelmente
articulagdo com outros espacos educativos.

b) Educacdo de Tempo Integral: refere-se a ideia de ampliacdo
da jornada escolar, inclusive para além do espaco da escola, mas
ndo necessariamente nessa jornada se implemente uma educacéo
integral.

c) Escola de Tempo Integral: refere-se a ampliagdo da jornada,
restrita ao espaco da escola, mas ndo implica a implementacgéo de
uma educagdo integral.

d) Educacéo Integral de Tempo Integral: refere-se a ideia de
educacdo integral, ja explicitada, e s6 pode ser desenvolvida em
tempo integral. (LIMA & ALMADA, 2013, p.103)
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E necessario esclarecer que o estudo proposto nesta tese ndo tem por
objetivo a discussdo a respeito das diferengas conceituais de tempo integral,
tampouco analisar criticamente as decisdes politicas sobre as ofertas de educacéo
em tempo integral pelos estados™.

Nos anos 2000, o ensino de tempo integral nas escolas de Ensino Médio
ganhou for¢a com a institucionalizagdo do “Programa Mais Educacdo”, langado no
ano de 2007, pelo Governo Federal, cujo objetivo foi

contribuir para a formacdo integral de criancgas, adolescentes e
jovens, por meio da articulacdo de acgdes, de projetos e de
programas do Governo Federal e suas contribuigdes as propostas,
visdes e préaticas curriculares das redes publicas de ensino e das
escolas, alterando o ambiente escolar e ampliando a oferta de
saberes, métodos, processos e conteudos educativos. (BRASIL,
2007, Art. 1°).

O programa propds a ampliacdo da jornada escolar do Ensino Médio, com
apoio do Governo Federal, nas escolas ou em outros espacos socioculturais, desde
que se incluissem reforco escolar, esporte e lazer, arte, cultura, com o intuito de

mobilizar para

a melhoria do desempenho educacional, ao cultivo de relagfes
entre professores, alunos e suas comunidades, a garantia da
protecdo social da assisténcia social e a formagdo para a
cidadania, incluindo perspectivas tematicas dos direitos
humanos, consciéncia ambiental, novas tecnologias,
comunicacdo social, salude e consciéncia corporal, seguranca
alimentar e nutricional, convivéncia e democracia,
compartilhamento comunitario e dindmicas de redes.(BRASIL,
2007, Art. 1°, paragrafo Unico).

Para que o programa se efetivasse, em janeiro de 2010, o Decreto n°
7.083/10 orientou a implementacdo e a transferéncia de recursos para estados e
municipios. O ingresso das redes estaduais de ensino ao Programa Mais Educacao
ocorreu por adesdo; para isso, 0s estados precisaram apresentar um projeto
educativo que contemplasse as solicitacfes do modelo estabelecido pelo Ministério
da Educacdo. Dessa forma, era necessario explicitar as atividades a serem
desenvolvidas para 0 acompanhamento pedagdgico no tempo estendido — a jornada

escolar foi ampliada para, no minimo, sete horas diarias (Mina & Ganzeli,2018).

10 Ver: BARBOSA & COLARES, 2018; MINA & GANZELLI, 2018; FERREIRA, 2016; FREITAS
& GALTER, 2007; GONCALVES, 2006; GADOTTI, 2007.
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Entre os principios da educag&o integral, o Programa Mais Educacéo visou
compreender:

I) a articulacdo das disciplinas curriculares com diferentes
campos de conhecimento e praticas socioculturais citadas no 8§
20 do art. 15

I) a constituicio de territérios educativos para o
desenvolvimento de atividades de educacdo integral, por meio da
integracdo dos espacos escolares com equipamentos publicos
como centros comunitarios, bibliotecas publicas, pragas,
parques, museus e cinemas;

I1) a integragdo entre as politicas educacionais e sociais, em
interlocucdo com as comunidades escolares;

IV) a valorizacdo das experiéncias histéricas das escolas de
tempo integral como inspiradoras da educacdo integral na
contemporaneidade;

V) o incentivo & criagdo de espagos educadores sustentaveis com
a readequacéo dos prédios escolares, incluindo a acessibilidade,
e a gestdo, a formacdo de professores e a insercdo das tematicas
de sustentabilidade ambiental nos curriculos e no
desenvolvimento de materiais didaticos;

V1) a afirmacdo da cultura dos direitos humanos, estruturada na
diversidade, na promocdo da equidade étnico-racial, religiosa,
cultural, territorial, geracional, de género, de orientacdo sexual,
de opc¢do politica e de nacionalidade, por meio da insercdo da
tematica dos direitos humanos na formacdo de professores, nos
curriculos e no desenvolvimento de materiais didaticos; e

VII) a articulagdo entre sistemas de ensino, universidades e
escolas para assegurar a producdo de conhecimento, a
sustentagdo tedrico metodologica e a formacdo inicial e
continuada dos profissionais no campo da educacdo integral.
(BRASIL, 2010, Art. 2°)

As praticas orientadas pelo programa visavam ao desenvolvimento dos
alunos por meio de experiéncias socioeducativas em, pelo menos, quatro
dimensdes: artistica, cultural, politica e integradora do aprendizado escolar.

Quanto aos recursos financeiros do programa, estes foram destinados
basicamente a trés frentes distintas: adequacdes prediais, contratacdo de monitores
e compra de material pedagdgico.

De acordo com Leclerc & Moll (2012), o programa alcangou todo o
territorio nacional; a forga do programa foi creditada ao incentivo e a ampliacéo do
atendimento educativo, em especial por a¢Ges de carater artistico e socioeducativo,
que possibilitaram novas praticas de organizagdo curricular com tempo ampliado,
ofertando aulas de capoeira, jornal e radio, hip hop, sustentabilidade ambiental,
direitos humanos, entre tantas outras aulas. Essa ampliacdo curricular deve ser

compreendida como a expressdo das inUmeras possibilidades de vivéncias
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ampliadoras das dimensdes da formacdo humana, segundo a compreenséo do
projeto politico pedagdgico em que estdo sendo inseridas.

Em 2009, o Programa Ensino Médio Inovador — EMI — foi instituido pela
Portaria n® 971, de 9 de outubro de 2009, no contexto da implementacdo das acdes
voltadas ao Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE. A edicdo atual do
Programa esta alinhada as diretrizes e metas do Plano Nacional de Educacéo 2014-
2024 e a reforma do Ensino Médio proposta pela Medida Provisoria 746/2016 e
regulamentada pela Resolucdo FNDE n° 4 de 25 de outubro de 2016.

Com alteragdo no ambito governamental em 2016, o Programa Mais
Educacdo sofreu alteracdes com a Portaria n® 1.144, do Ministério da Educacéo,
que instituiu novas diretrizes e orientacdo das atividades no contraturno escolar.

1) integrar o Programa a politica educacional da rede de ensino;

I) integrar as atividades ao projeto politico pedagdgico da
escola;

I11) priorizar os alunos e as escolas de regides mais vulneraveis;
IV) priorizar os alunos com maiores dificuldades de
aprendizagem;

V) priorizar as escolas com piores indicadores educacionais;

VI) pactuar metas entre MEC, os entes federados e as escolas
participantes;

VII) monitorar e avaliar periodicamente a execucdo e 0s
resultados do programa; e

VIII) estimular a cooperacdo entre Unido, estados, Distrito
Federal e municipios. (BRASIL, 2016)

O Programa passa a priorizar alunos e escolas de regides mais vulneraveis,

com a finalidade de contribuir para a

I) alfabetizagdo, ampliagdo do letramento e melhoria do
desempenho em lingua portuguesa e matematica das criancas e
dos adolescentes, por meio de acompanhamento pedagdgico
especifico;

I1) reducéo do abandono, da reprovacao, da distorcdo idade/ano,
mediante a implementacdo de a¢des pedagogicas para melhoria
do rendimento e desempenho escolar;

1) melhoria dos resultados de aprendizagem do ensino
fundamental, nos anos iniciais e finais;

IV) ampliacdo do periodo de permanéncia dos alunos na escola.
(MEC, 2016)

Com as alteracOes das prioridades do programa, a ampliacdo da jornada
escolar passa a focar na permanéncia dos alunos com vistas a garantir a melhoria
dos resultados das avaliacbes nacionais, além de diminuir o abandono das

populagcbes mais vulneraveis. Assim, o carater socioeducativo tornou-se
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secundario, em detrimento do cardter compensatorio assumido pelas novas
diretrizes.

Em setembro de 2016, a reforma do Ensino Médio foi iniciada, por
intermédio da Medida Provisoria (MP) n°® 746, e convertida na Lei n° 13.415/16,
em fevereiro de 2017, que se alterou: a LDBEN n° 9.394/96 — que estabelece as
diretrizes e bases da educacdo nacional —, a Lei n® 11.494/07 — que regulamenta o
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagédo
dos Profissionais da Educacédo —, revogou a Lei n° 11.161/05 — que tratava do ensino
de lingua espanhola nas escolas publicas — e, instituiu a Politica de Fomento a
Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI).

Entre as alteracdes estabelecidas, o curriculo do ensino médio passou a ser
composto pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e por itinerarios
formativos cuja organizagdo sera disposta por “arranjos curriculares”, conforme a
relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:

1) linguagens e suas tecnologias;

I) matemaética e suas tecnologias;

I11) ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV) ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V) formagdo técnica e profissional. (BRASIL, 1996, Art. 36)

Cada sistema de ensino terd autonomia para definir quais e quantos
“itinerarios formativos” disponibilizard, assim como os estudantes que poderdao
ingressar em unidades escolares com os arranjos que mais lhes convierem (MEC,
2017).

Estabeleceu-se como carga horaria minima anual de 800h/a, que devera
progressivamente ser estendida para 1.400h/a. Entre as Unicas disciplinas
obrigatorias para os trés anos de Ensino Médio estdo Lingua Portuguesa e
Matematica. O MEC (2017) justificou que

ao propor a flexibilizagdo da grade curricular, 0 novo modelo
permitird que o estudante escolha a area de conhecimento para
aprofundar seus estudos. A nova estrutura terd uma parte que sera
comum e obrigatoria a todas as escolas (Base Nacional Comum
Curricular) e outra parte flexivel. Quanto a parte flexivel o MEC
informou que sera escolhida dependendo da relevancia para o
contexto local e as possibilidades dos sistemas de ensino
(BRASIL, 2017, art. 36).
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Com relacdo a formac&o técnica e profissional, a Lei n°® 13. 415/2017 (Art.
36 86°) postula que ela ficara a critério dos sistemas de ensino. A oferta de formacéo
com énfase técnica e profissional considerara

1) a inclusdo de vivéncias préaticas de trabalho no setor produtivo
ou em ambientes de simulacdo, estabelecendo parcerias e
fazendo uso, quando aplicavel de instrumentos estabelecidos
pela legislacdo sobre aprendizagem profissional;

I1) a possibilidade de concessdo de certificados intermediarios de
qualificacdo para o trabalho, quando a formacdo for estruturada
e organizada em etapas com terminalidade. (BRASIL, 2017).

O MEC (2017) explicita ainda que

a formacéo técnica e profissional sera mais uma alternativa para
o aluno. Hoje, se o jovem quiser cursar uma formacéo técnica de
nivel médio, ele precisa cursar 2.400 horas do ensino médio
regular e mais 1.200 horas do técnico. O novo ensino médio
permitira que o jovem opte por uma formagdo técnica
profissional dentro da carga horaria do ensino médio regular
desde que ele continue cursando Portugués e Matematica até o
final. E, ao final dos trés anos, ele tera um diploma do ensino
meédio e um certificado do ensino técnico. (MEC, 2016)

A politica de fomento a implementacdo de Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral (EMTI) teve por objetivo geral apoiar a ampliacdo da oferta de
educacdo de ensino médio em tempo integral nas redes publicas dos Estados e do
Distrito Federal por meio da transferéncia de recursos as Secretarias Estaduais e
Distrital de Educacdo que aderiram ao programa. Em 2017 define-se, por meio da

Portaria n® 727/17, art. 9° 84°, que

a diferenca entre o total de escolas e alunos a serem
contemplados no programa e 0 minimo garantido, se aplicavel,
serd priorizada entre as SEE de acordo com os seguintes critérios:
I) vulnerabilidade socioecondmica da escola, definida conforme
o inciso Il do art. 6°;

I1) maior nimero de alunos atendidos no ensino médio da escola,
de acordo com o Censo Escolar mais recente;

I11) disponibilidade de infraestrutura, conforme previsto no
Anexo Ill.

O EMTI estabelece novas regras, para que os estados e escolas recebam
auxilio financeiro!! para a ampliacio da oferta de educagdo de ensino médio em
tempo integral por um periodo de 10 anos. De acordo com o site do MEC

O investimento do governo federal sera de R$ 1,5 bilhdo até
2018, correspondendo a R$ 2.000 por aluno/ano com previséo de
atender, aproximadamente, 500 mil novas matriculas de tempo

11 Disponivel em: <Link de acesso:
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=40361>, Acesso em: 03 fev. de 2020.
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integral. (...). Vale lembrar que o PNE estabelece que, até 2024,
0 pais deve atender, pelo menos, 25% das matriculas da educacao
basica em tempo integral. E importante ressaltar que a lei do
Novo Ensino Médio ndo determina que todas as escolas passem
ater o ensino médio integral, mas sinaliza que, progressivamente,
as matriculas em tempo integral sejam ampliadas. (MEC, Novo
Ensino Médio - perguntas e respostas)

Essas foram as principais alteragdes normativas no ambito federal

relacionadas ao Ensino Médio.

3.2
Mapeamento da oferta de Ensino Médio em Tempo Integral

Realizou-se um esfor¢o em mapear a ofertal? de Ensino Médio em Tempo
Integral no pais e foi possivel identificar 30*2 iniciativas em todo o territdrio. Isso
demonstra que em alguns estados ha mais de um programa voltado ao Ensino Médio
em tempo integral sendo implementado. A figura 2, apresenta a distribuigdo dos

programas pelo pais.

12 Os resultados apresentados foram compilados de informag@es encontradas no site do Conselho
Nacional de Educacdo — Consed, e dos sites das Secretarias Estaduais e Distrital de Educacéo, assim
como em documentos publicados nesses canais.

13 0 Instituto Natura em parceria com o Consed, publicou, em 2018, uma pesquisa que aponta os
programas de ensino médio em tempo integral. Foram identificados 29 programas no pais. O
trigésimo programa corresponde as escolas EEEP do Ceard que ndo foram identificadas no
documento. De acordo com o site da Seduc, o programa apresenta site com detalhamento histdrico
e esta em pleno funcionamento.
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Figura 2: Mapa de Oferta do Ensino Médio em Tempo Integral/Estado
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, Programas em Tempo Integral

Fonte: Elaborado pela autora
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Estado com um programa
Estado com dois programas

Trés estados brasileiros apresentam mais de um programa destinado ao
Ensino Médio em Tempo Integral, a saber, Ceara, Pernambuco e Rio de Janeiro.

A sequir, as tabelas 1 a 5 apresentam o0s programas de forma nominal por
estado e regido, além de indicarem se o programa é regido por legislacdo especifica,
0 ano de implementacéo, a jornada escolar diéria e semanal, a carga horéaria anual
em horas da matriz curricular, a duragdo da hora-aula, a quantidade de aulas
previstas semanalmente e ainda se ha cumprimento de carga horaria curricular de
forma néo presencial no programa.
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Tabela 1: Programas de Ensino Médio em Tempo Integral — Regi&do Norte

Ha
Nome do Programa Ano de Jornada Jornada CH Duracéo da Aulas estéo cumprimento
. T . . - . de CH
do Ensino Médio em implemen Diaria semanal Anual hora-aula previstas .
Tempo Integral tagéo (horas) (horas) (horas) (minutos) semanalmente curricular de
forma nédo
presencial?
Programa de Fomento .
AC | as Escolas Integrais | =& EStadual 2017 9 45 1800 50 45 N30
do MEC n°3.366/2017
PROEETI ~ | Lei Estadual .
AM Programa de Escolas | 2017 9 45 1800 50 45 Néo
Estaduais de TI n°4.448 /2017
Lei Estadual N
AP Escola do Novo Saber 1°2.283/2018 2015 9 45 1500 50 45 Né&o
pa | Programa - ENSINO | s, 2017 9 45 1500 50 45 Néo
Médio Integral
Lei Complementar
n° 940/17; .
RO Erograma Escola do 2016 9,5 475 1.500 50 45 N3o
ovo Tempo n°958/17 e
n°1040/19
Escola de Ensino
RR Médio de Tempo | Nédo 2016 9 45 1.500 50 45 Néo
Integral
To | Programa Jovem em | ., 2017 9,5 475 1500 50 45 Sim, até 20%

Acéo

Fonte: Compilado pela autora
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Tabela 2: Programas de Ensino Médio em Tempo Integral — Regido Centro-Oeste

Duracéo

48

Hé& cumprimento

Programa do Ano de Jornada Jornada cH da hora- Aulas_estao de CH curricular
) - . x e semanal Anual previstas ~
Ensino Médio em implementagéo Diaria aula de forma néo
(horas) (horas) ; semanalmente .
Tempo Integral (horas) (minutos) presencial?
Programa Ensino Lei Estadual
DF Médio em Tempo 2016 75 375 1.480 50 33 Né&o
Integral n° 6.036/2017
Lei Estadual .
GO Novo Futuro 2013 9 45 1.500 50 45 Né&o
n°® 19.687/2017
MS | Tompo Intsgral Lei Estadual 2017 75 375 | 1500 50 45 Néo
EscoFI)a da A%toria n°4973/2016 ’ . .
Lei Estadual <
MT Escolas Plenas 0 10622/2017 2017 10 50 1.600 60 40 Né&o

Fonte: Compilado pela autora
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Tabela 3: Programas de Ensino Médio em Tempo Integral — Regido Sudeste

Duragéo

Hé& cumprimento

Programa do Ano de Jornada Jornada CH da hora- Aulas_estao de CH curricular
Estado . - . " oo semanal Anual previstas ~
Ensino Medio em implementacéo Diaria (horas) (horas) aula semanalmente de forma ndo
Tempo Integral (horas) minutos presencial?
. Lei Complementar N
ES Escola Viva 299/2015 2015 9,5 475 1.500 50 45 Néo
MG EM Integral e N0 2017 105 52.5 1.700 50 40 NE
Integrado
Ensino Médio
Integral com
Enfase em Resolucéo
Empreendedorismo SEEDUC 2017 9 45 1.500 50 45 Néo
RJ Aplicado ao n°5.508/2017
Mundo do
Trabalho
Ensino Médio
x Decreto Estadual x
Inovador Educagéo 1°45.368/2015 2009 8 40 1.400 50 42 Néo
Integral
Programa Ensino Lei Complementar x
SP Integral ° 1.191/2012 2012 9,5 475 1.500 50 48 Né&o

Fonte: Compilado pela autora
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Tabela 4: Programas de Ensino Médio em Tempo Integral — Regido Sul

Nome do Duracéo

Jornada CH Ha cumprimento

Aulas estao

Programa do . Ano de Jornada da hora- de CH curricular

Estado semanal Anual previstas

Ensino Médio em implementacgdo Diaria aula de forma né&o
(horas) (horas) semanalmente

__Tempo Integral . (horas) -~ -~ - (minutos) - -~ -~ -~ presencial?

Programa de

PR Fomento as

Escolas de Ensino Né&o 2017 9 45 1.400 50 45 Néo

Médio em Tempo
Integral - EMTI

Programa de
Fomento a
RS Implantag&o de
Escolas de Ensino
Médio em Tempo
Integral

Néo 2018 8 40 1.400 60 35 Néo

SC Ensino Médio
Integral em Tempo Néo 2017 9 45 1.600 45 50 Néo
Integral-EMTI

Fonte: Compilado pela autora
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Nome do Programa do

Ensino Médio em
Tempo Integral

Tabela 5: Programas de Ensino Médio em Tempo Integral — Regido Nordeste

Ano de
implementacéo

Jornadas

semanal

Diaria
(hrs)

(hrs)

CH

Anual

(hrs)

Duracéo
da hr-
aula
(min)

Aulas estao
previstas
semanalmente

51

Ha cumprimento de
CH curricular de
forma néao
presencial?

Proarama Alagoano de Em tramitacdo (Projeto
AL Ene o e oALe; | deLei Ordindrian® 2015 11 55 1.800 60 45 N&o
grat-p 592 de 2018).
BA PROEI Portaria N°249/2014 2014 9 45 1.500 50 45 Né&o
Ensino Médio em Tempo Lei Estadual x
Integral N .© 16.287/2017 2016 10 50 1.500 50 45 Néo
CE Estagio de 600 horas para
Escolas Estaduais de Lei Estadual 0s cursos do eixo Salde e
Educacéo Profissional N°14.272/2008 2008 10 50 1.800 50 45 400 horas para 0s cursos
dos demais eixos
Programa de Educacéo Lei Estadual x
MA Integral 10.414/2016 2017 75 375 1.500 50 45 Nao
Programa Escola Cidada Lei Estadual x
PB Integral 11.100/2018 2016 9,5 47.5 1.845 50 45 Nao
Programa de Educagéo Lei Complementar n® x
Integral Jornada Integral 125/2008. 2008 95 475 1.500 50 45 Néo
PE Programa de Edu Integral Lei Complementar n®
Jornada Semi-Integral 364/2017. 2008 / 3 1.166 50 3 Nao
Centro Estaduais de Lei Estadual x
Pl Tempo Integral 7 113/2018 2009 9 45 1.800 50 45 Néo
RN Pro-Médio Integral Néo 2017 9 45 1.400 50 45 Né&o
Ensino Médio em Temno Lei Estadual 179/2009
SE Intearal - EMETI P e Decreto Estadual 2016 9 45 1.500 50 45 Néo
J 30.505/2017.

Fonte: Compilado pela autora.
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Ao analisar os dados contidos nas tabelas 1 a 5, foi possivel perceber um
ndmero expressivo de programas implementados entre os anos de 2016 e 2017 — 18
programas (60%) — periodo também marcado pelas alteraces no Programa Mais
Educacao, a criacdo da politica de fomento EMTI e a reforma do Ensino Médio,
institucionalizada pela Lei 13.415/16, apresentadas em detalhes na secéo anterior.

Independente da ades&o ao programa EMTI, os 30 programas que estdo
ativos em territorio nacional atendem a especificacdo da carga horaria minima
anual, e mais de 80% dos programas ja ofertam carga horaria anual acima da
progressdo maxima estabelecida — 1.400h/a.

Observou-se ainda que 86% dos programas ofertam aulas de 50 minutos,
com jornada semanal que varia de 35 a 53 horas, com 45 aulas/semanais e jornada
diaria concentrada entre 8 e 10 horas, em 80% dos programas.

H& também apenas dois programas nos quais parte da carga horéria €
cumprida na modalidade ndo presencial: Jovem em Acdo de Tocantins, com até
20% da carga horaria a distancia, e as EEEP do Ceara com estagio obrigatério de
600 horas para 0s cursos do eixo Saude e 400 horas para 0s cursos dos demais eixos
— que serdo detalhadamente apresentados na proxima secéo.

Em relacdo a documentacdo legislativa, observou-se que 22 programas
apresentam lei especifica ou complementar, ou algum outro nivel de documentacéo
(portaria ou decreto ou resolucédo), estabelecendo os critérios e a organizacdo do
programa no Estado. Dos oito programas que ndo apresentam documentacdo, a
Regido Sul se destaca, pois nenhum dos estados pertencentes a ela apresenta
documentacao em vigor ou em tramitacdo. Esse tipo de situacdo tende a aumentar
a vulnerabilidade do projeto em trocas governamentais.

Realizou-se o esfor¢o para conhecer o perfil dos diretores e dos professores
que atuam nas escolas em programa de ensino em tempo integral. Foi possivel
identificar um cenario que privilegia diretores com dedicacédo exclusiva em 70%
dos casos, 0 que equivale a 21 programas. Entretanto, o cenario ndo é o mesmo
guanto aos docentes, ja que, nesse caso, a relacao cai para 46%, o equivalente a 14
programas**.

Para ambos os cargos, verificou-se algum tipo de processo de selecdo. Em

66% dos programas, a selecdo do diretor para o cargo combina mais de um modelo

14 Optou-se em disponibilizar no Apéndice A duas tabelas que detalham as informacgfes
de selecéo docente e diretor por estado/programa.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612244/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1612244/CA

53

e isso também ocorre em 25% dos programas na escolha de seus docentes. De uma
forma geral, 83% dos programas estabeleceram algum modelo de processo seletivo
para a escolha dos diretores e 53% para a selecdo de docentes.

Entre os tipos de processo de selecdo mais comuns para diretores e docentes

encontra-se a prova, seguida pela certificacdo e pela entrevista.

Figura 3: Quadro resumo das estratégias de sele¢do de docentes e
gestores dos programas em ETI

Dedicacéo Exclusiva ao Processo Seletivo

56 ETI? especifico paraa ETI?
° 2 =
=
([ ; 5

Sim Nao Sim NEo
2 14 16 16 14
c
@
&
o
(|

Sim Mo Sim Mo

Fonte: Dados compilados pela autora

Quanto a composi¢do do curriculo, foi possivel verificar que as matrizes
curriculares das escolas em tempo integral possuem parte comum e parte flexivel e
podem ofertar ou ndo disciplinas eletivas. As disciplinas eletivas, embora sejam

facultativas, sdo ofertadas por 86% dos programas.

3.3
Ensino Médio em Tempo Integral nas Escolas Estaduais de
Educacédo Profissional (EEEP) do Ceara

O Plano Integrado de Educagdo Tecnologica do Ceard, langcado em marco
de 2008, deu norte a Politica de Educacdo Integral cearense, e buscou articular o
curriculo exigido ao Ensino Médio com alguma formacdo para o mundo do

trabalho. A proposta de diversificar o Ensino Medio encontrou apoio e incentivo
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financeiro em ambito federal e contou com recursos do Programa Brasil
Profissionalizado. De acordo com Lima (2013) até o final de 2014, R$116 milhGes
foram repassados ao Estado do Ceara e direcionados para a ampliacdo, construcao
e adaptacdo da rede de educacdo profissional. A énfase dessa modalidade
educacional foi ao encontro da meta'® n°® 3 do PNE (2014) ao buscar meios de

universalizar o Ensino Médio.

O desenvolvimento do Plano Integrado de Educacdo Tecnoldgica do Ceara
concentrou-se inicialmente, na tentativa de implantacdo dos Centros Educacionais
da Juventude — CEJOVEM?®, que posteriormente foram denominados Escolas
Estaduais de Educacdo Profissional (EEEP), cujo programa apresenta 0 mesmo
nome. Essas escolas tiveram suas atividades iniciadas em agosto de 2008 e foram
instituidas pela Lei Estadual n® 14.273/2008 que estabeleceu:

Art. 1° Fica o Poder Executivo autorizado a criar mediante
Decreto, na estrutura organizacional na Secretaria da Educag&o -
SEDUC, Escolas Estaduais de Educacdo Profissional — EEEP,
sendo-lhes  asseguradas as  condi¢des  pedagogicas,
administrativas e financeiras para a oferta de Ensino Médio
Técnico e outras modalidades de preparagdo para o trabalho.
Paragrafo Unico: Para garantir a necessaria articulagéo entre a
escola e o trabalho, o Ensino Médio Integrado a educacédo
profissional a ser oferecido nas Escolas Estaduais de Educagdo
Profissional — EEEP — tera jornada de tempo integral.

Art. 2° As Escolas Estaduais de Educacdo Profissional terdo
estrutura organizacional definida em Decreto, fundamentada em
pardmetros educacionais que venham a atender os desafios de
uma oferta de Ensino Médio integrado a educagao profissional
com corpo docente especializado e jornada de trabalho integral
(CEARA, 2008).

De acordo com Lima (2013)

Além do curriculo integrado, a proposta visa a implementacédo da
escola em tempo integral, com nove horas didrias de atividades,
em consonancia com a preocupacdo de ressignificar a escola
publica. A ideia é proporcionar uma formacdo mais longa,
voltada a consolidagdo de uma oferta curricular que contemple a
formagdo académica, profissional e diversificada que, em um
patamar ideal de desenvolvimento, possa promover a integracéo
curricular, favorecendo assim, a almejada proposta de formacéo
politécnica (...). (LIMA, 2013, p.44).

15 Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populacéo de 15 a 17 anos e elevar, até
2020, a taxa liquida de matriculas do Ensino Médio para 85% nessa faixa etaria.
16 Esses centros de ensino ndo chegaram a ser operacionalizados.
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Ao aplicar o que ficou determinado na Lei Estadual, as escolas de ensino
médio em tempo integral (das 7 as 17 horas) assumiram jornadas de nove horas
diarias com 45 aulas por semana — horas'’. O programa iniciou com 25 unidades
escolares em 20 municipios e quatro cursos (Enfermagem, Informatica, Guia de
Turismo e Seguranga do Trabalho), no primeiro semestre de 2008, quando foram

matriculados 4.181 alunos.

O curriculo da EEEP contempla uma parte comum com a escola de Ensino
Médio Regular, que compreende os 13 componentes curriculares basicos e comuns
ao Ensino Médio, com a oferta de varias disciplinas: artes, biologia, educacéo fisica,
filosofia, fisica, geografia, histdria, lingua estrangeira, lingua portuguesa, literatura,
matematica, quimica e sociologia. Além disso, ha uma parte flexivel que varia de
acordo com cada componente dos cursos, entre 800 e 1.200 horas/ano a mais que o
Ensino Médio Regular. Na Resolucdo n°413/2006, do Conselho de Educacgédo do
Ceard, ha orientac0es relativas ao estagio que € de 50% para 0s cursos da area da

salde, e de 25% para 0s demais cursos.

A figura 4 apresenta um exemplo de um dos cursos oferecidos por escolas
EEEP8. Nela, podemos observar os componentes curriculares/ano. No primeiro
bloco, é apresentada a distribuicdo da parte comum, totalizando 2.620 horas '° — 220

horas a mais do que o previsto pela lei e oferecidas pelas escolas regulares.

O segundo bloco detalha as disciplinas da formacéo profissional que estédo
relacionadas a escolha do aluno pelo curso profissional. Para o curso Seguranga do
Trabalho, por exemplo, estdo previstas 1.500 horas para a conclusdo dessa
formacdo. Ja a Gltima é diversificada e trabalha conteudos diversos voltados para a
formacdo do aluno como cidaddo, com disciplinas de apoio aos alunos no campo

pessoal e profissional.

17 De acordo com a Seduc, os alunos recebem gratuitamente uniforme, material didatico, transporte
(em parceria com 0s municipios) e trés refeices diarias - um almoco e dois lanches. No Gltimo ano
do curso, que tem duracdo de trés anos, os estudantes sdo contemplados também com a concessao
de uma bolsa estagio para cumprirem a carga horaria da disciplina de estagio curricular.

18 S0 apresentados todos os componentes dos cursos da EEEP para consulta, no endereco da
secretaria, no endereco:
https://educacaoprofissional.seduc.ce.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=21
8&Itemid=348#

19 A carga horaria total para os trés anos do Ensino Médio regular é de 2.400 horas de acordo com o
artigo 24 da LDB n°9394/96.



https://educacaoprofissional.seduc.ce.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=218&Itemid=348
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Figura 4: Organizacao da parte comum do Ensino Médio das escolas EEEP
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CURSO TECNICO DE NIVEL MEDIO EM SEGURANGA DO TRABALHO
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EPl e EPC (NR-6)
PCMSO & PPRA (NR-7 & NR-9)
Epidemiologia e Toxicologia

2
Introdugsio 4 Profissdo e Etica Profissional 2

Psicologia do Trabalho 3 60
Introdugio & Seguranca do Trabalho '3 &0
Introdugso a Administracao 2 40

Ergonomia (NR-17)
Legislagdo & Normas e SMS

Estatistica Aplicada
Laudos Periciais
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558585888

Seguranga na Construgdo Civil (NR-8 & NR-18) 3 60
Desenho Técnico 2 40
Seguranca em Servigos com Elefricidade (NR-10) 2 40
Seguranga em Atividades na Inddstria (NR-12) 3 &0
Educagio e Gestdo Ambiental 3 &0
Seguranga no Trabalho Rural 2 40

Seguranca no Transito
Inspecdo de Riscos

Medicina do Trabalho

Prevencdo e Controle de Sinistros e Areas Classificadas
Seguranca Portuéria e Petroguimica

Técnicas de Treinamento

W W NN N
228&L8

2 2 2 a0
Horario de Estuda || 2 40 12001 202 4 1 20| 140
3 60 3 60 1 2|1 2|1 20 | 180
12001 20 1 20 80
2 40 2 40 [ [ ] 80
Formagao para a Cidadania 1 2 1 =201 2|1 201 20 1 20| 120
Projetos Interdisciplinares | 2 40 1 20| 2 40| 2 40| 2 40 2 40| 220
Projetos Interdisciplinares Il 2 40 1 20 80
Mundao do Trabalho 2 40 1 201 |20|1 20 100

Preparagio e Avaliagio da Pratica de Estagio

Fonte: Seduc, 2019
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Em 2009, o niumero de participantes cresceu: 51 escolas em 39 municipios
passaram a fazer parte do Programa EEEP. Isso significou a entrada de outras 26
escolas em 19 novos municipios, além dos novos cursos de Agroindustria,
Aquicultura, Comeércio, EdificacGes, Estética, Financas, Massoterapia, Meio
Ambiente e Producdo da Moda, totalizando 11.349 matriculas no programa. No ano
seguinte, 59 novas escolas passaram a participar do programa e outros 42
municipios foram contemplados. Cinco novos cursos — Técnico em Administracao,
Contabilidade, Hospedagem, Modelagem do Vestuario e Secretariado - foram

inaugurados, elevando o nimero para 17.481 matriculas.

O Programa, em 2011, alcancou 23.916 matriculas, implantou 18 novas
escolas em outros 15 municipios e ampliou para 25 o nimero de novos cursos —
Agrimensura, Agricultura (Floricultura), Agronegocio, Agropecudria, Carpintaria,
Ceramica, Desenho de Construcdo Civil, Design de Interiores, Eletrotécnica,
Eventos, Fruticultura, Logistica, Manutencdo Automotiva, Mecénica, Mineragé&o,
Nutricdo e Dietética, Paisagismo, Petroleo e Gas, Quimica, Redes de
Computadores, Regéncia, Secretaria Escolar, Téxtil, Transacdes Imobiliarias e

Vestuario.

Em 2012, foram inauguradas 15 escolas e outros oito novos cursos técnicos
— Automacdo Industrial, Eletromecanica, Fabricacdo Mecéanica, Traducdo e
Interpretacdo de Libras, Instrucdo de Libras, Producdo de Audio e Video, Portos,
Saude Bucal — em 14 novos municipios — 29.885 matriculas. A tabela 6 apresenta
a evolucdo do EPPP no nimero de matriculas, unidades escolares, municipios

envolvidos e quantidade de cursos em oferta.
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Tabela 6: Evolucdo do Programa EPPP em nimero de matriculas — 2008-2018

ANO | Euncionamento (v | Municipio (V) | Cursos (V). | (8055 0GR
2008 25 20 04 4.181
2009 51 39 13 11.349
2010 59 42 18 17.481
2011 77 57 43 23.916
2012 92 71 51 29.885
2013 97 74 51 35.981
2014 106 82 53 40.897
2015 111 88 52 44.897
2016 115 90 53 48.089
2017 116 93 53 49.894
2018 119 95 52 52.571

Fonte: Secretaria da Educacdo do Ceara/Coordenadoria de Educacao
Profissional/Sistema de Gestéo Escolar

O programa EEEP ainda estd em vigor e, em 2018, chegou a 52.571

matriculas em 119 escolas e 52 cursos. Na tabela 7, apresenta-se o quantitativo de

escolas que participaram do programa no intervalo de 2008 a 2011, ao qual

corresponde o recorte desta pesquisa.

Tabela 7: NOmero de Escolas da Rede Estadual do Estado do Ceara nos anos de

2008-2011.
Ano Ensino Regular Ensino de Tempo Integral
2008 540 25
2009 538 51
2010 534 59
2011 553 77

Fonte: Censo Escolar

Em 2013, o programa contemplou 12 dos 13 eixos tecnoldgicos do Catalogo

do MEC. Os cursos ofertados por eixo estdo apresentados no quadro 2.

Quadro 2: Eixo Tecnoldgicos e Cursos ofertados no EEEP

Eixo Tecnoldgico

Cursos Técnicos em Oferta

Ambiente e Saude

Enfermagem, Estética, Massoterapia, Meio
Ambiente, Satde Bucal, Nutricdo e Dietética.

Controle e Processos Industriais

Automacdo Industrial, Eletromecénica,
Eletrotécnica, Manutencdo Automotiva, Quimica,
Mecénica.

Desenvolvimento Educacional e Social

Instrucdo de Libras, Traducdo e Interpretacdo de
Libras, Secretaria Escolar.
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Administracao, Comércio, Financas,
Gestdo e Negocios Contabilidade, Logistica, Secretariado,
Transacgdes Imobiliarias.
Informacgdo e Comunicacdo Informatica, Redes de Computadores.
Agrimensura, Carpintaria, Desenho de Construcédo
Infraestrutura

Civil, Edificac@es, Portos.

Producéo Alimenticia Agroindustria

Design de Interiores, Modelagem do Vestuario,
Producdo Cultural e Design Paisagismo, Producdo de Audio e Video,
Producéo de Moda, Regéncia.

Ceramica, Fabricagéo Mecanica, Téxtil, Petroleo e

Producéo Industrial Gés, Vestuario.

Agricultura (Floricultura), Agronegdcio,
Recursos Naturais Agropecuéria, Mineracéo, Aquicultura,
Fruticultura.
Seguranca Seguranca do Trabalho
Hospitalidade e Lazer Guia de Turismo, Hospedagem e Eventos.

Fonte: Secretaria de Educagdo do Ceara/Coordenadoria de Educacao
Profissional/Sistema de Gest&o Escolar, 2018

As vagas nas escolas de educacdo profissional sdo distribuidas da seguinte
forma: 80% para alunos da rede pablica (municipal ou estadual), das quais 30%
contemplam alunos da comunidade local. Os 20% restantes atendem alunos da rede
privada de ensino, da qual 30% destinam-se a discentes da comunidade local.

A selecdo dos estudantes é realizada pela média das disciplinas cursadas do
6° a0 9° ano — rendimento escolar médio®. Os discentes ingressam no 1° ano do
Ensino Médio, cursando as disciplinas da base comum e as disciplinas técnicas
durante os trés anos do Ensino Médio em turno integral. Além das citadas, fazem
parte do curriculo disciplinas da area diversificada — Projeto de Vida, Mundo do
Trabalho, Formacdo Cidada, Horario de Estudo, Empreendedorismo e Projetos.
Essas disciplinas séo lecionadas pelos docentes da base comum, desde que tenham
formacao especifica.

No processo de selecdo docente?! para o exercicio das disciplinas da base

comum, que ocorre em conformidade com lei de criacdo das EEEPs, o gestor €

20 Declaragdo obtida, por meio de entrevista, com o professor e atual coordenador da Educagdo
Profissional do Estado do Ceard Rodolfo Sena da Penha.

21 De acordo com o site da Seduc-EEEP, os professores da base nacional comum tém carga horaria
de trabalho de 40 horas semanais. A Lei 14.273/08, regulamentada pelo Decreto 30.865 de 2012,
dispde sobre a estrutura organizacional, a constituicdo das equipes docentes e 0 provimento dos
cargos em comissdo das EEEPs. E ainda, a Lei 14.273/08 teve dois de seus artigos (2° e 3°) alterados
pela Lei 15.181/12, o que modificou alguns critérios de selecdo
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orientado a selecionar os docentes efetivos da rede ou temporarios, posteriormente
a chamada publica. Independente da carga horaria efetiva em sala de aula, todos s&o
lotados com 40 horas em periodo integral.

O Instituto Centro de Ensino Tecnoldgico (CENTEC) fica responsavel pela
contratacdo dos docentes das disciplinas técnicas e, a medida que ocorre a selecao,
eles sdo encaminhados para as escolas, com carga horéria diferenciada, com
minimo de 10 horas e maximo de 44 horas, dependendo da quantidade de aulas
previstas para a(s) disciplina(s).

A composi¢do do ndcleo gestor é constituida por um diretor, trés
coordenadores escolares — elege-se um para ser responsdvel por organizar,
acompanhar, captar vagas e formalizar os estagios dos estudantes que estdo no 3°
ano cujo componente curricular é obrigatorio — e coordenadores dos cursos
técnicos, que sdo lotados 20 horas em sala de aula e 20 horas na coordenagdo do
curso, para apoiar a coordenacao escolar no campo de estagio, na evolugao do curso
e na integracao curricular.

Devido a estrutura das escolas do programa, o nucleo gestor ainda é
composto por outros trés professores-gestores, a saber: 1) o professor laboratorista
na area de ciéncias (biologia, fisica ou quimica), que é lotado 40 horas no
laboratério de ciéncias, e tem a fun¢do de coordenar e planejar aulas praticas em
conjunto com os professores da area, além de desenvolver projetos experimentais
com os estudantes; 2) o professor de laboratério de informatica educacional,
profissional lotado 40 horas no laboratério de informética, com a responsabilidade
de desenvolver atividades relacionadas as TICs; e 3) o professor-diretor de turma,
que é responsavel pelo projeto de Formacdo Cidadd e pelo levantamento e
sistematizacdo das informacdes dos alunos/turma, as quais posteriormente sao
transformadas em propostas de acGes especificas, relacionadas aos temas de estudo
e as intervencbes com vistas a equacionar caréncias de cunho pedagogico e
relacionais.

A orientacdo € que seja elaborado um diagnostico geral da turma, como um
arquivo vivo. Esse dossié-turma é utilizado pelo diretor de turma e/ou pelo nucleo
gestor da escola, tanto para extrair informacdes, como para atualiza-las. No dossié-

turma, existe o registro fotografico dos discentes por turma, assim como fichas

(https://educacaoprofissional.seduc.ce.qov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=6
9&Itemid=200).



https://educacaoprofissional.seduc.ce.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=69&Itemid=200
https://educacaoprofissional.seduc.ce.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=69&Itemid=200
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individuais, com detalhamentos que incluem desde alergias do aluno, passando por
informagdes contextuais — endereco e profissdo dos pais — até informacGes sobre o
meio de transporte utilizado pelo aluno até a escola. Informacdes adicionais, como
autorizacdes para aulas externas, atestados e indisciplina, séo arquivadas no dossié.
Todas essas agOes estdo relacionadas a medidas para combater o abandono e as
reprovacoes.

Cabe, ainda, ao diretor de turma, liderar a reunido diagnostica, da qual
participam pais e alunos representantes de turma, além de professores, do nucleo
gestor e dos funcionarios da escola. O objetivo da reunido é apresentar o diagnostico
da turma, bem como levantar interesses — dos alunos e dos pais — 0s quais devem
ser registrados em ata. Outras reunides — bimestrais — tém foco na anéalise dos
resultados da turma e na elaboracéo coletiva de propostas de a¢des especificas para
cada turma.

De acordo com Lima (2013), a formacdo dos gestores escolares para atuar
nas escolas EEEP, contou com a presenca do Instituto de Corresponsabilidade pela
Educacao (ICE) que, em parceria com o governo do estado, atuou inicialmente
(2008/2009) na formacédo do modelo de gestdo das EEEPs. O modelo de gestdo da
EEEP foi fundado na Tecnologia Empresarial Socioeducacional (TESE??), pela
qual os docentes assumem, na pratica, que todo seu tempo deve ser destinado a
conhecer e a formar seus alunos.

Essa secdo encerra-se apds pontuar o surgimento do Programa Escolas
Estaduais de Educacéo Profissional — EEEP, os marcos legislativos, as politicas de
financiamento, a expansao do programa, a organizacdo curricular, 0s cursos em
oferta, a distribuicdo das vagas discentes, os processos de selecdo docente e da
equipe gestora e sua atuacdo. A partir do proximo capitulo, apresentam-se a

metodologia e as analises do estudo quantitativo que se sucedeu.

22 Plano de intervencdo com a intencédo de aperfeicoar a qualidade de ensino da escola, por meio de
parceria da iniciativa privada e do governo do estado, possibilitando transformagdes.
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METODOLOGIA

4.1
Introducéo

Para entender as contribuicdes dos modelos de efeito-escola, € necessario

compreender duas defini¢des de forma clara. De acordo com Alves (2006).

H& duas definicbes de efeito-escola a partir dos modelos
multiniveis: através da propor¢do entre os componentes de
variancia ou através da estimativa de quantas unidades da
variavel resposta os alunos de uma dada escola tém a mais ou a
menos pelos méritos préprios da escola. Sdo dois olhares que
focam pontos diferentes do mesmo fendmeno. (Alves, 20086,
p.15).

O primeiro tipo de modelo, conhecido como modelo nulo, destina-se a
apontar o tamanho da variagdo entre as escolas de maneira correlata aos seus
resultados, com o que se espera confirmar o grau de homogeneidade ou de
heterogeneidade entre as escolas.

O efeito-escola é calculado por meio da mensuracgéo da confiabilidade dessa
medida. Para isso, calcula-se o coeficiente de correlacdo intraclasse?®, que varia
entre 0 e 1. Ele seré explicitamente definido ao longo do texto. Em termos de leitura
de dados, um resultado igual a zero € interpretado como efeito nulo, por refletir
auséncia de variabilidade entre as escolas e apontar para diferencas ao nivel de
alunos. No entanto, se hipoteticamente o coeficiente encontrado acusasse um valor
igual a 1, as diferencas entre 0 desempenho escolar apontariam totalmente para
diferencas entre as escolas e 0 contexto dos estudantes ndo apresentaria
significancia.

Vale complementar que, uma vez identificado o efeito-escola, é possivel
incluir um novo nivel e mensurar o efeito da turma — havendo, assim, trés niveis
hierarquicos distintos — estudante, turma, escola por meio dos quais € possivel
verificar quanto as variaveis de cada nivel, distintamente, afetam o desempenho

escolar.

23 0 ICC séo ferramentas estatisticas utilizadas para a mensuragédo da confiabilidade de medidas,
gue pode ser utilizado na mensuracgéo da homogeneidade de duas ou mais medidas, €, é interpretado
como a medida da proporcdao da variabilidade total atribuida ao objeto medido. Ele é calculado com
base em uma razéo de variancias e nem sempre 0s métodos classicos sdo capazes de estimar estes
componentes, uma vez que se podem obter estimativas negativas dos componentes de variancia.
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Em paises cujas desigualdades sociais sdo grandes, como no Brasil, é
importante referenciar o alunado, que é um fator que gera alta dependéncia na
variacdo dos resultados de proficiéncias entre as escolas. As escolas, inclusive as
publicas, definitivamente ndo apresentam a mesma composi¢do social. Devido a
esse fato, € comum a elaboracédo de dois tipos de modelos para o célculo do efeito-
escola. Modelos sem e com controles pelo nivel socioeconémico dos alunos. Em
linhas gerais, no primeiro modelo é explicada a variacdo entre os resultados das
escolas por meio das variaveis ou caracteristicas escolares de interesse explicitas.
O segundo tipo visa estudar essas variagOes entre as escolas por meio dessas
mesmas variaveis controladas pelo efeito explicativo da estratificacdo social, para
que esse efeito ndo seja atribuido as caracteristicas da escola.

O segundo tipo de modelo, proposto por Raudenbush e Willms (1995)
consiste em incluir variaveis de controle, e em calcular os chamados efeitos do tipo
A ou efeitos do tipo B, de acordo com o tipo de variavel considerada e, em ambos
0s casos, calculados pelos “residuos®®” dos modelos de regressdo construidos. As
variaveis sdo escolhidas e incluidas aos poucos no modelo. Os tipos de efeito que
se espera medir, com tais opgdes, sdo capazes de orientar, na primeira opgéo, pais
na escolha da escola de seus filhos e orientar decisdes politicas, na segunda opcéo.

As varidveis de efeito tipo A controlam os fatores contextuais e o
desempenho prévio do aluno individualmente; nesse caso, trabalha-se com a ideia
de composicdo do efeito-escola e a média dos alunos para encontrar o efeito da
escola sobre os resultados dos estudantes. Ja a medicdo do efeito tipo B, mais
elaborado, necessita ndo apenas de modelos que associem as variaveis consideradas
pela medicado do efeito tipo A, além de composicdo do corpo discente, por exemplo,
mas também de outras varidveis de contexto ndo controladas pelos agentes da
escola. A importéncia desse efeito esta na compara¢do com outras escolas com
contextos semelhantes e permite mensurar também a equidade.

A composicdo das turmas e das escolas, assim como os fatores sociais de
composicdo dos alunos, destacam-se como fortes elementos, evidenciados pela
diferenciacéo entre efeitos do tipo A e do tipo B. Logo, entre as vantagens dessa
abordagem, estd a possibilidade de reconhecer instituicGes de ensino a controlar

praticas que promovam o melhor desempenho dos alunos. Dificil é, de acordo com

24 Residuo é a diferenca entre o valor observado e o valor esperado pelo modelo. Ele pode ser visto
como uma estimativa do erro estatistico de modelo.
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Wilms (1992), selecionar fatores que estéo fora do controle das escolas no efeito
tipo B. As decisdes sobre os modelos e analises variam bastante por conta do marco
teorico, do planejamento da pesquisa e do julgamento subjetivo sobre as variaveis

explicativas a se considerar (Yair, 1996; Pituch, 1999).

4.2
Modelos Hierarquicos Multiniveis de Regresséao

Modelos de regressdo sao usados em pesquisas educacionais, por exemplo,
para explicar a proficiéncia alcancada pelos alunos a partir de variaveis contextuais
tais como condi¢do socioecondmica, sexo do aluno, atitudes do professor e
condigbes da escola. Basicamente, os modelos tradicionais admitem quatro
hipéteses fundamentais para as caracteristicas dos dados: linearidade®,
normalidade®®, homocedasticidade?’ e independéncia® para os elementos
amostrais. Em geral, as trés primeiras hipdteses sao razoavelmente admissiveis para
dados educacionais, ou contornadas a partir da utilizacdo de amostras grandes. Por
outro lado, a independéncia dos elementos amostrais ndo € razoavel em dados de
pesquisas educacionais (Raudembush & Bryk, 1992).

Geralmente, a populacéo de alunos esta organizada em turmas de salas de
aula e estas em escolas. Logo, a estrutura dos dados na populacdo é naturalmente
hierarquica. Nesse caso, torna-se pouco razodvel admitir a independéncia para as
observacdes individuais (alunos, por exemplo), pois se estaria desprezando o efeito
de agregacdo: alunos de uma mesma turma tendem a ser mais parecidos do que
alunos de turmas diferentes, mesmo que apresentem uma série de caracteristicas
semelhantes, como o fato de advirem do mesmo estrato social. 1sso ocorre por uma
série de fatores, desde aspectos de organizagdo escolar a aspectos motivacionais e
comportamentais intrinsecos a interacdo entre 0s membros do grupo.
Frequentemente, autores se referem a interacdo do grupo no individuo e do

individuo no grupo?.

%5 A propriedade de linearidade admite que uma relagdo linear entre as covariaveis e as proficiéncias
dos alunos pode representar bem a relagédo observada nos dados.

% A normalidade condicional da variavel explicativa admite que os dados de proficiéncias,
condicionados as covariaveis importantes, sao distribuidos conforme uma distribuicdo Gaussiana ou
normal.

27 A homocedasticidade considera que a variabilidade da incerteza expressa no modelo tem a mesma
medida para todos os valores de proficiéncia.

28 Propriedade que considera que os erros de medida para cada unidade sdo independentes entre si,
considerados todos os controles possiveis por covariaveis.

29 Ver: Ferrédo, 2003.
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Os modelos hierarquicos levam em considerag&o a estrutura de agrupamento
dos dados ao admitirem que cada turma de alunos, por exemplo, tenha um modelo
de regressdo particular. Nesses modelos, a influéncia que cada variavel venha a ter
sobre a proficiéncia do aluno pode estar sujeita a agregacao das unidades amostrais;
inclusive, pode depender de varidveis de niveis de agregagdo superiores.
Exemplificando, algumas caracteristicas ou comportamentos dos professores
poderiam afetar o desempenho do aluno de diferentes modos: diretamente, com o
impacto sobre a proficiéncia esperada para todos os alunos da turma, mas também
indiretamente, potencializando ou atenuando o efeito de alguma caracteristica
individual do aluno, interagindo com ela tal como o efeito de um professor mais
exigente tem sobre a influéncia que o sexo tem sobre a proficiéncia. Assim, as
analises que utilizam modelos que consideram a estrutura de agrupamento dos
dados tém vérias vantagens, ja que (i) se baseiam em modelos mais flexiveis e
estruturados que utilizam melhor a informacdo presente na amostra e, ainda,
fornecem uma equacéo para cada escola ou turma, conforme o caso, 0 que permite
analises individuais para cada grupo; (ii) o uso da informacéo do agrupamento dos
dados possibilita formular e testar hip6teses relativas a efeitos entre os diferentes
niveis; (iii) permitem a particdo da variabilidade da variavel-resposta entre a
explicacdo que é devida aos diversos niveis, dentre outras propriedades. Entretanto,
ndo é objetivo fazer uma apresentacdo abrangente e detalhada de todos o0s tipos de
modelos hierérquicos. Sugere-se como texto inicial o de Lee (2001).

Neste trabalho, uma estrutura longitudinal € considerada, isto é, os dados
coletados apresentam uma estrutura com trés niveis na qual as unidades do primeiro
nivel (proficiéncia ao longo dos anos do Ensino Médio) foram agrupadas conforme
as unidades do segundo nivel (aluno) e as unidades do segundo nivel agrupadas em
unidades do terceiro nivel (escolas). Na expressao matematica do modelo, admite-
se que cada medida de desempenho em um ano escolar é representada pelo indice
i, 0 indice j representa cada aluno e o indice k representa cada escola. Supde-se que
X represente, genericamente, uma variavel ao nivel do ano escolar, w uma variavel
ao nivel do aluno e z uma variavel ao nivel da escola. O modelo hierarquico com

trés niveis, entdo, tera a seguinte expressao geral (Bryk & Raudenbush, 1992):
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F
Yijk = Bojk T z Brik Xrijr + €ijks
f=1

Brji = Yrok t+ Z§=1stk Wi + Usjk , f=0,..,F,
T

stk = Tifso + Tlrst Zfek + rfsk , S = O, ...,S,
t=1

1)

Na representagdo (férmula 1), cada equacdo corresponde a um nivel de
agregacao (ano escolar, aluno e escola, respectivamente) e admite-se a configuragéo
mais geral em que todos os coeficientes do modelo para os dois niveis mais baixos
sejam aleatorios e representem efeitos dependentes de varidveis de nivel superior.

Yijk é a variavel dependente do modelo, no caso, a proficiéncia individual do j-
esimo aluno no i-ésimo ano escola, da k-ésima escola. O termo B, chamado de

intercepto do modelo, na auséncia de covariaveis, indica o nivel de proficiéncia
esperada ou média pelo aluno j da escola k ao longo de todos 0s anos escolares; 0s

termos B, representam o impacto de cada variavel Xf representativa das

caracteristicas dos alunos e, ou das escolas, variaveis ao longo dos anos; os termos

Yror TEPresentam o impacto de cada caracteristica dos alunos representada pelas
variaveis Wgji. Por fim, os coeficientes msg; representam o impacto das
caracteristicas z, das escolas. O termo mogo € denominado como o intercepto geral
do modelo.

Note-se que, nessas expressdes, F representa 0 nimero de variaveis do
primeiro nivel dependentes do ano escolar, S 0 nimero de varidveis do segundo
nivel dependentes dos alunos, mas constantes ao longo dos anos escolares (como
sexo) e T o numero de variaveis do terceiro nivel, isto €, das escolas.

Os termos e; i , chamados de erros de modelagem, representam o efeito

aleatorio ou as incertezas da modelagem presentes no primeiro nivel. A hipotese
habitual € de que eles podem ser caracterizados por variaveis aleatorias normais

independentes com média zero e variancia comum ¢2. Da mesma forma, os termos
usjr , f =0,..., F, representam as incertezas da modelagem no segundo nivel. Sdo
também supostos normais independentes com médias zero e variancias aj;f, f=

0,..,F. Finalmente, os termos 7¢g , s =0, ..., S, representam as incertezas da
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modelagem no terceiro nivel. Sdo também supostos normais independentes com
médias zero e variancias /5, s =0, ...,S. Os erros de diferentes niveis também
sdo supostos independentes entre si.

Essa expressdo € genérica e os modelos construidos nesta tese sdo mais
simples. Cada um sera apresentado e interpretado individualmente ao longo do
trabalho.

4.3
Modelos de Trajetoria

A estrutura de dependéncia temporal pode ser introduzida de duas maneiras
diferentes: na primeira, como apresentada na se¢do anterior, apenas como o nivel
inferior de um modelo multinivel, considerando que as medidas ao longo dos anos
escolares se aninham sob a hierarquia das medidas dos alunos. Isto é, o tempo é
considerado o nivel 1 do modelo, e o aluno, o nivel 2. Por outro lado, o tempo pode
ser especificado também de forma explicita, como sugerida em Bryk & Raudenbush
(1992), na expressdo do primeiro nivel do modelo da seguinte forma:

F
Yijk = Boji + Bijk t + Z Brtjk Xfejk + €cjik
=2

&)

Nesse caso, j representa o aluno e k, a escola. O modelo representado na
formula 2 permite analisar explicitamente a evolugdo da proficiéncia do aluno
segundo os anos escolares no Programa Escolas Estaduais de Educacéo Profissional
— EEEP. Na equacdo apresentada é ilustrado apenas o primeiro nivel, o nivel do
tempo; a especificacdo dos demais niveis é semelhante aquela presente na formula
1. Essa abordagem tem a vantagem de revelar ndo somente o efeito produzido por
uma covariavel de aluno ou escola no patamar de proficiéncia (por meio do

coeficiente S i), mas também o seu efeito na curva de evolugéo da proficiéncia
(por meio dos coeficientes By, € B1jx). Nos modelos de evolugdo, o tempo,

representado por t foi codificado segundo a sequéncia de inteiros de 0 a 2

(representando os anos escolares de 1° a 39).
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4.4
Técnicas de Construcdo e Analise dos Modelos Estatisticos
Educacionais

O processo basico mais utilizado na construcdo de um modelo hierarquico
é 0 bottom-up, isto &, parte-se do modelo nulo (modelo no qual somente se ajustam
constantes relativas a cada nivel representado, utilizado como ponto de partida para
a inclusao das demais variaveis, sempre mantendo suas constantes iniciais), e vao-
se incluindo as varidveis segundo uma heuristica definida pelo especialista que,
neste estudo, se baseia na verificacdo da significancia dos coeficientes (parametros
fixos e aleatdrios) para cada modelo. Pode-se utilizar a estatistica deviance, que é
uma medida do grau de ajustamento dos dados ao modelo construido, para produzir
um critério de escolha entre dois modelos aninhados. Isto é, utiliza-se a deviance
para comparar um modelo mais simples com um modelo mais geral. Geralmente,
os modelos com deviance mais baixa sdo melhores. A deviance pode ser obtida pela
seguinte formula: D =-2 LOG(L) na qual L é o valor da funcéo de verossimilhanca.

Grosso modo, a construcdo dos modelos apresentados segue esses passos.
Inicialmente analisa-se 0 modelo nulo com o objetivo de avaliar a propor¢éo da
variancia devida a cada nivel hierarquico. Em seguida, introduzem-se as principais
variaveis de nivel de aluno para produzir um modelo que convencionalmente é
chamado de modelo basico ou modelo de referéncia.

Em uma segunda etapa, sempre seguindo a mesma heuristica, sdo
introduzidas as variaveis de nivel de professor, de turma e, finalmente, variaveis de
nivel de escola. Dessa forma, pode-se analisar a evolucdo da explicacdo alcancada
apos a introducdo de cada varidvel, sempre testando inicialmente os efeitos aditivos,

seguidos pelas interacdes entre as variaveis de diferentes niveis.

4.5
Descricdo das Bases e da Populacdo Estudada

As bases de dados utlizadas neste estudo compreendem quatro ondas de
informagdes contextuais e resultados de proficiéncias da avaliacdo em larga escala
do SPAECE, avaliacdo estadual que mensura a qualidade do ensino no Ceara. A
figura 5 apresenta 0s anos em que o SPAECE foi aplicado. O unico intervalo

possivel para se realizar um estudo longitudinal encontra-se no intervalo de 2008 a
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2011 (em destaque). Isso ocorre devido as alteracfes no desenho da avaliacdo ao
longo dos anos, o que impossibilita obter-se outra base longitudinal mais recente.

Por outro lado, esse periodo engloba as fases iniciais e criticas da politica estudada.

Figura 5: Mapad
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. Censitaria Amostral

A consolidacdo dos dados disponiveis resultou um mapeamento de 40.688
alunos em 519 instituicdes de ensino que, em 2008, estavam no 9° ano do Ensino
Fundamental e, ao final de 2011, estavam concluindo o 3° ano do Ensino Medio
(tabela 8), todos na rede estadual de ensino, divididos em dois tipos de escolas:
Ensino Médio regular/EMR (490 unidades) e as de educag&o profissional/EEEP (51

unidades).
Tabela 8: Ondas/Ano/Escolaridade

Numero de ondas Ano Etapa de escolaridade
12 onda 2008 9° ano Fundamental
22 onda 2009 1° ano Médio
32 onda 2010 2° ano Médio
42 onda 2011 3% ano Médio

Fonte: Elaboracéo da autora

No Quadro 3, sdo apresentadas todas as variaveis preditoras utilizadas para
este estudo com a visualizagdo das formas de mensuragdo, assim como o nivel
hierarquico de analise em que a variavel se encontra. Assim, por exemplo, a variavel
indice Socioecondmico (ISE®%) no nivel de escola refere-se a média do indice

Socioecondémico da escola (ISE_ESC).

30 Média 0 e Desvio Padrdo 1, minimo (-3,57) e maximo (3,99).
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Nivel Variaveis Tipo de Medidas
o Proficiéncia em Lingua Portuguesa (PRF_LP) Métrica
§ Proficiéncia em Matematica (PRF_MT) Meétrica
- Tempo (t) Discreta
Sexo Masculino (MASC) Dicotémica
Cor - BRANCO (BRANCO) Dicotémica
Cor — PARDO (PARDO) Dicotomica
§ Cor — PRETO (PRETO) Dicotomica
< Proficiéncia em LP no 9%no — entrada (P_LP_IN) Meétrica
Proficiéncia em Mat. no 9%ano — entrada (P_MT _IN) Métrica
indice Socioecondmico (ISE) Métrica/Padronizada
Proficiéncia Média em LP da Escola - Gpo alunos 9°EF Métrica
(P_ESC_LP)
Proficiéncia Média em Mat. da Escola - Gpo alunos 9°EF Métrica
(P_ESC_MT)
Percentual de Alunos do Sexo Masculino da escola Percentual
= (MASC_ESC)
o
] Percentual de Alunos Brancos da escola (BRCO_ESC) Percentual
Percentual de Alunos Pardos da escola (PRDO_ESC) Percentual
Percentual de Alunos Pretos da escola (PRETO_ESC) Percentual
indice Socioecondmico (ISE_ESC) Métrica/Padronizada
Escola com turno Integral (INTEGRAL) Dicotdmica

Fonte: Elabora¢éo da autora

A distribuicdo dos alunos por sexo identificou um ndmero maior de
mulheres comparado ao de homens que concluiram o Ensino Médio sem
reprovacgdes; respectivamente 58,1% e 41,9%. A tabela 9 apresenta o detalhamento
das informacdes por tipo de escola. Basicamente, ndo ha diferencas com relacdo a

distribuicdo por sexo no numero de concluintes em ambos 0s grupos de escolas.

Tabela 9: Sexo e Tipo de Escola

Sexo Total EMR EEEP
Feminino 23.624(58,1%) 21.254(58,0%) 2.370(58,3%)
Masculino 17.064(41,9%) 15.371(42,0%) 1.693(41,7%)

Total 40.688(100%) 36.625(100%) 4.063(100%)

Fonte: Elaborac&o da autora
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Entre as caracteristicas de cor/raca, foi possivel verificar que o0s
autodeclarados pardos (65,7%) encontram-se em maior quantidade, seguidos por
brancos (18,6%), pretos (8%), amarelos (4,6%) e indigenas (2,6%); apenas meio
por cento da amostra ndo se autodeclarou. A tabela 10 apresenta o detalhamento
das informagdes. Novamente ndo foram observadas diferengas expressivas na

distribuicédo de cor/raca dos concluintes segundo o tipo de escola.

Tabela 10: Cor/raca e Tipo de Escola

Cor N EMR EEEP
Pardos 26.754 (65,7%) 24.231 (66,5%) 2.523 (62,4%)
Brancos 7.535 (18,6%) 6.718 (18,4%) 817 (20,2%)

Pretos 3.258 (8%) 2.853 (7,7%) 405 (10%)
Amarelos 1.868 (4,6%) 1.657 (4,4%) 211 (5,2%)
Indigenas 1.059 (2,6%) 970 (2,6%) 89 (2,1%)
N&o responderam 214 (0,5%) 196 (0,4%) 18 (0,1%)

Total 40.688 (100%) 36.625 4.063

Fonte: Elaboracéo da autora.

A distribuicdo dos alunos pelo indice socioeconémico (ISE) é apresentada
na tabela 11. Para efeito de comparacdo do tipo de escola com relagéo ao ISE, os
alunos foram divididos em dois grupos de ISE%: os de mais alto ISE,
correspondendo aqueles com ISE acima da média, e os de mais baixo ISE,
correspondendo aqueles com o ISE abaixo da média. Essa divisdo serd usada
apenas nesta andlise descritiva, tendo em vista que todos os modelos utilizam o
dado na sua escala continua original.

Ao olhar para dentro do tipo de escola, evidencia-se que 64,9% dos alunos
que estavam na escola de tempo integral (EEEP) apresentavam niveis de ISE mais
alto. Esse € um indicativo de que os dois grupos de escolas ndo apresentam perfis

semelhantes com relacdo a condi¢do econdmica dos alunos.

Tabela 11: ISE e Tipo de Escola

. . . Tempo Integral
Indice Socioeconémico EMR EEEP Total
Baixo 19.796 1.428 21.224
(54,1%) (35,1%) (52,2%)
Alto 16.829 2.635 19.464
(45,9%) (64,9%) (47,8%)
Total 36.625 4.063 40.688
(100%) (100%) (100%)

Fonte: Elabora¢éo da autora

31 Média 0 e mediana -0,017.
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E interessante observar que, em estudo realizado pelo CENPEC (2017) com
base em resultados do ENEM 2014, efeitos positivos de politicas de tempo integral
foram observados para programas dos estados do Ceara, Pernambuco, Goias e Sdo
Paulo. No Ceara, no entanto, a condi¢cdo econdmica dos alunos gue cursam o ensino
integral é menor do que a dos demais estados. 1sso sugere que, provavelmente
nesses outros estados, as diferencas de condigdo econémica entre alunos que
cursam ensino em tempo integral e alunos que ndo cursam &, provavelmente maior.
No entanto, as andlises reportadas parecem ser limitadas e precisam ser mais

aprofundadas.

i‘.r?élise Descritiva da Evolugédo das Proficiéncias em Matemaética e
Lingua Portuguesa

O estudo utiliza a proficiéncia dos alunos em Lingua Portuguesa e
Matematica medidas na escala SAEB®2. No caso de Lingua Portuguesa, a amplitude
da escala, em termos de resultados alcangados pelos alunos, vai do minimo de 87
pontos, na primeira onda, ao maximo de 404 pontos, na quarta onda. Ja a escala de
Matematica, vai do minimo de 97 pontos a0 maximo de 435 pontos. A média e 0s
desvios-padrdo para cada onda encontram-se na Tabela 12.

Tabela 12: Média e desvio-padrao das proficiéncias em Lingua Portuguesa
e Matematica, por onda de todos os alunos

Disciplina Onda | Média | Desvio Padrdo | Minimo | Maximo
18 225,45 40,42 87,11 374,16
Lingua Portuguesa 28 250,42 39,26 119,37 | 374,53
3 260,15 42,76 123,21 | 398,21
42 265,84 46,16 131,87 | 404,58
18 233,59 43,88 97,25 404,38
Matemética 28 249,32 46,32 116,46 | 419,49
3 261,52 48,04 172,41 | 430,49
42 270,82 52,30 149,50 | 435,88

Fonte: Elaboracéo da autora

Em Lingua Portuguesa, o efeito geral é de um crescimento médio de 25
pontos nas proficiéncias, medidas na escala SAEB, no primeiro ano do EM, 10

pontos no segundo ano e 5 pontos no terceiro ano. Em Matematica, é de um

32 Os resultados do SPAECE séo reportados na escala SAEB.
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crescimento de 16 pontos no primeiro ano, 12 pontos no segundo e 9 pontos no
terceiro. Uma andlise do crescimento por tipo de escola sera realizada a seguir.

Os gréaficos 01 a 12 representam a evolucdo observada para o crescimento
dos resultados para a proficiéncia nas disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica, ao longo do Ensino Médio®, nas escolas do Programa de Educacéo
Profissional (EEEP), que é representado pela linha verde, em comparacao as escolas

de Ensino Médio Regular, representado pela linha azul.

3Adotou-se a proficiéncia do 9° ano como proficiéncia inicial.
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Gréfico 1: Proficiéncia em Lingua Portuguesa

ao longo dos anos e o Tipo de Escola
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Fonte: Elaboracéo da autora
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Grafico 2: Proficiéncia em Matemaéatica ao

longo dos anos e o Tipo de Escola
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Em ambas as disciplinas (gréficos 1 e 2), os alunos das escolas de educacao
profissional (EEEP) apresentaram maiores proficiéncias e essa distincdo manteve-
se ao longo do Ensino Médio. Por outro lado, ambos os graficos sugerem um padrao
de comportamento similar para os dois grupos de escolas. Maior crescimento no
primeiro ano e menor crescimento no terceiro ano. No entanto, o efeito das escolas
EEEP parece ser expressivamente maior no primeiro ano do que o das escolas de
Ensino Medio regular (EMR). E, de fato, as diferencas entre as medias de
proficiéncias dos dois grupos de escolas, ao final do Ensino Médio, parecem
aumentar, indicando um efeito global maior da EEEP. Os modelos hierarquicos,
que serdo apresentados no estudo de efeito-escola no capitulo 5, medirdo mais

precisamente o efeito do programa em relacdo as escolas regulares.

Os gréaficos 03 e 04 consideram as trajetdrias de médias de proficiéncias dos
alunos divididos por sexo e por tipo de escola. As trajetorias sdo interessantes, pois
parece que as escolas EEEP apresentam caracteristicas que diminuem as
desigualdades de resultados por sexo desde a entrada, em lingua portuguesa, e
aumentam a desigualdade em matematica. No entanto, as escolas regulares parecem
aumentar a desigualdade em ambas as disciplinas. De qualquer forma, esse efeito

serd mensurado com mais acuracia e precisao também no capitulo 5.
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Grafico 3:Proficiéncia em Lingua Portuguesa, Sexo e Tipo de Escola
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Gréfico 4: Proficiéncia em Matematica, Sexo e Tipo de Escola
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A seguir apresentam-se as trajetérias de medias de proficiéncias divididas
entre a cor/ragca autodeclarada — alunos brancos, pardos, pretos, indigenas e
amarelos, que foram classificados como “outros” (graficos 5 a 10). Os resultados,
basicamente, indicam que as desigualdades se mantém nas escolas regulares e

apresentam um provavel pequeno aumento em Lingua Portuguesa.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612244/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1612244/CA

Mean Proficiéncia em Lingua Portuguesa

Gréfico 5: Proficiéncia em Lingua Portuguesa, Cor/Raca
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Gréfico 6: Proficiéncia em Matematica, Cor/Raca
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A seguir, apresentam-se as trajetérias de médias de proficiéncias divididos entre
alunos brancos e alunos ndo brancos. Os resultados, basicamente, indicam que as
desigualdades se mantém nas escolas regulares e apresentam um provavel pequeno

aumento em Lingua Portuguesa.
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Gréfico 7: Proficiéncia em Lingua Portuguesa,
Alunos Brancos/Nao Brancos e Tempo Integral
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Grafico 8: Proficiéncia em Matematica,
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A mesma analise € realizada agora, dividindo-se os alunos entre pretos e
ndo pretos. Os resultados indicam um pequeno aumento da desigualdade de

resultados nas escolas EEEP.
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Gréfico 9: Proficiéncia em Lingua Portuguesa,
Alunos Pretos/N&o Pretos3* e Tempo Integral
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34 Grupo composto por individuos autodeclarado como brancos e pardos.
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Os alunos agora sao divididos pelos niveis de condi¢do socioeconémica e
estratificados por ISE baixo e ISE alto®® (graficos 11 e 12). Notam-se grandes
desigualdades nas entradas dos alunos desses dois grupos nas escolas regulares,
com pequena diminuicdo nos resultados finais. No caso das escolas EEEP, as
desigualdades de proficiéncias entre os alunos desses dois grupos ndo sdo tdo
pronunciadas na entrada porém, ainda assim, sofrem uma diminuigdo na avaliagdo
do ultimo ano.

Essas analises sdo, evidentemente, incompletas, mas servem para orientar o
estudo por meio de modelos estatisticos que seré realizado no proximo capitulo e
permitira que se formulem hipdteses sobre a natureza do efeito ou ndo das escolas
EEEP em relacdo as EMR.

Percebe-se que, principalmente o perfil das escolas, segundo o ISE dos
alunos e segundo a proficiéncia na entrada, € bastante distinto. Assim, qualquer
andlise de efeito-escola deve levar em consideracdo essas diferencas. Decorre,
assim, que os modelos hierarquicos de regressdo constituem uma ferramenta mais

adequada para esse tipo de analise do que uma mera analise descritiva.

%Foram considerados como alto ISE resultados acima da mediana (-0,017) e o espelho baixo ISE.
Média zero (0) e mediana (-0,017). Note-se que essa escala é especifica para a avaliagdo do
SPAECE na primeira onda. Nao sendo possivel compara-las com escalas nacionais nem com
escalas construidas em outras ondas.
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Gréfico 11: Proficiéncia em Lingua Portuguesa,

Tipo de Escola x ISE do aluno
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ANALISE DO EFEITO-ESCOLA EEEP E MODELAGEM DAS
TRAJETORIAS DE APRENDIZADO NO ENSINO MEDIO DO
CEARA

5.1
Introducéo

Neste capitulo, analisou-se o efeito-escola das escolas EEEP e,
consequentemente, do programa de tempo integral adotado.

Medir o efeito-escola de um programa ndo é uma tarefa simples. O proprio
conceito de efeito-escola pode variar de acordo com os objetivos dos estudos e dos
programas educacionais envolvidos. Num primeiro momento, é preciso deixar claro
que o conceito de efeito-escola com o qual se trabalha aqui € um conceito
normativo. Dessa forma, o efeito-escola é medido em relacéo a outras unidades de
referéncia, isto €, as escolas regulares de Ensino Médio do estado do Ceara. No
entanto, isso pode ser feito de formas diferentes como vai ser explicado logo a
sequir.

O segundo ponto € que o efeito-escola aqui estudado diz respeito ao
crescimento da proficiéncia cognitiva medida pelos testes padronizados. Pode-se
argumentar que ha outras medidas importantes que poderiam e deveriam ser
analisadas. Mas a tradicdo da pesquisa em efeito-escola®® elege o aprendizado do
aluno como a principal variavel a ser estudada e, com a tecnologia atual, ha fortes
argumentos para que o aprendizado seja medido pelos testes padronizados usados
em avaliagdes em larga escala.

Dentro, ainda, dessa tradi¢cdo, a maneira mais natural de se fazer isso é por
meio de analises que utilizam modelos hierarquicos, apresentados no capitulo 4.
Nesse sentido, o tipo de analise depende do tipo de modelo que estd sendo
construido. Diferentes tipos de modelos conduzem a diferentes tipos de analise e,
possivelmente, a diferentes tipos de resultado. Assim, a forma como se constroi a
medida de efeito-escola depende dos modelos empregados, além dos pressupostos
que se admitem para eles.

Um tipo de analise pode ser feito também por meio de técnicas de

pareamento das escolas e subsequente célculo do valor agregado, principalmente,

36 \/er: Edmonds, 1979.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612244/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1612244/CA

86

por modelos que analisam as diferengas na agregacgéo de proficiéncias, conhecidos
como métodos de diferencas das diferencas. H4 um debate na literatura sobre as
técnicas mais adequadas a serem usadas, mas o uso de modelos hierarquicos
longitudinais pode propiciar condigdes mais abrangentes de analises que permitem
medir o efeito-escola sob diferentes enfoques e premissas. De qualquer forma,
tendo em vista que ha diferencas substanciais entre os perfis dos alunos nos dois
tipos de escolas, um pareamento entre escolas EEEP e regulares, com 0s mesmos
perfis, sera realizado na secdo 5.4.

Neste trabalho, vai-se analisar, como ocorre no efeito-escola, a proficiéncia
agregada ao longo dos trés anos do Ensino Médio pelas escolas EEEP em face das
demais escolas regulares. Como o estudo realizado durou apenas trés anos e parte
dos alunos que entraram na primeira onda ou foram reprovados ou se evadiram,
algumas consideragdes precisam ser feitas. A primeira é que, de fato, o efeito-escola
esta sendo medido para os alunos que concluem o Ensino Médio em trés anos sem
reprovacao. Para que o efeito-escola levasse em conta o efeito da reprovacdo e
abandono, seria necessario que os alunos reprovados e evadidos, ou pelo menos
uma amostra deles, fossem acompanhados até a concluséo do Ensino Médio.

Alguns autores tratam o problema da evasdo, por exemplo, como um
problema de dados faltantes e, para alguns, a evasdo ocorreria aleatoriamente nos
dois grupos — missing at random, o que ndo afetaria a medida do efeito-escola.
Estudos realizados por Hasket et. al (2007), indicam que, apesar de a hipGtese de
aleatoriedade na evasdo ser pouco razoavel, de fato, o efeito da evasdo tem pouca
ou nenhuma importancia sobre a medida de efeito-escola em alguns estudos
realizados. Assim, admite-se também que os alunos evadidos da escola e, entre eles,
0s que mudam de unidade escolar, apresentem ganhos de proficiéncia similares aos
dos alunos de perfis iguais se ficassem nas escolas. Essa hipotese é complicada de
ser admitida a priori; no entanto, na pratica, é dificil de ser comprovada ou refutada,
pois seria necessario acompanhar longitudinalmente os evadidos e analisar
separadamente o efeito da escola original no ganho futuro do aluno, mesmo numa
escola diferente. De qualquer forma, espera-se que essas diferencas nos efeitos
sejam marginais. Entretanto, as diferencas entre as taxas de abandono na escola
podem afetar mais substancialmente a medida do efeito-escola. Por esse motivo,

elas serdo estudadas e comparadas no capitulo 6.
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Ja a reprovagdo é mais complicada e pouco avaliada internacionalmente.
Nesse sentido, faz-se necessario que sejam admitidas algumas hipdteses. A primeira
é a de que a reprovacao, apesar de afetar provavelmente o ganho de proficiéncia ao
final do terceiro ano do Ensino Medio, tem aproximadamente 0 mesmo efeito em
ambos os tipos de escolas. De fato, se as escolas tratam com isonomia seus alunos
e mantém seus critérios de aprovacgdo estaveis, essa hipotese pode ser razoédvel. Do
ponto de vista do modelo de efeito-escola, isso quer dizer que a reprovacao ndo se
correlaciona nem apresenta interacdo com o tipo de escola — se EEEP ou regular.
No entanto, novamente, taxas de reprovacéo diferentes podem afetar o efeito-escola
ao excluir os alunos reprovados das analises. Assim, admitidas essas hipdteses, para
certificar-se de que tanto a reprovacdo quanto o abandono nao estejam afetando
significativamente os resultados deste estudo de efeito-escola, sera realizado um
estudo adicional das taxas de reprovacgéo e abandono. Essas taxas serdo comparadas
e analisadas em estudos no capitulo 6.

Além disso, a reprovacdo e o abandono podem ser considerados como
dimensGes adicionais do efeito-escola e, portanto, naturalmente devem ser também

objeto de comparacéo.

5.2
Andlise do Efeito-escola das Escolas Estaduais de Educacéao
Profissional

Os modelos estatisticos apresentados nesta secdo seguem a tradicdo
educacional da pesquisa em eficacia escolar®” ao mensurar o efeito-escola por meio
de resultados dos testes de proficiéncia e dos dados contextuais das Avaliagdes em
Larga Escala. Assim como observado no estudo GERES, apresentado em Machado
Soares, Bonamino, et. al. (2017), empregaram diferentes modelos estatisticos para
determinar o efeito-escola de Ensino Fundamental, isto é, modelos com graus
variados de complexidade s&o incluidos aos poucos para isso. A mesma abordagem
desses autores sera utilizada aqui, ajustando os modelos na identificacdo do efeito-
escola das EEEP.

Nas secOes 5.2.1 e 5.2.2, a anélise do efeito-escola é realizada sem controle
por outras varidveis de contexto, exceto a proficiéncia de entrada no Ensino

Médio, avaliada ao final do 9° ano do Ensino Fundamental sendo, portanto, o efeito

37 Soares & Brooke, 2008.
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mensurado do tipo A. Na se¢do 5.2.3, a andlise de efeito-escola é realizada com
controle por outras variaveis de contexto e composi¢do dos alunos, o0 que permite
também comparar as trajetorias dos alunos de diferentes perfis nos dois tipos de

escolas. O efeito medido na secéo 5.2.3 é, portanto, do tipo B.

5.2.1
Modelos de Particdo da Variancia

A particdo da variancia dos dados entre os trés niveis hierarquicos pode ser
obtida pelos modelos nulos e, por isso, sempre devem ser 0s primeiros modelos a
serem ajustados. S&o representados pelas equacOes abaixo e, basicamente,

correspondem aos modelos multiniveis sem a inclusdo de covariaveis explicativas:

Yijk = Bojk t €iji
Bojk = Yook + Uojk »
Yosk = Tooo + Took -

3)
A particdo da variancia da explicacdo dos dados pelos modelos fica entdo

dada pelas parcelas:

2 2
Uu;O UT;O

2, 2 2 1 2, 2 2 1 2, 2 2’
05+05.0t070 05+05.0t070 05+05.01070

oé

(4)

Para o primeiro, 0 segundo e o terceiro nivel do modelo, respectivamente.

O modelo nulo estima a propor¢do da variabilidade para cada um dos trés
niveis — tempo, aluno e escola — calculando a variancia dos dados explicada pelo
modelo para cada um dos niveis de agregacdo. Os resultados estdo apresentados na
tabela 13. A decomposi¢do da varidncia por nivel e disciplina é dada pelas
estimativas da explicacdo da variabilidade em percentuais da variancia total dos
dados os quais foram 32%, 57% e 11%, respectivamente, em Lingua Portuguesa, e
de 42%, 48% e 10%, em Matematica. Assim, observa-se que a maior parte da
variancia explicada é devida a caracteristicas do aluno, seguida pelo ano escolar e

por uma pequena, mas significativa parcela representada pela escola.
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Tabela 13: Decomposic¢do da Variancia por nivel e disciplina (Modelo de 4 ondas)

LP MT
Variancia Percentual Variancia Percentual
Tempo 601,91 32,06% 1.037,67 41,9%
Aluno 1073,59 57,2% 1.189,90 48,1%
Escola 201,49 10,74% 247,08 10%
Total 1.876,99 100% 2.474,65 100%

Fonte: Elaboracao da autora

O efeito-escola possivel diz respeito, entdo, a essa parcela da variabilidade
explicada pela escola. Isso ndo quer dizer que os processos pedagdgicos s
expliqguem 11% da proficiéncia. Seria um despropdsito, por exemplo, admitir que
um aluno fora da escola estivesse aprendendo tanto quanto os inseridos no sistema
escolar. N&o € isso. Significa que das diferencas de aprendizado observadas, cerca
de 11% podem ser atribuidas as diferencas entre as escolas. A questdo é analisar
que fatores podem ser responsaveis por essas diferencas de aprendizado entre as
escolas. Um desses fatores, que € objeto desse estudo, diz respeito ao efeito-escola
das EEEP.

5.2.2
Modelos de Efeito-escola das Escolas Estaduais de Educacéao
Profissional sem controle por covariaveis de contexto

Nesta secdo, os resultados de modelo de valor agregado para as Escolas
EEEP serdo apresentados e analisados. O primeiro modelo de efeito-escola
construido ndo inclui variaveis de controle, exceto a proficiéncia prévia do nono

ano. O modelo é o seguinte:

PROF(t,i,j) = (Bo + BLEEEP(j) + u(j)) + f PROFI(i,j) + r(i,j)

+ (B3 + B4 EEEP())) t + e(t, i, )).
)

Na equacdo acima, o termo PROF (t, i, j) representa a proficiéncia no tempo
t, do aluno i, que pertence a escola j. O tempo é medido segundo a regra, t=0
representa o final do 1° ano do EM t=1 o final do 2° ano e t=2 o final do 3° ano.
EEEP(j) é a varidvel indicadora de que a escola é uma unidade EEEP ou ndo.
PROF9(i,j) é a proficiéncia do aluno ao final do 9° ano; antes, portanto, de

ingressar no EM.
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Os termos u(j), r(i,j) e e(t, i,j) representam componentes aleatérios do
modelo, também chamados de efeitos aleatorios 0s quais correspondem,
respectivamente, aos efeitos aleatorios dos niveis hierarquicos de escola, aluno e
tempo. Os coeficientes B's correspondem aos efeitos fixos produzidos pelas
covariaveis indicadas.

No modelo acima, o efeito-escola das EEEP é obtido pelos coeficientes S,
e B,. O Coeficiente ; mede o efeito-escola das EEEP, independente da proficiéncia
inicial, ao final do 1° ano do Ensino Médio ou 0 ganho médio em proficiéncia ao
final do 1° ano do EM, além daquele que é obtido pelas escolas regulares. O
coeficiente 8, mede o ganho médio por ano correspondente aos 2° e 3° anos
escolares do EM, além daquele que é obtido pelas escolas regulares.

Assim, o efeito-escola médio ao final do Ensino Médio das escolas EEEP é
dado pela equacéao B, + 2 S,. Representa o ganho médio de proficiéncias a mais
que o obtido pelas escolas regulares ao final do EM. Os resultados obtidos com o

software HLM® estdo apresentados na tabela 14:

Tabela 14: Resultados do Modelo de Efeito-escola do tipo A

Variaveis Lingua Portuguesa Matematica
.. Efeito - Efeito P
Tempo Aluno Escola  Coeficiente Randémico P-valor  Coeficiente Randémico  valor
Intercepto  Intercepto 21,70 <0,001 23,95 <0001
Intercepto 102,27 (,) 6,14 <0,001 90,38 9,31 <0001
EEEP <0,001 <0001
Proficiéncia
9° ano 0,65(f,) <0,001 0,67 <0001
T Intercepto
Intercepto ~ 7,63(f3;) <0001 10,73 2t
EEEP  0,83(6,) 0,087 0,23 0,728
e 21,29 27,35

Fonte: Elaboragéo da autora

Os modelos construidos demonstraram o efeito das escolas EEEP na
proficiéncia das disciplinas de Matematica e Lingua Portuguesa. Note-se que 0s
coeficientes da variavel EEEP, que representam o efeito-escola das escolas EEEP
(efeito em vermelho), foram estatisticamente significativos e expressivos (15,75 em

Lingua Portuguesa e 22,64 em Matematica). Assim, as escolas EEEP estdo

38 Todas as sintaxes e outputs dos programas séo apresentados no anexo A.
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agregando, em média, 22,64 e 15,75 nas proficiéncias em Lingua Portuguesa e
Matematica, mais do que as escolas de Ensino Médio Regular estdo agregando as
proficiéncias dos alunos no 9° e no final do 1° ano do EM. Infelizmente, 0 modelo
sugere que o efeito das escolas EEEP é praticamente insignificante ao longo dos
anos escolares posteriores. Esse fato € demonstrado pelos coeficientes
correspondentes da varidvel EEEP, introduzida na explicagdo do crescimento da
proficiéncia ao longo dos anos (efeito em verde), cujas estimativas foram,
respectivamente, 0,83 (Lingua Portuguesa) e 0,23 (Matematica) ndo significativas
estatisticamente. Pode-se, entdo, concluir que o crescimento da proficiéncia mais
expressivo das escolas EEEP ocorre, principalmente, no primeiro ano do EM.

O valor agregado das escolas EEEP pode ser analisado também em relacéo
aos niveis de proficiéncias dos alunos ao final do Ensino Fundamental, conforme

explicado na secdo 4.4. Nesse caso, 0 modelo é o seguinte:

PROF(t,i,j) = (Bo + BLEEEP(j) + u(j)) + (B2 + Bs EEEP(j)) PROFI(i, )

+7(i,j) + (Bs + Bs EEEP()) t + e(t,i,))
(6)
Diferente do modelo anterior, foi acrescentado um termo adicional

Bs EEEP(j) PROF9(i, ), que permite medir o efeito-escola das EEEP em relacéo
as regulares, vis a vis aos niveis de proficiéncias no 9° ano. Nesse caso, 0s modelos

encontrados para as duas disciplinas séo apresentados na tabela 15.

Tabela 15: Resultados do Modelo de Efeito-escola do tipo A

Variaveis Lingua Portuguesa Matematica
Tempo Aluno Escola Coeficiente RaE:i%I:gico P-valor  Coeficiente Rachii“lltmfico P-valor
Intercepto  Intercepto 21,65 <0,001 23.91 <0,001
Intercepto  99,73(8,) 6,16 <0,001 92,99 9,28 <0,001
EEEP 42.79(8,) <0,001 -4,96 0,187
Proficiéncia
9°ano
Intercepto  0,66(f3;) <0,001 0,66 <0,001
EEEP  -0,11(f:) <0,001 0,11 <0,001
T Intercepto
Intercepto  7,63(f3;) <0,001 1073 <0,001
EEEP 0,83(f,) 0,087 0,23 0728
E 2329 27,35

Fonte: Elaborado pela autora
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A medida de efeito-escola fica um pouco mais complexa e é fornecida por
B1 + BsPROF9 + 2 B,. Naturalmente, os modelos continuam demonstrando o
efeito-escola das EEEP. Apenas, a interpretacdo deve ser realizada com base no
valor da proficiéncia baseline, isto €, a proficiéncia no final do 9° ano do Ensino
Fundamental de cada escola. A titulo de exemplificacdo, o efeito esperado, dado
pelos modelos das EEEP, ao final do EM, foi calculado para trés niveis diferentes

de proficiéncia dos alunos no 9° ano — 200, 230 e 250 — e apresentado na tabela 16.

Tabela 16: Efeito Esperado em Lingua Portuguesa e Matematica para as escolas
EEEP ao Final do EM por nivel de Proficiéncia

Proficiéncia Lingua Portuguesa Matematica
200 22,7 17,5
230 19,4 20,8
250 17,8 23,0

Fonte: elaborag&o da autora com os dados da pesquisa

As analises indicam, portanto, que as escolas EEEP apresentam maior
efeito-escola para os alunos com niveis de proficiéncia mais baixos no 9° ano, na
disciplina de Lingua Portuguesa, e o inverso ocorre em matematica. No entanto, as
diferengas do efeito-escola por niveis de proficiéncia de entrada, embora
significativas, sdo pequenas. Na proxima secdo, o efeito-escola sera calculado em

um modelo que considera o controle por variaveis sociodemogréaficas.

5.2.3
Modelos de Efeito-escola das Escolas Estaduais de Educacéao
Profissional com controle por covariaveis de contexto

Ha grande discussdo na literatura sobre a conveniéncia, ou nao, de medir o
efeito-escola e a eficacia escolar por meio de controle de resultados dos modelos
por variaveis sociodemogréficas. A ideia é comparar as escolas, levando-se em
consideracdo os perfis dos alunos. Por exemplo, escolas podem ser mais eficazes
para alunos de um tipo de perfil do que de outros perfis e a introdugdo dessas
covariaveis permite esse tipo de analise. Por outro lado, como discutido no capitulo
4, o controle por covaridveis também permite maior confiabilidade na medicéo do
efeito-escola, de acordo com Machado Soares, Bonamino, et.al. (2017), pois evita
que o efeito-escola medido seja devido a composicdo dos alunos na escola. Por esse
motivo, nesta se¢do, aos modelos de efeito-escola construidos nas se¢Ges anteriores,

foram introduzidas covariaveis reconhecidas pela literatura como importantes
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variaveis explicativas dos resultados de Avaliacdes em Larga Escala (Bryk &
Raudenbush, 1992). O objetivo é verificar se o controle dos resultados de
proficiéncias por variaveis sociodemograficas afeta a medida de efeito-escola
calculado para a escola. Para isso, foram introduzidas 4 covariaveis no nivel de
escola e do aluno. S&o elas, a varidvel indicadora do sexo masculino, de cor/raca
branca, de cor/raca preta e de condi¢do econémica. O modelo final é representado

na equacao a seguir.

PROF(t,i,j) = (Bo + B1 EEEP(j) + B¢ MASCESC(j) + B; BRANCOESC ()
+ Bg ISEESC(j) + u(j)) + Bo MASC(i,j) + B1o BRANCO(i, j)
+ P11 PRETO(, ) + P12 ISE(i,j) + (Bz) PROFI(i,j) +r(i,j)
+ (B3 + By EEEP())) t + e(t, i, )).

(7)
Tabela 17: Resultados do Modelo de Efeito-escola do tipo B
Variaveis Lingua Portuguesa ' Matematica
Tempo  Aluno Escola  Coeficiente Raﬁg‘z}gm Pvalor  Coeficiente Raﬁ;%';?ico P-valor
Intercepto  Intercepto 2163 <0001 2364 <0001
Intercepto~ 107.29(8,) 603 <0001 9421 906 <0001
MASCESC  -1082 0,011 -14 66 0017
ISEESC 0,24 0525 -1,58 0,005
EEEP (8,) <0,001 <0,001
BRANCO 6,07 0,157 19,40 0,002
PRETO 1172 0,091 -18.44 0,008
MASC 048 0,099 751 <0,001
BRANCO 1,72 <0,001 131 0,001
PRETO 0,86 0,093 0,10 0853
PROF9 0,65 <0,001 0,66 <0,001
ISE 1,52 <0,001 0,76 <0,001
T  [Intercepto
Intercepto 763 <0,001 10,73 <0,001
EEEP 083 (B,) 0,087 0,23 0728
e 2329 2135

Fonte: elaborag&o da autora com os dados da pesquisa

Os efeitos observados para as covariaveis foram os esperados, como
amplamente conhecidos e reportados pela literatura conexa®®.
Retomando-se informacdes da secdo anterior, o efeito-escola medio, ao final

do Ensino Meédio das escolas EEEP, foi obtido mediante o uso da equagéo ; +

39 Ver, por exemplo, Soares (2015).
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2 B4. E representa o ganho médio de proficiéncia a mais das escolas EEEP do que
0 obtido pelas escolas regulares ao final do EM. Os niveis de efeito-escola
apontados foram 24,25 em matemaética e 17,13 em Lingua Portuguesa. VValores um
pouco maiores em matematica do que os encontrados para 0 modelo sem controle
por covariaveis.

Uma conjetura interessante que se pode fazer, diante dos resultados das
analises apresentadas até o momento, é se as escolas EEEP apresentam também
uma melhora na equidade de resultados ao longo do Ensino Médio. Uma analise

dessa conjectura sera detalhadamente apresentada no capitulo 6.

5.3
Efeito-escola verificado por meio da anélise de trajetoria

Analisando-se a evolucdo descritiva das médias de proficiéncias nos dois
grupos, ja se depreende que o crescimento observado nas escolas EEEP é maior ao
final do EM (tabela 18). No entanto, por meio de uma anélise mais cuidadosa,

observa-se que o crescimento esta concentrado de fato no 1° ano do EM.
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Lingua Portuguesa Matematica
Anos avaliados EMR EEEP Proﬂgig?da P?g:‘?cruir;gce:a EMR | EEEP Pm?gi‘:‘da P?(I;?;%Tga
EEEP x EMR EEEP x EMR
9° EF 223,70 241,20 225,45 17,50 231,79 | 249,84 233,59 18,05
1° EM 247,78 274,24 250,42 26,46 24596 | 279,61 249,32 33,65
2° EM 257,09 287,70 260,15 30,61 257,59 | 296,90 261,52 39,31
3°EM 263,03 291,15 265,34 28,12 267,42 | 301,52 270,82 34,10

Fonte: Elaborado pela autora
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Poderiamos prosseguir na analise descritiva, mas a mensura¢do mais
acurada e detalhada deve ser realizada por meio de um modelo de trajetoria.
O primeiro modelo de trajetoria utilizado para verificar o efeito-escola das

EEEP ¢é o seguinte:

PROF(i,j; t) = (Bo + BLEEEP(j) + u(j)) + + (B, + B3 EEEP(j)) t

+ (B4 + Bs EEEP())) t2 + e(i, )).
(8)
Nesse modelo de trajetoria, analisa-se o efeito-escola das EEEP a cada ano

escolar sem covariaveis. Nesse caso, a variavel tempo t assume os valores 0,1,2,3,
representando 0 0 9° ano do EF, e t=1,2,3, respectivamente, 0 1°, 2° e 3° ano do EM.
A finalidade é explicitar o efeito medio das escolas EEEP e das escolas regulares
para cada ano escolar. Muito embora a analise apresentada na se¢do 5.2, e mesmo
uma andlise descritiva simples, ja tenham mostrado que o efeito-escola das EEEP
esteja praticamente concentrado no 1° ano do EM, deseja-se quantificar com maior
exatidao esse fato e analisar mais detalhadamente outros aspectos dessa evolucao.
Os resultados do modelo calculado pelo software HLM estéo apresentados na tabela
19.

Tabela 19: Resultados do Modelo de Trajetdrias sem Covariaveis

Varidveis Lingua Pc;rtuguesa Matematica
Tempo Aluno Escola  Coeficiente Ranzfgg?mw P-valor ~ Coeficiente Ra,f;%‘;?ico va’;;,-u
Intercepto  Intercepto 32,00 <0,001 3545 <0001
42
Intercepto 224,47(}90) 11,05 <0,001 231,89 264 <0001
EEEP 16,71(ﬁ1) <0,001 1717 <0,001
T  Intercepto
Intercepto 26,34(,@2) <0,001 1511 <0,001
EEEP 1219([;3) <0,001 20,99 <0,001
T2 Intercepto
Intercepto ~ -4.53(f,) <0,001 08 <0,001
EEEP 285(8s) 0001 520 0,001

e 24,06 2176

Fonte: Elaborado pela autora


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612244/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1612244/CA

97

Dispostas em gréfico, as trajetorias de proficiéncia esperadas sao tracadas a
partir do modelo ajustado para ambas as disciplinas (gréfico 13).

Grafico 13:Trajetdéria da Proficiéncia dos Alunos das escolas EMR e EEEP
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Fonte: Elaborado pela autora com os dados da pesquisa

Os gréficos ajudam a ilustrar os resultados, mas 0s ganhos esperados para
as proficiéncias podem ser calculados diretamente. O efeito a cada ano das escolas
EEEP pode, entdo, ser calculado a partir do modelo. Para tornar mais simples a
identificacdo da andlise, apresentam-se, nas tabelas 20 e 21, os ganhos de
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proficiéncias esperados para um aluno nos dois tipos de escolas e, a partir deles, 0
efeito-escola medido para as escolas EEEP.

Tabela 20: Efeito a cada ano das escolas EEEP — Lingua Portuguesa

Lingua Portuguesa

EMR EEEP
Ganho acumulado Ganho esperado Ganho acumulado Ganho esperado Efeito das
ANo Esperado para a por ano para a Esperado para a por ano para a Escolas
Proficiéncia Proficiéncia Proficiéncia Proficiéncia EEEP por
ano
1° 21,81 21,81 31,14 31,14 9,33
20 34,56 12,75 47,50 14,80 2,05
3° 38,25 3,69 49,08 1,58 -2,11

Fonte: Elaborado pela autora com os dados da pesquisa

Tabela 21: Efeito a cada ano das escolas EEEP — Matematica

Matemética
EMR EEEP

Ganho acumulado Ganho esperado Ganho acumulado Ganho esperado Efeito das

Ano Esperado para a por ano para a Esperado para a por ano para a Escolas
Proficiéncia Proficiéncia Proficiéncia Proficiéncia EEEP por

ano

1° 14,03 14,03 29,82 29,82 15,79

2° 25,09 11,06 47,08 17,26 6,20

3° 35,61 10,52 51,80 4,72 -5,80

Fonte: Elaborado pela autora com os dados da pesquisa

Evidencia-se, entdo, que o efeito-escola das EEEP, esta concentrado no 1°
ano do Ensino Médio. De fato, ambas as escolas diminuem o acréscimo de
proficiéncias ao longo dos anos, mas essa diminuicdo é maior no caso das escolas
EEEP. Particularmente em Matematica, o efeito das escolas EEEP é negativo no 3°
ano do EM, ndo agregando ganhos a proficiéncia conquistada nos anos anteriores.

Assim, os modelos de trajetdria demonstram novamente o efeito-escola das
EEEP em relacéo as escolas regulares. Como pode ser visto nos graficos anteriores
(gréfico 13), apesar de ja comegarem com niveis de proficiéncias superiores, 0S
alunos das escolas EEEP ampliam essa diferenca ao final do EM. Porém, o modelo
indica claramente que o efeito de maior agregagdo de proficiéncias das escolas
EEEP esta concentrado no primeiro ano do EM.

Na proxima secdo, sera analisada a evolugdo das proficiéncias,

considerando-se os diferentes perfis de alunos.
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5.4
Estudo do Efeito-escola das EEEP para um subgrupo de escolas
pareadas por escores de propensao

5.4.1
Pareamento e a sua relagdo com a concepc¢ao da andlise do efeito
causal

Existe uma longa tradicdo de pesquisas e modelagens de efeitos causais nas
chamadas ciéncias naturais, particularmente estudadas tanto na estatistica quanto
na econometria e que estdo, principalmente, voltadas para os estudos das relagdes
entre varidveis nas ciéncias naturais. Existem, também, tentativas de realizacdo de
analises de efeitos causais até sobre politicas publicas, entre elas, as educacionais.

Primeiro, € preciso distinguir uma relacdo probabilistica, de natureza
associativa, de uma relacdo causal. Filosoficamente, a causalidade é uma relacdo
ontoldgica entre dois objetos ou variaveis, que delimita as relagdes no mundo
observavel com a descricdo precisa das restricdes fisicas que regem essas relacoes.
Por outro lado, a associacao probabilistica € uma relacdo epistemoldgica, que reflete
0 que se conhece e/ou em que se acredita sobre as relagdes entre 0s objetos ou entre
as variaveis. A presuncgdo € que as relacfes causais sejam estaveis e permanecam
relativamente inalteradas, mesmo quando o entendimento sobre 0 ambiente em que
elas ocorrem se altere.

Anélises de efeito-escola sdo, tipicamente, andlises das relacdes
probabilisticas de associacdo entre varidveis educacionais. Entretanto, ndo significa
dizer que por meio delas ndo se possam sugerir ou depreender efeitos de causa e
efeito. Isso é feito subjetivamente com a interpretacdo dos resultados das analises,
por meio das teorias educacionais existentes e por meio da observacao sistematica,
continuada ao longo do tempo, das associagdes encontradas e seus aparentes efeitos.
O que incomoda muito os pesquisadores é, justamente, essa subjetividade.

Héa duvidas sobre a possibilidade de se empregar, com éxito, analises causais
tipicas nas ciéncias comportamentais, 0 que ndo impede que adaptacfes sejam
propostas. Um tipo de técnica muito comum nas andlises de efeitos causais,
propostas por Fisher*’(1935), é a experimentac&o aleatoria com analise comparativa
dos resultados de um grupo de tratamento com o do chamado contrafactual ou

grupo de controle. Por exemplo, o estudo do efeito causal de um certo tipo de

40 Fisher, 1935. The designs of Experiments. Oliver and Boyd eds., Edinburg, 1935.
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fertilizante na produtividade de espécies de ervilhas pode ser realizado a partir de
um planejamento experimental em que todos os fatores (variaveis) que podem
interferir nos resultados, tais como, tipo de ervilha, tipo de solo, outros tipos de
adubacdo, clima, sdo controlados; e 0 grupo de tratamento, as plantas escolhidas
para receber a adubacdo especial, é escolhido aleatoriamente, no mesmo processo
em que o grupo de controle é escolhido. Assim, 0 processo de aleatorizagdo na
escolha de qual planta recebe o tratamento e qual ndo recebe, juntamente com o
controle dos fatores mais relevantes na experimentacao, permitem uma analise mais
refinada e resiliente da relacdo entre o tipo de adubacéo e a produtividade da planta
do que qualquer analise observacional da propria natureza seria possivel.

No entanto, a simples transferéncia desse tipo de método para a pesquisa
educacional ndo é tao facil. Por exemplo, escolas e alunos teriam que ser escolhidos
aleatoriamente para o tratamento, 0 que pode originar problemas éticos e
constrangimento do tipo de tratamento possivel de ser realizado. Outra questdo esta
ligada ao fato de que as relacBes causais e os diferentes contextos em que elas
ocorrem na educagdo, sdo muito mais complexos. Além disso, efeitos de
contaminagdo ou interferéncia nos estudos devem ser esperados e muitos sdo
dificeis de serem controlados ou, sequer, previstos.

Correntes de pensamento preconizam que sO pode existir inferéncia de
causalidade genuina se ha possibilidade de experimentacéo®!. Assim, analises de
associacdo sempre dependeriam de teorias para serem aceitas como evidéncias de
causalidade. Em contraposicdo a esse pensamento conservador, teorias modernas
de anéalises de inferéncia causal demonstram, em certos contextos, que
determinadas analises de associacdo podem demonstrar a relacdo de causalidade

entre variaveis:

A teoria apresentada aqui mostra que, apesar de anélises estatisticas ndo
serem capazes de distinguir efeitos genuinos de causalidade de
covariacdo espurios em todo caso concebivel, em muitos casos elas
podem. (Pearl, 2009, p.59)

De qualquer forma, ndo é objetivo desta tese discutir minuciosamente essas
questBes ja que ela se coloca numa tradicdo muito especifica de analise como
comentado anteriormente, além do fato de tais questdes estarem longe de ser

consenso na pesquisa educacional. Essa introducdo € necessaria para justificar o

41 Ver Holland, 1986. Statistics and Causal Inference. Journal of The American Statistical
Association, v. 81, pp:945-960.
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surgimento e a justificativa da ideia do pareamento e da analise dos dados nesse
contexto.

Segundo Guo & Fraser®? (2010), e inimeros autores antes deles, a avaliago
de programas € essencialmente o estudo da relacdo de causa e efeito cujo objetivo
é resolver a questdo: até que ponto pode-se atribuir as diferencas observadas — nas
saidas dos grupos tratados ou atingidos pelo programa, como também dos grupos
ndo atingidos - ao programa que esta sendo avaliado, neste caso, conhecido como a
intervencao de interesse? O fato de duas variaveis serem altamente correlacionadas
estatisticamente ndo significa, por si s, que uma seja causa da outra. Os autores
apontam trés condi¢des para que uma varidvel seja causa de outra: i) A relacdo
causal deve ter uma relacdo temporal em que, se a variavel A causa os efeitos sobre
a variavel B, entdo a ocorréncia de A deve preceder os efeitos observados sobre B;
i) A e B devem ser empiricamente correlacionadas; e iii) a correlagéo entre A e B
ndo deve ser espuria, no sentido de que exista pelo menos uma outra variavel que
seja causa de A e B. Essas condic¢des sdo um tanto quanto imprecisas e definigdes
mais estruturadas, de acordo com uma teoria formal, sdo encontradas em Pearl,
2009.

Em uma andlise do efeito causal de um programa, que seja baseada na
experimentacdo e na existéncia de um grupo controle, método conhecido como
contrafactual de Neyman-Rubin, propdem-se as seguintes variaveis envolvidas:
Y;(0) a saida ou resposta potencial do individuo i, caso ele ndo seja submetido ao
tratamento; e Y;(1) a resposta potencial, caso ele seja submetido ao tratamento.

Assim o efeito de um tratamento sobre o individuo:

I =Y:(1) - Y(0)
9)
Em uma populacdo conhecida e apta a receber o tratamento como
alternativa, a efetividade do tratamento poderia ndo somente, ser avaliada pela

média populacional do efeito sobre os individuos, representada por:

I =EN@] - EN0)]
(10)

42 S. Guo & M Fraser, 2010, pags. 21-23. Propensity Score Analysis — Statistical Methods
and Applications. SAGE Pub.
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Ora, admitindo-se que a variavel W; indica se o individuo participa ou nao
do tratamento em um estudo, possivelmente um experimento, entdo, a variavel
Y; | W; =1, representa a saida ou o resultado observado do individuo i se ele
participa do tratamento. Desse modo, naturalmente, Y;|W; = 0, representa a saida
ou o resultado observado de se o individuo i ndo participa do tratamento. Supondo
que as médias dessas duas variaveis sejam boas proxies ou estimadores das médias
dos resultados potenciais “verdadeiros”, assim a efetividade do programa seria
facilmente encontrada, substituindo-se os efeitos potenciais por elas na equacao 11.
Isto é:

[ =E[Y;|W;=1] —E[Y; | W; =0]
(11)

Como néo é possivel, na maior parte das aplicac@es, submeter um individuo
simultaneamente a um tratamento em estudo e a um ndo tratamento, a ideia é
encontrar estimadores para as medias acima com base em amostras diferentes na
populagdo para se estimar as parcelas E[Y; |W; = 1] e E[Y; | W; = 0]. Dai
decorrem os grandes problemas nos estudos observacionais. Num tratamento
experimental aleatorizado do tipo contrafactual, geralmente um individuo é
escolhido aleatoriamente para ser submetido a um processo experimental que inclua
o tratamento. Outro individuo € escolhido para ser submetido ao mesmo processo,
sem incluir o tratamento. Isso garante a aproximac&o entre os resultados da equacéo
10 e 11. Por outro lado, a aleatorizacdo das amostras garante que os efeitos medios
observados nos grupos que sofrem o tratamento e ndo sofrem o tratamento sejam
bons estimadores para as parcelas [Y; | W; = 1] e E[Y; | W; = 0].

Num estudo observacional, isso ndo vai acontecer por uma série de motivos.
Assim, alternativas séo criadas para tentar reproducdo ou aproximagdo dos mesmos
resultados de uma analise experimental.

Quando se fazem estudos do efeito de um programa, como o realizado nas
secdes anteriores por meio de modelos de regresséo, coloca-se no modelo uma serie
de variaveis como controle do contexto e como a condi¢do econdmica, por exemplo.
O objetivo é fazer com que o efeito observado no modelo para o experimento se
aproxime ao maximo do efeito real do programa. A ideia do controle é fazer o papel
do contrafactual nos estudos aleatorizados. E evidente que ndo é possivel se

considerar toda e qualquer variavel relevante associada aos resultados avaliados.
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Mas ha outras questdes que sdo apontadas na literatura, algumas explicitamente
estabelecidas como hipoteses assumidas na modelagem e outras ndo assumidas.

Entre elas, existe a hipotese da exogeneidade das variaveis de controle e
indicadoras do tratamento (programa) que, quando se esta propondo um modelo de
regressdo, € a inexisténcia de correlagdo dessas variaveis com os erros do modelo.
O viés de selecdo é um problema particularmente apontado como sendo relevante
na analise de programas sociais. Os individuos escolhidos, ou os que escolhem para
participar de um determinado programa, ndo o sdo ou o fazem de forma aleatdria e,
assim, parte do efeito observado do programa pode ser devido a essa escolha.
Tipicamente, esse viés de escolha esta associado as variaveis de contexto, algumas
observadas e outras ndo. Esse viés de selecdo da origem a presenca de
endogeneidade em um modelo de regressao ndo adequadamente especificado.

Ha divergéncias na literatura®®, mas importantes autores recomendam que,
na presenca de endogeneidade expressiva, certas analises sejam realizadas e, entre
elas, recomenda-se que se empregue a técnica de pareamento por escores de
propensdo antes de aplicar-se um modelo de regressdo para avaliar o efeito do
programa. Essa técnica consiste em selecionar um grupo de unidades ndo tratadas
com perfis de contexto similar ao das unidades tratadas. Se essa técnica ndo corrige
plenamente o efeito da endogeneidade do programa, pelo menos ela torna o
estimador mais eficiente e diminui a multicolinearidade presente devido a
correlacdo entre a participagcdo no programa e as variaveis de contexto.

Por esses motivos, particularmente reforcados pelo fato de que as escolas
EEEP apresentam um perfil de alunos substancialmente diferente da média das
escolas regulares como mostrado na se¢do 4.5, sera realizado um pareamento por
escores de propensao, descrito na secdo 5.4.2. Na sec¢do 5.4.3 apresenta-se a analise
do efeito-escola nos mesmos moldes da se¢éo 5.2.2, mas contendo apenas 0s grupos

pareados de escolas.

5472
Pareamento das EEEP

43 Ver, por exemplo, Pearl 2009.
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A técnica de escores de propensdo foi desenvolvida em artigo seminal de
Rosenbaum & Rubin** (1983) e, desde entdo, tem sido estudada e preconizada como
uma técnica para ser usada em estudos observacionais, particularmente, em
contexto de avaliagdo de politicas e programas sociais.

Existem outras técnicas de pareamento, como a estratificacdo, mas a analise
de unidades pareadas por escore de propensao tem a versatilidade de representar o
conjunto das varidveis de contexto em uma Unica dimensdo, justamente
denominada de escores de propensdo, e com essa variavel realiza o pareamento das
escolas. Além disso, como apresentado por Guo & Fraser, além do pareamento das
unidades tratadas e ndo tratadas, analisa-se o efeito do tratamento pelos métodos
tradicionais como o método de regressdo examinando-se, novamente, o efeito das
variaveis de controle.

Aqui o escore de propensdo foi calculado por meio de um modelo de
regressao logistica (ver equacgdo 12) para os dados agregados ao nivel de escola. A
variavel dependente no modelo logistico é uma funcdo logaritmica, na base de
Euler, da razéo entre as probabilidades de uma escola pertencer ou ndo pertencer ao

grupo das escolas EEEP.

log (1 1_3(;/(; i;f;)X)> B Zﬁ" Xite

(12)

Entdo Y ¢é variavel indicadora do tipo de escola, EEEP ou ndo, e X;, as
variaveis independentes, que representam as seguintes variaveis de contexto: sexo,
raca/cor, ISE, proficiéncia no 9° ano e namero de alunos, todas agregadas para o
nivel de escola. No entanto, as variaveis mais importantes no modelo foram as
variaveis de ISE e proficiéncia no 9° ano, tendo em vista que as demais ja
apresentavam distribuicdes parecidas nos dois grupos de escolas. Portanto, sdo
essas as principais variaveis responsaveis pelo escore de propensdo e,
consequentemente, pelo resultado do pareamento.

O escore de propensdo de uma escola qualquer € o valor p(X) =

P(Y = 1;X) que, no modelo logistico, representa a probabilidade de essa escola

44 Rosenbaum, P. R. & Rubin, D. B. (1983). The Central Role of the propensity score in
observational studies for causal effects. Biometrika, 70, 41-55.
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pertencer ao grupo das escolas EEEP, como funcdo das variaveis de contexto

representado por X.

O critério usado para realizar o pareamento com base no escore de

propensdo é o método do vizinho mais proximo. Isto &, partindo-se da escola EEEP

com o maior valor de p(x), escolhe-se para cada escola EEEP uma escola regular,

denominada de par, que, no caso, é aquela com valor de p(x) mais proximo. Logo,

para as 51 escolas EEEP outras 51 escolas regulares foram escolhidas. E todas as

analises da secdo 5.4.3 foram repetidas para esse conjunto de escolas. O resultado

do pareamento é apresentado na tabela 22.
Tabela 22: Pareamento EEEP x P_EMR x EMR

% de -
[0) 0,
% de Yode | %de |, 0 Médiada | Médiada | Media
. alunos alunos % . L do
Tipos de alunos do S Proficiénc | Proficiénc ,
branc | pardos ISE - - NUmer
escolas Sexo preto iaemLP | iaemMT
. 0s ha na escola ode
masculino sna 9°EF 9EF
escola escola Alunos
escola
Média 0,421 0,206 | 0613 | 0,02 | 0,702 | 241,04 24982 | 79,67
Desvio 0,075 0063 | 0086 | 0049 | 0,619 | 10,93 10,94 26,84
& Padréo
il [ Minimo 0,234 0,085 | 0,400 | 0,017 | -1,001 | 212,83 22511 | 38,00
W M Maximo 0,632 0415 | 0,781 | 0,289 | 1,899 | 263,22 271,64 | 143,00
N° de
Casos 51 51 51 51 51 51 51 51
| Média 0,399 0,208 | 0615 | 0,086 | 0815 | 240,81 24759 | 81,12
z :
5| Desvio 0,081 0,074 | 0,097 | 0,053 | 0,870 9,73 11,40 57,03
o© | Padrdo
& [ Minimo 0,208 0,077 | 0,333 | 0,000 | -1,782 | 220,14 225,77 6,00
x Maximo 0,692 0459 | 0,806 | 0,250 | 2,453 | 262,20 275,71 | 228,00
1 )
| Node 51 51 51 51 51 51 51 51
Casos
Média 0,422 0,179 | 0657 | 0084 |-0186 | 222,07 23030 | 77,91
g | Desvio 0,096 0084 | 0119 | 0067 | 0,965 11,74 13,42 55,06
£ | Padrdo
@ [ Minimo 0,000 0,000 | 0,000 | 0,000 | -2,891 | 189,02 182,56 1,00
2 ["Méaximo 0,750 0,583 | 1,000 | 0,750 | 3,740 | 292,25 319,35 | 322,00
N® de 417 417 417 M7 | 417 417 417 417
Casos
Média 0,419 0,185 | 0,648 | 0,086 | 0,000 | 22578 233,92 | 7840
Eaej;’ég 0,093 0082 | 0115 | 0,064 | 1,000 13,70 14,92 53,10
£ ["Minimo 0,000 0,000 | 0,000 | 0,000 | -2,891 | 189,02 182,56 1,00
F " Maximo 0,750 0,583 | 1,000 | 0,750 | 3,740 | 292,25 319,35 | 322,00
(o]
N° de 519 519 519 519 | 519 519 519 519
Casos

Fonte: Elaborado pela autora com os dados da pesquisa.

Note-se que, apds o pareamento pelo método descrito acima, o grupo de

escolas regulares, que servird como controle na analise do efeito-escola, ficou com

um perfil de composi¢do muito parecido com o das escolas EEEP.
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De fato, o perfil dos alunos das escolas EEEP e EMR diferem sobretudo em
dois aspectos: no ISE, com médias 0,702 e -0,186, respectivamente; e nas
proficiéncias de entradas, com médias em Lingua Portuguesa de 241,04 e 222,05,
e com médias em Matematica de 249,82 e 230,30. Assim, 0 escore de propensao é
mais sensivel a essas variaveis, aproximando substancialmente o perfil das escolas
em relacdo a essas caracteristicas. As médias de ISE, proficiéncias de Lingua
Portuguesa e Matematica, para o grupo pareado das escolas EMR, foram,
respectivamente, 0,815, 240,81 e 247,99, muito proximas, portanto, das observadas
para as escolas EEEPs. Uma comparacdo mais detalhada dos perfis € realizada por
meio da comparacgdo da distribuicdo das diferentes variaveis realizada pelos Box
Plots®.

Nos graficos de 14 a 20, sdo apresentados trés Box Plots; cada um deles traz
a distribuicdo dos valores da variavel correspondente para cada um dos seguintes
grupos: escolas EEEP, escolas regulares escolhidas pelo pareamento, as pareadas
ensino meédio regular (P_EMR), e todas as escolas regulares ndo pareadas ensino
médio regular (NP_EMR). Assim, € possivel comparar a distribuicdo de cada
variavel observada nos trés grupos. E uma forma de verificar como as escolas se
parecem.

E imediato notar que, em todas as variaveis, a distribuicdo do grupo de
escolas pareadas se aproxima muito mais da distribuicdo do grupo de escolas
EEEPs. Particularmente, as distribui¢fes das proficiéncias de entrada e dos niveis
de condicdo econdmica ficam muito mais semelhantes do que a de todo conjunto
de escolas regulares. Portanto, as analises de eficacia que serdo reproduzidas

considerardo apenas escolas similares segundo essas variaveis.

4 Box Plots sdo diagramas que representam a distribuicéo de valores de uma variavel indicando os
valores minimos e maximos (exceto os discrepantes, indicados por asteriscos), primeiro quartil,
mediana e segundo quartil. Varidveis que apresentam distribuicBes semelhantes em diferentes
grupos devem apresentar Box Plots semelhantes.
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Percentual de alunos do sexo masculino na escola

Grafico 14: Percentual de alunos do sexo masculino e escolas
pareadas — EEEP/EMR e escolas nédo pareadas — EMR
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Gréfico 15: Percentual de alunos dos pardos e escolas pareadas —

EEEP/EMR e escolas nao pareadas — EMR
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Percentual de alunos brancos na escola

Grafico 16: Percentual de alunos brancos e escolas pareadas —

EEEP/EMR e escolas ndo pareadas — EMR
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Grafico 17: Percentual de alunos pretos e escolas pareadas —

EEEP/EMR e escolas néo pareadas — EMR
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Grafico 18: ISE e escolas pareadas — EEEP/EMR
e escolas ndo pareadas - EMR
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Grafico 19: Percentual de alunos em escolas pareadas —
EEEP/EMR e escolas ndo pareadas — EMR
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Gréfico 20: Proficiéncia em LP 9%ano e escolas pareadas Gréfico 21: Proficiéncia em MT 9°ano e escolas pareadas
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De forma geral, o pareamento conseguiu reduzir substancialmente as
diferengas de composicao dos alunos das escolas EEEP e das escolas usadas como
controle no estudo, aqui denominadas de pareadas. Particularmente, o pareamento
permitiu que as escolas ficassem bastante similares nos dois grupos, segundo a
distribuicdo dos seus alunos pelas proficiéncias no 9° ano e pela condicéo

econbmica.

54.3
Andlise de efeito-escola para as escolas pareadas

Para o grupo de 102 escolas, 51 escolas EEEP e 51 escolas regulares
escolhidas no processo de pareamento, a anélise do efeito-escola da secédo 5.2.2 foi
refeita e o seguinte modelo foi construido para cada uma das disciplinas:

PROF(t,i,j) = (Bo + B EEEP(j) + B¢ MASCESC(j) + B, BRANCOESC (j)
+ Bg ISEESC(j) + u(j)) + Bo MASC(i,j) + B1o BRANCO(i, ))
+ P11 PRETO(L,)) + P12 ISE(i,j) + (B2) PROFI(i,j) + (i, ))
+ (B3 + B EEEP())) t + e(t, i, )).

(13)
Os resultados do HLM séo apresentados na tabela 23.
Tabela 23: Resultados dos Modelos de Efeito-escola/pareadas — LP e MT
Variaveis Lingua Portuguesa Matematica
Tempo Aluno Escola Coeficiente Ralf;%mico P-valor  Coeficiente Raﬁ;‘;‘:ﬁico P-valor
Intercepto  Intercepto 21,04 <0,001 25,70 <0,001
Intercepto ~ 126,14(8,) 5,68 <0,001 84.43 9,40 <0,001
MASCESC -18,62 0,034 27179 0,035
ISE_ESC 0,36 0550 -1,96 0,033
EEEP 13.57(8) <0,001 22.39 <0,001
BRANCO 72 0,494 15,39 0,303
PRETO -11,04 0,550 -27,94 0,102
MASC 1,06 0,048 10,73 <0,001
BRANCO 148 0,034 179 0,023
PRETO 087 0,440 0,69 0,549
PRF 9° 0,59 <0,001 0,71 <0,001
ISE 0,87 0,018 0,41 0,262
T Intercepto
Intercepto 749 <0,001 9,88 <0,001
EEEP 0.97(8,) 0,105 1,07 0,292
e 23,14 26,45

Lembrando, da secédo 5.2.2, o efeito-escola médio ao final do Ensino Medio
das escolas EEEP ¢ dado pela equacdo S; + 2 S,. Ele representa o ganho médio de

proficiéncias a mais das escolas EEEP do que o obtido pelas escolas regulares
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pareadas ao final do EM. Os niveis do efeito-escola medidos, entdo, foram 24,53
em Matemética e 15,51 em Lingua Portuguesa, valores muito préximos dos
encontrados para o modelo sem pareamento. Novamente, encontra-se efeito em

ambas as disciplinas do programa avaliado.

5.5
Trajetdrias de Aprendizado no Ensino Médio das Escolas Publicas
Estaduais do Ceara

Nesta secéo trabalhou-se nas anélises por meio de modelos multiniveis das
trajetérias de aprendizado nas escolas publicas estaduais do estado do Ceara.
Diversos estudos, inclusive os realizados no contexto deste trabalho, tém mostrado
que o aprendizado é um processo dinamico, ndo linear, individualizado.

A avaliagdo em larga escala fornece informagdes cruciais na construcdo de
modelos de trajetdria do aprendizado capturado nos resultados dos testes de
avaliacdo. Para efeito de analise, o tempo aqui foi escalonado para 0,1,2,3,
correspondendo ao 9° ano, 12 série do ensino médio, 22 série do ensino médio e 3?
série do ensino médio, respectivamente.

O primeiro modelo apresentado (tabela 24), considera as trajetdrias dos

alunos segundo suas caracteristicas de sexo, cor/raca e condi¢do econdmica.

Tabela 24: Resultados das Trajetérias para diferentes covariaveis LP/MT

Variaveis Lingua Portuguesa Matematica

Tempo Aluno Escola Coeficiente R aEfdi‘::\I:}i co P-valor Coeficiente Ra"f;%'f_:i co P-valor
Intercepto  Intercepto 31,70 <0,001 34,54 <0,001
Intercepto  226,58(8,) 10,37 <0,001 226,12 12,42 <0,001

EEEP 15,15(8,) <0,001 15,47 <0,001

MASC -6,91 <0,001 12,75 <0,001
BRANCO 35,35 <0,001 2,05 <0,001

PRETO 072 0,307 -0,65 0,408

ISE 3,86 <0,001 428 <0,001

T Intercepto

Intercepto  24,90(B,) <0,001 13,94 <0,001

EEEF 12,30(85) <0,001 21,45 <0,001

MASC 3,09 <0,001 239 <0,001

BRANCO 0,35 0,484 0,90 0,104

PRETO 0,78 0,287 -0,54 0,530

ISE -0,28 0,246 -1,07 <0,001

T? Intercepto

Intercepto -4,06(B3) <0,001 -0,85 <0,001

EEEP -2,87(B,) <0,001 -5,26 <0,001

MASC -1,07 <0,001 -0,48 <0,001
BRANCO -0,01 0,926 -0,22 0,206

PRETO -0,20 0,381 0,16 0,544

ISE 0,04 0,596 0,12 0,121

e 24,05 27,74
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Estatisticamente, os resultados dos modelos apresentados na Tabela 24
indicam que, basicamente, as diferencas iniciais entre as proficiéncias devido as
diferencas de cor/raca e condi¢Bes socioenconémicas se mantém ao longo do ensino
médio. Quanto ao sexo, ha diferencas de trajetorias. No proximo modelo sera
analisado que tipo de diferencas existe e como ele é verificado nos dois tipos de
escolas.

Tabela 25: Resultados do Modelo para anélise das curvas de trajetéria — LP/MT

Varidveis Lingua Portuguesa Matematica
Tempo Aluno Escola  Coeficiente Raﬁ;i‘:tn:ico P-valor Coeficiente Ramtﬂ:m v:.';r
Intercepto  Intercepto HOT <0001 465 <0001
Intercepto  22733(f,) 1102 <0001 22647 1278 <0001
EEEP 15,07 1570 <0,001
MASC
Intercepto 6,81 Q001 1288 <0,001
EEEP 386 0,023 346 0,026
T  Intercepto
Intercepto 2,12 Q001 1445 <0001
EEEP 1143 0001 1811 <0,001
MASC
Intercepto 21 QU 157 <0001
EEEP 183 0,15 6,91 <0,001
T2 Intercepto
Intercepto 4,09 <ot 097 <0,001
EEEP 2,14 <0,001 446 <0,001
MASC
Infercepto 1,05 Q0 028 0,056
EEEP 0,30 0,461 A8 0,001
g 2400 2015

Os resultados dos modelos (tabela 25) indicam que os alunos das escolas
EEEP, em Lingua Portuguesa, comecam com proficiéncia empatada e, ao final do
Ensino Médio, os alunos do sexo masculino abrem uma pequena vantagem sobre
os alunos do sexo feminino de cinco pontos em média. Ja nas escolas EMR, as
meninas comegam com uma vantagem razoavel (sete pontos em proficiéncia) que

se mantém até o final do Ensino Médio.
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Quanto aos resultados em Matematica, observa-se que nas EMR 0s meninos
comecam com vantagem de 13 pontos de proficiéncia, 0 que praticamente se
mantém até o final do Ensino Médio. Nas escolas EEEP, 0os meninos comegcam com
uma vantagem de quase 17 pontos em proficiéncia, que é ampliada até o final do
Ensino Médio em torno de 23 pontos de proficiéncia.

Todos esses resultados mencionados séo ilustrados pelos graficos 22 e 23

que constituem uma representacdo do modelo
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Gréfico 22:Trajetérias das Proficiéncias em LP, Sexo e Tipo de Escola
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6
EQUIDADE DA ESCOLAE ANALISE DA CLASSIFICACAO
DAS ESCOLAS (CASO CEARA)

6.1
Andlise das Taxas de Reprovacédo e Evasao no Ensino Médio do
Ceara

A Seduc forneceu as tabelas originadas do Censo Escolar com o total de
alunos que abandonaram a sala de aula, foram reprovados e aprovados em todo o
ensino médio, no periodo de 2009 a 2012, para todas as escolas estaduais. Com base
nesses dados, para cada escola, foram calculadas as taxas de aprovacéo, reprovagao
e abandono. Na tabela 26, sdo apresentadas as médias dessas taxas para os dois tipos
de escola EEEP e EMR.

A andlise das taxas de reprovacao indica, claramente, que as escolas EEEP
apresentam valores substancialmente maiores de aprovacdo do que as escolas
regulares. Também, apresentam menores taxas tanto de reprovacdo quanto de
abandono. Esse € um ponto bastante importante. Isso significa que as medidas do
efeito-escola calculadas no capitulo 5, para as escolas EEEPs, estdo muito
provavelmente subestimadas. Isto €, as escolas EEEPs sdo provavelmente mais
eficazes do que as medidas calculadas permitem concluir.

De fato, todos os estudos indicam que alunos que evadem, mas
principalmente, alunos que reprovam (portanto, apresentam mais defasagem
idade/série do que os que ndo reprovam) tendem a apresentar menores ganhos de
proficiéncia ao final do ciclo de aprendizado. Além disso, pode-se ainda argumentar
que a reprovacdo é per se uma dimensao extra de efeito-escola que precisa ser
investigada e considerada, ja que ela reduz consideravelmente a desigualdade na
transicdo de uma etapa para a seguinte. Por esses motivos, a vantagem do efeito-
escola das EEEPs sobre as escolas regulares parece se acentuar para além do que ja
foi analisado e medido no capitulo 5.
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Tabela 26: Taxas de Aprovacao, Reprovacéo e Evasédo no Ensino Médio nas Escolas Estaduais do Ceara

Aprovacao Abandono Rep a0
EMR EEEP EMR EEEP EMR EEEP
gl Media Desvio - Desvio Media Desvio Media Desvio Meédia Desvio Media Desvio
das x Média x das x das x das x das x
Padréo Padréo Padréo Padréo Padréo Padréo
escolas escolas escolas escolas escolas

2009 0,86 0,975 | 0,94 - 0,717 | 0,057 | 0,063 - 0,072 | 0,068 | 0,000 -
2010 0,74 0,134 0,97 0,578 0,16 0,095 | 0,008 | 0,039 | 0,097 0,074 0,033 0,054
2011 0,79 0,115 0,97 | 0,392 0,14 | 0,088 0,009 | 0,012 @ 0,069 0,061 @ 0,038 | 0,039
2012 0,87 0,930 0,99 0,216 0,84 0,059 | 0,005 | 0,007 | 0,046 0,053 0,017 0,028

Fonte: Seduc/Censo Escolar, 2019
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6.2
Analise da Equidade das escolas de Ensino Médio do Ceara

Equidade quer dizer resultado semelhante. No contexto desta pesquisa,
significa resultados de proficiéncias proximas. As medidas estatisticas que medem
a dessemelhanca entre as medidas sdo conhecidas como medidas de dispersdo. As
mais conhecidas sdo o desvio padrdo e o intervalo interquartilico, que é a diferenca
dos valores percentil 75 para o percentil 25. Quanto menores os valores nessas
estatisticas, maior é a equidade nos resultados.

Existem, também, as medidas relativas de dispersdo, o coeficiente de
variacdo (CV), que é a razdo entre o desvio padrdo e a media; e o desvio
interquartilico relativo, que € a razdo entre o intervalo interquartilico e a mediana.
Nas tabelas abaixo, os valores dessas estatisticas sdo apresentados nos dois tipos de

escolas ao longo dos anos nas disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica.

Tabela 27 : Estatisticas de Promocéo a Equidade em
relacdo a etapa e tipo de escola em Matemética

Proﬂmengg em E 12EM 22EM
Matematica

Tipo de Escola EMR | EEEP | EMR |EEEP | EMR | EEEP | EMR | EEEP
Ndmero de Casos 36625 | 4063 | 36625 | 4063 | 36625 | 4063 | 36625 | 4063
Média 2318 | 2498 | 2460 | 2796 | 2576 | 2069 | 267,4 | 3015
Mediana 230,15 | 250,64 | 240,41 | 278,25 | 24870 | 296,13 | 262,76 | 302,50
Desvio Padro 4361 | 42,98 | 4456 | 50,6 | 4565 | 54,15 | 51,16 | 52,4
Percentil 10 176,56 | 192,82 | 192,91 |213,82| 206,22 | 224,21 | 203,50 | 230,85
Percentil 25 2003 | 2201 | 2127 | 2415 | 222 | 2523 | 220,1 | 2651
Percentil 50 230,15 | 250,64 | 240,41 | 278,25 | 248,70 | 296,13 | 262,76 | 302,50
Percentil 75 2612 | 2800 | 2744 | 3165 | 2851 | 3393 | 301,3 | 339,2
Percentil 90 289,26 | 303,98 | 307,67 | 347,80 | 324,20 | 368,23 | 337,27 | 370,27
Intervalo Interdecilico | 112,71 | 111,16 | 114,76 | 134,07 | 117,99 | 144,02 | 133,77 | 139,42
'Fg‘;f;mg) Interdecilico | 49 | 044 | 048 | 048 | 047 | 049 | 051 | 046
Intervalo Interquartilico | 60,94 | 59,88 61,7 | 75,02 | 63,01 | 87,04 | 72,22 | 74,05
'F?;f;;f/';’ Interquartilico | 56 | 024 | 026 | 027 | 025 | 029 | 027 | 0,24
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Tabela 28: Estatisticas de Promoc¢édo a Equidade em
relac@o a etapa e tipo de escola em Lingua Portuguesa

Proficiéncia em

Lingua Portuguesa P EF 1*EM 2EM

Tipo de Escola EMR EEEP EMR EEEP EMR EEEP EMR EEEP
Numero de Casos 36625 4063 36625 4063 36625 4063 36625 4063

Média 22370 24120 247,78 27424 257,00 287,71 263,03 291,15
Mediana 223,00 24124 24817 27548 257,75 290,09 264,04 295,39
Desvio Padréo 40,12 39,73 38,75 3559 4227 3694 4580 4153

Percentil 10 172,77 190,67 197,50 228,26 202,00 239,38 201,87 234,69
Percentil 25 196,74 214,84 22151 252,10 228,26 264,18 229,92 266,02
Percentil 50 223,00 24124 24817 27548 257,75 290,09 264,04 295,39
Percentil 75 250,36 268,91 27441 29850 287,28 313,35 29658 320,69
Percentil 90 275,70 290,47 297,30 318,75 31151 33326 32249 339,94

Intervalo Interdecilico 102,92 99,79 99,80 90,49 109,51 93,87 120,62 105,25
Intervalo Interdecilico
Relativo 0,46 0,41 0,40 0,33 0,42 0,32 0,46 0,36

Intervalo Interquartilico 53,62 54,07 52,90 46,40 59,03 49,17 66,66 54,67
Intervalo Interquartilico
Relativo 0,24 0,22 0,21 0,17 0,23 0,17 0,25 0,19

Ao analisar a evolucgdo dos valores do intervalo interquartilico, observa-se
que, em Matematica, ambos 0s tipos de escolas apresentam valores similares no 9°
ano (em torno de 60) e evoluem para um valor em torno de 72 e 74 na 32 série, 0
que indica que a desigualdade aumenta em ambos 0s tipos de escolas em termos da
variabilidade das medidas brutas. No entanto, quando observamos a evolugédo do
intervalo interquartilico relativo, verifica-se que a desigualdade é similar nas
escolas regulares, evoluindo de 0,26 para 0,27 (um pouco menor), mantendo-se, no
caso das escolas EEEP, de 0,24 no 9° e na 3? série. Podemos considerar, entdo, que
em ambas as escolas, a desigualdade se mantém, sendo um pouco menor nas escolas
EEEP.

Em Lingua Portuguesa, a evolugdo dos intervalos interquartilicos relativos
indica maior producdo de equidade de resultados nas escolas EEEP. As taxas das
escolas EEEP caem de 0,22 para 0,19, enquanto as das escolas regulares evoluem
de 0,24 para 0,25. Logo, pode-se concluir que as escolas EEEP produzem um pouco
de equidade na comparagdo com as escolas regulares, em Lingua Portuguesa.

Os graficos 24 e 25, ilustram a evolugdo da distribui¢do das medidas em
ambos os tipos de escola. Como a evolugdo apresentada é da distribuicdo das
medidas brutas, fica a sensacdo de que a desigualdade esta aumentando em ambos

0s tipos de escolas, embora se observe um pouco mais em Lingua Portuguesa.
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Apesar disso, quando analisamos a evolucdo das medidas de disperséo relativas, a

andlise sinaliza estabilidade na evolucdo das desigualdades.

Proficiéncia em Matematica

Gréfico 24: Evolugéo da Distribuigdo das Medidas
Relativas da Dispersdo em LP nas EEEP/EMR
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Fonte: Elaborado pela autora.

Grafico 25: Evolucdo da Distribuicdo das Medidas
Relativas da Dispersdo em MT nas EEEP/EMR

400

300

200

100

Tempo Integral
COemr

I I3 EEEFP

I

[+]

o

T T T T
9° EF 1° EM 2° EM 3° EM
Ano Escolar

Fonte: Elaborado pela autora


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612244/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1612244/CA

121

6.3
Classificacdo das Escolas do Ceara

E frequente no Brasil, em relacdo & pratica de avaliagdo, os estados
escolherem escolas com resultados exemplares com o objetivo de servirem de
exemplo ou mesmo de orientacdo a gestdo e a processos pedagogicos de outras
escolas com resultados menos satisfatorios. H4 uma série de problemas com as
praticas mais frequentes para a escolha dessas escolas.

O primeiro problema ocorre sempre quando a escolha é baseada apenas no
resultado, seccional, das avaliacGes e ndo no valor agregado pela escola. O segundo,
quando as escolas apresentam realidades diferentes, de contexto e de perfil do
alunado, e, portanto, as experiéncias bem-sucedidas de uma escola podem nao ser
bem assimilaveis ou igualmente bem-sucedidas em outras escolas.

Nesta se¢do, sera proposta uma classificacdo das escolas do Ceara com
base na eficécia de resultados e na promocéo da equidade. N&o é pretensdo deste
estudo orientar quaisquer escolhas de escolas exemplares. Para isso, outros aspectos
relevantes deveriam ser considerados como o perfil dos professores e alunos, o
contexto social e a localizacdo geogréafica, a estrutura fisica e de gestdo da escola, e
os resultados minimos alcangados. Apenas objetivamos aqui mostrar um caminho
possivel para a escolha das escolas exemplares, levando-se em conta a eficacia e a
equidade produzida.

Idealmente, cada rede de ensino deveria ter pelo menos uma escola
exemplar na qual pudesse se espelhar. Nem sempre isso é possivel; no entanto, aqui
se apresenta um procedimento metodolégico para apoiar a escolha das escolas mais
eficazes e identificar as que promovem maior equidade de resultados ao final do
ensino médio. Inicialmente, apresentar-se-4 como as medidas de eficacia e equidade
sédo calculadas.

A eficacia de cada escola € calculada por meio do modelo hierarquico

seguinte:

PROF(t,i,j) = (Bo + Bs ISEESC(j) + u())) + P12 ISE(i,))
+ (B2) PROFO(i,j) + r(i,)) + (Bs + n()) t +e(t,i,)).
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Lembrando que t representa o ano escolar e t=0 corresponde ao final do
primeiro ano do EM. A partir das estimativas deste modelo, a eficicia ao final de
cada ano t do ensino médio de cada escola é medida com o termo u(j) +
u(j) t. Logo, esse modelo € similar aos estudados na medida de eficacia das escolas
EEEP, mas aqui ndo ha uma medicdo direta do efeito das escolas EEEP. Além disso,
0 modelo considera o controle pela condi¢gdo socioecondmica do aluno, ou seja,
retira da medida da eficicia o efeito devido a variacdo na condicdo econdmica.
Apenas para ilustrar, comparamos os resultados de eficacia das escolas EMR e das
escolas EEEP para diferentes niveis de condi¢do econémica dos alunos.
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Grafico 26: Eficacia das escolas EMR e EEEP em Lingua Portuguesa
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Grafico 27: Eficacia das escolas EMR e EEEP em Matemaética
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Nota-se, claramente, que as escolas EEEP apresentam em geral niveis de
eficacia superiores aos das escolas EMR que, obviamente, esta em acordo com as
analises realizadas no capitulo 5. Pouca variacdo na distribuicdo da eficacia é
observada em funcéo de variacéo no valor.

A equidade é medida por meio das estatisticas descritivas apresentadas na
secdo anterior. Escolhemos como medida para avaliar a dispersao de resultados (o

inverso da equidade, portanto) o intervalo interquartilico relativo. Isto é:

_ Prs =P
ICR - PSO

(14)
Icr € arazdo entre a diferenca do valor percentil 75 para o valor percentil 25 e a
mediana (ou valor percentil 50). Escolhemos esse tipo de medida devido a
conhecida robustez do intervalo interquartilico em relacdo ao desvio padréo, por
exemplo, com respeito a valores discrepantes. Como medida da promog¢éo ou nao

da equidade propomos a seguinte medida:

_ Icr(9)—Icr(3) o
Egr = T e X 100 (%)

(15)
Ou seja, a medida de promogéo da equidade E,p € definida como sendo o percentual
relativo de diminuigdo no valor do intervalo interquartilico relativo do 9° ano do
ensino fundamental (I-z(9)) para o 3° ano do ensino médio (I-z(3)). Os graficos a
seguir mostram a distribuicdo das medidas de promocéo da equidade calculadas
para cada escola nas duas disciplinas. Essa medida alcanca o seu valor maximo em
100, relativo a escola que produziria a maior equidade possivel. Valores negativos
indicam que a escola aumenta a desigualdade, e valores positivos indicam que a

escola produz mais equidade relativa.
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Gréfico 28: Equidade em Lingua Portuguesa
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Grafico 29: Equidade em Matematica
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Como ja foi analisado na secéo anterior, as escolas EEEP parecem produzir,
no geral, um pouco mais de equidade do que o conjunto de escolas EMR, embora
haja escolas, no conjunto das EMR, que produzem mais equidade do que todas as
escolas no conjunto das EEEP. No entanto, o interessante é analisar a promocao de
equidade juntamente com a eficacia da escola. Escolas que produzem equidade, mas

ndo sdo eficazes, ndo estdo cumprindo seu papel social.
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Com as duas medidas de eficacia e de equidade, uma anélise de classificacdo
das escolas foi realizada, usando o método de MacQueens*®, tendo sido escolhida
a configuracdo com 12 agrupamentos de escolas.

Note-se que a classificacao é realizada a partir de quatro variaveis: a eficacia
em Matematica e Lingua Portuguesa e a promogdo da equidade em Matematica e
Lingua Portuguesa. Logo, ao escolhermos escolas exemplares, estamos
considerando os resultados nas duas disciplinas simultaneamente. As caracteristicas

dos quatro agrupamentos de interesse sdo resumidas na tabela 29, apresentada

abaixo:
Tabela 29: Caracterizacdo dos Grupos construidos na analise de cluster
Grupos N° de EFR_LP EFR_MT EQR_LP EQR_MT
Escolas

1 8 28,7 49,9 32,09 -49,28
2 75 11,67 15,61 -4,95 20,26
3 110 13,2 18,47 -14,48 -5,57
4 64 15,15 19,21 14,92 -21,97
5 1 9,87 1,18 61,66 -113,3
6 37 9,39 13,72 -41,67 8,09
7 32 30,34 45,29 27,63 4,21
8 14 11,7 18,15 -6,9 -75,28
9 45 15,81 22,17 -17,27 -31,54
10 95 18,13 25,05 6,18 4,21
11 4 13,01 13,73 -712,72 -37,14
12 31 14,59 20,03 34,97 19,25

Fonte: Elaborado pela autora

Na tabela 29, é indicado o nUmero de escolas caracterizadas em cada grupo
e as médias dos valores das medidas de eficacia e de promog¢do da equidade em
Matematica e Lingua Portuguesa. Nessa configuragdo, quatro agrupamentos foram
selecionados por serem considerados notaveis e de interesse.

O grupo 7 corresponde ao das escolas de mais alta eficacia e mais alta
promocdo de equidade — AEAE, com 32 escolas selecionadas. O grupo 8 contém

14 escolas que apresentam baixa eficacia e promovem um certo nivel de

46 Os métodos de classificacdo ndo supervisionada baseiam-se em clustering tém por
objetivo dividir um conjunto de dados em grupos, de forma que objetos dentro de um grupo
possuam alta similaridade entre si, mas também sejam dissimilares dos objetos em outro
cluster.
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desigualdade — BED. O grupo 11 tem quatro escolas, e correspondendo aquelas de
mais baixa eficacia e de mais alta promoc&o da desigualdade — BEAD. Finalmente,
0 grupo 12 é composto por 31 escolas com baixa eficacia e alta promocao da
equidade — BEAE.

Os demais grupos correspondem a situacdes intermediarias entre os quatro
grupos mais notaveis. S&o grupos erraticos, com escolas que apresentam alta
promocdo de equidade em uma disciplina e alta promocéo de desigualdade em outra
disciplina, como é o caso do grupo 1.

Evidentemente, existe maior interesse nas escolas dos quatro grupos
indicados. No entanto, um gestor educacional poderia estar também interessado em
escolas dos outros grupos para uma possivel intervencdo ou apoio na gestao.

Os gréaficos 30 e 31 sdo de dispersdo porque destacam o posicionamento das
escolas segundo a eficacia e a promogdo da equidade nas duas disciplinas. Os
grupos notaveis sdo indicados nos graficos por cores especificas para evidenciar 0s
seus posicionamentos, conforme os valores das medidas de eficacia e promocao da
equidade. Positivamente, avaliamos que as escolas do grupo 12 se sobressaem sobre
as demais, razéo pela qual podem servir de referéncia para a rede de ensino. Por
outro lado, as escolas dos grupos 8 e 11 séo as que apresentam os piores valores de

eficacia e de promocéo da equidade.
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Os préximos graficos apresentam a dispersdo dos valores de eficacia e
equidade para as diferentes escolas dos dois tipos estudados, EEEP e EMR. Como
se pode observar, as EEEP compreendem 81% das escolas classificadas como de
alta eficacia e alta promocao da equidade — AEAE. Sdo 26 escolas dentre as 32

classificadas nesse grupo.
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Gréafico 31: Distribuicdo das escolas EEEP e EMR pela Eficacia e Equidade
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7.
DISCUSSAO E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

7.1
Modelos e eficacia de programas de extenséo da carga horéaria

No Brasil, tem sido recorrente a preconizacdo da ampliacdo da carga
horaria da educacéo basica*’. Pode-se até admitir que haja razoavel consenso nesse
sentido. No entanto, ndo ha consenso, sobre o melhor modelo de ampliacdo da
jornada escolar, nem ha um acervo suficiente de estudos para formar uma base
empirica que suporte uma anélise objetiva sobre os melhores modelos de ampliacéo
de jornada escolar.

Os estudos realizados no mundo e no Brasil trazem resultados conflitantes,
muitas vezes inconclusivos, e, em seu conjunto, séo insuficientes para uma resposta
categérica quanto a questdo de ser proveitoso e qual a melhor maneira de se
produzir um programa de ampliacdo da jornada escolar. Contudo, como sdo muitos
0s modelos possiveis de ampliacdo de jornada escolar, fica dificil fechar a questdo
em torno da eficacia ou ndo da extenséo de carga horéria.

Pattal et al. (2010) realizaram uma extensiva revisdo dos principais estudos
sobre a duracdo do tempo escolar, nos Estados Unidos e Canada, incluindo o
namero de dias letivos. Os autores atestaram que existem varias conclusdes parciais
sobre os efeitos do tempo escolar prolongado que parecem justificados pelos
resultados obtidos e por sinteses de pesquisas anteriores.

Primeiro, as evidéncias sugerem que pode haver um efeito positivo ou
neutro ou pequeno de se prolongar o tempo escolar no desempenho, e ha poucas
chances de que o tempo prolongado tenha um efeito negativo. Dos 15 estudos que
examinaram, a respeito da relacdo entre o tempo prolongado na escola e o
desempenho académico, em 14 encontraram alguma evidéncia dessa relagéo para,
pelo menos, um dos resultados considerados — subgrupos de alunos ou todos 0s
estudados. Mesmo nos casos em que a dire¢do do efeito foi negativa para resultados
individuais ou de grupos, em nenhum deles foi encontrado um efeito negativo
estatisticamente significativo no desempenho (embora, em alguns casos, as

estatisticas inferenciais ndo tenham sido usadas para avaliar os efeitos de tempo

47 Ver, por exemplo, a Portaria n°727/17 e n° 1.023/18.
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prolongado). Mesmo com os métodos variados que 0s pesquisadores usaram para
examinar a relacéo entre tempo escolar prolongado e desempenho escolar, além do
relato inadequado das informacdes necessarias para calcular o tamanho dos efeitos
em alguns casos, fica dificil avaliar a magnitude dessa relagdo — tempo escolar
prolongado/desempenho académico.

As evidéncias sugerem que o tempo prolongado na escola pode ser
particularmente benéfico para os estudantes com maior risco de reprovacao. Entre
os diferentes estudos que examinaram essa relacdo, constatou-se que mais tempo
na escola parece ser particularmente mais eficaz para os alunos em risco, como
também pode beneficiar estudantes de certas minorias, como os de baixo ISE ou o0s
de baixo desempenho. Esse achado é consistente com a pesquisa de Cooper et al.
(1997), que mostra que os alunos desfavorecidos sdo 0s mais suscetiveis a perda de
aprendizado no verdo em comparagdo aos seus colegas mais favorecidos, devido as
diferengas nas oportunidades de praticar e aprender fora da escola.

O tempo extra também pode ser particularmente util para os alunos
aprendizes de lingua inglesa, o que facilitaria ndo sé o dominio do inglés, como
também o aprendizado de matematica, ciéncias, estudos sociais e todos os outros
componentes da area. Os autores argumentam acerca da importancia de estudos
futuros que avaliem sistematicamente o impacto da extensdo do nimero de dias
escolares e da carga horaria para estudantes com varias caracteristicas. Essa medida
acarretaria projetos bem controlados nos quais implicacBes causais poderiam ser
tracadas.

Em resumo, a literatura analisada revelou que (a) os desenhos séo
geralmente fracos para fazer inferéncias causais; e (b) os resultados que ndo sejam
a realizacdo sdo pouco estudados. Dito isso, os resultados sugerem que estender o
tempo escolar pode ser uma maneira eficaz de apoiar a aprendizagem dos alunos,
particularmente (a) para os estudantes com maior risco de reprovacao escolar e (b)
quando s&o feitas consideragdes sobre como o tempo é usado. E importante notar
que os projetos de pesquisa mais fortes produziram resultados positivos mais
consistentes.

No trabalho realizado por ASSAF (2018) em escolas publicas secundarias
em Abu Dhabi (AD), nos Emirados Arabes Unidos, aplicou-se um questionario
autogerenciado numa amostra de 400 alunos da 122 série (selecionaram-se

aleatoriamente cinco escolas), utilizando o SPSS para comparar a média dos testes
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pré e pos-teste e medir as correlacdes entre as cinco variaveis*®. O estudo mostrou
que h& pouca ou nenhuma relacdo confidvel entre a duracdo do dia escolar e do ano
letivo com o desempenho académico dos alunos.

Em 2016, Gromada e Shewbridge (2016), ao estudarem o tempo de
aprendizado dos alunos nos paises da OCDE, concluiram que, enquanto as escolas
de vérios outros paises estdo estendendo ou adaptando seu horéario, o
prolongamento do horario escolar ndo melhora necessariamente os resultados de
aprendizagem dos alunos. Além disso, 0 aumento do tempo na escola pode ter um
impacto negativo no aprendizado dos alunos por provocar 0 aumento da fadiga e
do tédio. Pesquisadores argumentam que o horario escolar deve refletir os padrdes
de sono dos alunos. O horério escolar adicional também aumentaria a carga de
trabalho dos professores, o que pode levar a um ensino mais pobre, aléem de
aumentar os custos da educacao.

Contudo, para grupos especificos de alunos, o horéario escolar prolongado
pode ser benéfico. Por exemplo, o estudo etnografico de Naidoo (2008) revelou que
um programa de intervencdo, envolvendo estudantes refugiados africanos que
recebiam aulas adicionais apds a escola, foi eficaz para melhorar seus resultados de
aprendizado e confianca. Ao longo do ano letivo, os alunos incluiram, em suas
rotinas, duas horas de tutoria, em dois dias na semana, com sessdes realizadas em
pequenos grupos por professores de pré-servico. No entanto, a alegacao de eficacia
precisa de mais validacéo, pois ndo houve grupo para controle comparativo.

Goodyear, Cuff, Maybery e Reupert (2009) examinaram um programa de
orientacdo de pares destinado a ajudar os filhos de pais com doenca mental. Duas
versbes do programa, envolvendo o mesmo numero de horas totais, foram
comparadas: uma ocorreu depois da escola, semanal ou quinzenalmente, em
sessdes de duas horas; a outra era um programa intensivo de férias escolares. Em
varias medidas de bem-estar individual — entre elas de criar estratégias de
enfrentamento para resolugdo dos problemas — os participantes do programa de
férias escolares apresentaram avancos significativamente maiores do que os do
programa pos-escola. Os resultados sugerem que certas habilidades sdo mais bem

aprendidas por intermédio de um cronograma de intervencgéo intensivo.

48 Variaveis estudadas: motivacédo, desempenho académico, frequéncia, relagdes sociais e salde.
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Em um contexto aborigine das ilhas do Estreito de Torres, na Academia
Aborigine de Cape York (CYAA), foi estudado um programa de intervencéao
baseado no prolongamento de dias letivos, num curriculo alternativo e de instrucdes
diretas, em trés escolas do norte de Queensland-Australia, que, de acordo com
McCollow (2012), obteve relativo sucesso. Na pesquisa, foram realizadas
observacdes, entrevistas com a equipe do programa e analise dos resultados do
National Assessment Program (NAPLAN) dos alunos. O autor encontrou melhorias
significativas na alfabetizacdo e na numeracia em uma escola, mas nao verificou
ganhos significativos em outras duas escolas investigadas, possivelmente devido a
variabilidade na qualidade do ensino. Como a intervencéo envolveu uma série de
estratégias, € impossivel isolar e avaliar a eficacia ou o efeito-escola real de estender
0 horério escolar, nesse caso.

Fashola (1998) realizou uma reviséo detalhada dos programas de extenséo
de carga horaria no EUA e apresentou uma analise da efetividade desses programas.
O autor classificou os programas em trés tipos basicos: os de cuidados diarios
(Daycare), os apos as aulas (After-school) e os de extensdo de carga horaria baseada
na escola (School-Based Extended Day).

Os programas de cuidados diarios nao tém necessariamente um foco ou um
objetivo académico. Em vez disso, enfatizam atividades recreativas e culturais. Eles
raramente estdo alinhados a instru¢do académica fornecida durante o dia escolar
regular, embora alguns fornegcam assisténcia de casa. Mesmo que alguns programas
desse tipo possam ter componentes académicos, o principal objetivo é fornecer aos
alunos, cujos pais estao trabalhando ou vivem em condicdes de vulnerabilidade, um
espaco seguro de convivéncia e desenvolvimento social. Os periodos de atuacéo
para esse tipo de programa variam de acordo com a carga horaria das escolas, mas,
geralmente, em paises que j& possuem carga horaria escolar maior que 4h,
compreendem horarios entre as 15h e as 18h. Os programas normalmente enfatizam
seguranga, caracteristicas socioemocionais, atividades culturais e recreativas e
envolvem, principalmente, criancas da pré-escola ao 3° ano da educagéo basica.

Os programas apos as aulas sdo mais propensos a envolver apenas criangas
em idade escolar (idades que variam de 5-18 anos) e a enfatizar atividades
académicas e ndo académicas. Em comparacdo com o0s programas de cuidados

diarios, programas pds-escolares tendem a fornecer uma série de atividades, que
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vao do transporte escolar a uma variedade mais ampla de atividades recreativas que
contribuem para 0 aumento da relacéo crianga-adulto.

Alguns programas pos-escolares oferecem atividades especializadas,
orientadas por profissionais, pessoas qualificadas ou voluntarias em atividades
como balé, sapateado, musica, teatro, karaté, computacdo, xadrez e outras. Esses
programas procuram ajudar as criangas a fazerem uso criativo do tempo livre. Os
alunos podem matricular-se nessas aulas, ou 0s pais podem matricula-los em funcéo
de interesses especificos. As aulas e oficinas extras oferecem as criancas
oportunidades de explorar e desenvolver habilidades, talentos e hobbies. Esses
programas podem ou ndo ter como objetivos primarios ou secundarios o
desempenho académico, a frequéncia ou outros resultados relacionados a escola.

Os programas de extensao de carga horéaria, baseados na escola, geralmente
ocorrem no mesmo horario pés-escolar, mas estdo diretamente ligados ao que
acontece durante a jornada escolar. Além disso, o programa académico de dia
estendido, baseado na escola, normalmente ocorre dentro do prédio da instituicdo e
fornece uma mistura de atividades académicas, recreativas e culturais. Professores
regulares e outros profissionais especialistas sdo geralmente contratados para
atuarem na escola durante o horario pés-escolar. Como observado em seu nome,
esse tipo de modelo tem um foco académico principal e os objetivos, resultados e
métodos de instrucdo académica estdo diretamente relacionados e alinhados ao que
acontece durante o dia na escola. Os professores realizam aulas de corre¢do em
pequenos grupos ou tutoriais, supervisionam clubes de casa e ministram habilidades
de estudo e cursos avancados ou complementares (por exemplo, estrangeiros foco
na linguagem ou ciéncia avancada). Além disso, profissionais especialistas e/ou
voluntarios comunitarios podem fornecer programas culturais e recreativos. Nos
Estados Unidos, eles raramente sdo obrigatérios, mas podem proporcionar
incentivos maiores ou menores para as criangas comparecerem.

Uma tendéncia recente em alguns programas de dia estendido é o
desenvolvimento de curriculos vinculados ao municipio, estado bem como a metas
nacionais, mas projetados para serem ensinados ap0s a jornada escolar. Tais
programas podem envolver curriculos bem desenhados, formacéo especifica de
professores e avaliagdes de alunos. Devem fornecer aos alunos abordagens
completas e bem testadas, recursos, formagdes e assim por diante, reduzindo a

necessidade de cada escola de “reinventar a roda”.
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Como a tese trata especificamente de um programa de ensino médio, nao
trataremos do primeiro tipo. No caso dos dois outros tipos, Fashola (1998) elenca
um total de 34 programas que tiveram seu efeito-escola analisado. O autor descreve
cada um deles e o resultado da analise produzida. Os resultados sustentam a
concluséo de que ndo h& uma resposta direta a pergunta sobre o que funciona melhor
nos programas pads-escolares. A resposta depende do motivo pelo qual o programa
foi criado, até que ponto foi projetado para atender as necessidades dos participantes
e até onde mostra resultados positivos quando avaliado quanto a evidéncia de
eficécia, isto é, quanto a coeréncia entre os objetivos e 0s resultados.

Fashola (1998) notou que o sucesso de alguns programas estava ligado ao
treinamento dos atores participantes; a estruturacdo do programa; a inclusdo da
comunidade; aos objetivos definidos para as populacdes especificas; as avaliaces
internas e externas do programa; a existéncia de uma comissao externa de avaliacéo
e assessoramento.

No Brasil, Soares et al. (2014) realizaram um estudo para avaliar os efeitos
do Projeto Escola de Tempo Integral, desenvolvido pelo governo do estado de
Minas Gerais. O estudo observacional contou com os resultados dos alunos das
1.900 escolas que aderiram ao projeto entre 2006 e 2009. Foi observado um efeito
direto e positivo do projeto, e um efeito menos expressivo nas escolas com média
de proficiéncias mais alta. Isso significa que o efeito é significativo, principalmente,

em escolas nas quais a proficiéncia média dos alunos é mais baixa.

Gréfico 32: Comparagao das Proficiéncias Grafico 33: Comparacao das
nos anos 2006 a 2009 em Lingua Proficiéncias nos anos 2006 a 2009 em
Portugues Matematica
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Os graficos 32 e 33 ilustram o efeito do programa. Os resultados condizem
com 0s objetivos do programa em tempo integral implantado, primordialmente
voltado ao atendimento daqueles alunos com alta vulnerabilidade social e os de
baixa proficiéncia, ndo tendo sido direcionado a todos os alunos da escola. Observa-
se que os modelos hierarquicos®® capturam, apenas parcialmente, o efeito do
programa, principalmente por atribuir um possivel efeito a todos os alunos da escola
que tenham aderido ao programa TI, mesmo quando o discente ndo participa
diretamente. O importante ¢é frisar que, nesse programa, as principais atividades
eram destinadas, de fato, aos alunos de maior vulnerabilidade social e de mais baixa
proficiéncia e consistiam de tarefas destinadas ao cuidado diério, entre as quais se
incluem alimentag&o e reforco académico. E natural, portanto, que o efeito seja
observado de forma mais expressiva nas escolas de proficiéncias médias mais
baixas.

Fica como conclusdo geral, portanto, que a mera extensdo de carga horaria
ndo é garantia de resultados do programa nas proficiéncias cognitivas avaliadas.
Naturalmente depende do escopo, do foco e dos objetivos, além da implementacao
adequada. Por outro lado, os estudos atestam que ha potencial para se alcancar
algum nivel de eficacia e que precisa ser ponderado em face dos custos e da
extensdo dos resultados alcancados. Assim, cada modelo de extensdo de carga
horéria deve ter sua prépria avaliacdo desenhada para os seus objetivos e sua

abrangéncia.

49 O detalnamento dos modelos hierarquicos esta apresentado no artigo Soares, et. al. (2014).
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8.
CONCLUSOES E SUGESTAO DE ESTUDOS FUTUROS

Os resultados revelados pela pesquisa mostram que é possivel melhorar a
aprendizagem dos alunos com qualidade e equidade e que esses resultados poderao
subsidiar politicas educacionais que, como a Lei n°® 13.415/17 ou a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), estdo envolvidas com a ampliagdo progressiva das
matriculas em tempo integral ou com a formacéo integral dos jovens.

Desde 2008, o Ceara, por meio das EEEP, desenvolve um atendimento
diferenciado aos jovens cearenses e esta pesquisa pode comprovar que as Escolas
Estaduais de Educacéo Profissional fazem a diferenca no progresso académico dos
alunos. Foram realizadas diversas analises para se chegar a essa comprovagcao.

Ao olhar para os dois tipos de escolas cearenses, a pesquisa explicou a
variancia, considerando as caracteristicas dos alunos, seguidas pelo ano e escola.
As diferencgas de aprendizado foram de 11%, reforgando o efeito-escola produzido
pelas EEEP.

Também foi observado que os maiores ganhos de proficiéncia ocorrem do
9° ensino fundamental para o 1° ano do ensino médio e que as EEEP estdo
agregando, em média, 23 pontos em Lingua Portuguesa e 16 pontos em Matematica.
Por outro lado, mostrou que € praticamente insignificante o crescimento de
proficiéncia ao longo do ensino médio.

Ao modelar o efeito-escola por meio das trajetdrias, evidenciou-se que o
maior efeito, em ambos os tipos de escola, esta concentrado ao final do 1° ano. No
entanto, sdo as EEEP que apresentam maior diminuicao desse efeito. Inclusive, em
Matematica, o efeito é negativo no 3° ano, o que anula parte do ganho dos anos
anteriores.

As curvas de trajetoria permitiram, ainda, visualizar que as diferencas de
tipo de escolas sdo ampliadas ao longo do Ensino Médio, demonstrando um
aumento da desigualdade.

As EEEP produzem maior efeito para alunos com proficiéncias mais baixas
em Lingua Portuguesa no 9°EF, ou seja, promovem equidade e sdo mais eficazes
para esse tipo de aluno. O inverso se observou em Matematica, pois 0s alunos com

maiores proficiéncias conseguiram avancar mais.
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Os perfis dos alunos também foram comparados e, ao controlar as variaveis
sexo, cor/raga e ISE, novamente as EEEP agregaram mais que as escolas de EMR;
em media, 24 pontos em Matematica e 17 pontos em Lingua Portuguesa.

Uma nova analise foi realizada com o intuito de verificar o efeito-escola das
EEEP. Para isso, realizou-se um pareamento e foram encontradas 51 escolas de
EMR semelhantes as 51 escolas EEEP. Novamente observou-se que as EEEP
mantém um maior efeito sobre a proficiéncia de seus alunos, agregando 24 pontos
em Matematica e 15 pontos em Lingua Portuguesa.

Novos modelos de trajetorias de aprendizados foram desenvolvidos
mediante 0 uso de informacdes da base de dados sem segmentacdo por tipo de
escola. Esses modelos demonstraram que as diferencas devidas as caracteristicas
associadas ao ISE e a cor/raca se mantiveram ao longo dos anos. Quanto ao sexo,
ndo foi verificada diferenga. Condi¢do semelhante ndo ocorreu ao se incluir a
variavel tipo de escola: EEEP. Pode-se afirmar, assim, que as escolas EEEP sdo um
pouco mais eficazes para alunos do sexo masculino em Lingua Portuguesa e em
Matematica, visto que 0s rapazes progridem mais em ambas as disciplinas.

Ao analisar as taxas de aprovacéo, verificou-se que as EEEP sdo as que mais
aprovam e apresentam as menores taxas de reprovagdo e abandono. Observou-se
ainda que, em Matematica, os dois tipos de escolas aumentam a desigualdade entre
elas. No entanto, o aumento é um pouco menor nas EEEP e apenas elas
demonstraram mais equidade em Lingua Portuguesa.

Um ultimo estudo, do tipo cluster, identificou quatro grupos de escolas que
se destacaram ora por possuirem caracteristicas mais eficazes e equitativas, ora
menos.

Novamente séo as escolas do tipo EEEP que concentraram mais unidades
no grupo classificado como “mais eficaz e mais equitativo”. Portanto, hé suficiente
evidéncia para afirmar que as escolas EEEP sdo eficazes e mais equitativas quando
comparadas as escolas EEER.

Ao analisar o projeto das escolas EEEP algumas hipé6teses podem ser
levantadas com relagéo a esses resultados. Por exemplo, verificou-se que ha um
incremento no nimero de aulas de Matematica e de Lingua Portuguesa que esta,
sobretudo, concentrado na 12 série do Ensino Meédio, com cinco horas aulas
semanais. Possivelmente, esse fato tem relevancia quanto ao efeito concentrado

nessa série. Afinal, nos demais anos, a carga horaria destinada a essas disciplinas
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perde, progressivamente, relevancia em relagdo as demais disciplinas do Ensino
Meédio e, é claro, as disciplinas profissionalizantes, que passam a ocupar parte
consideravel da carga horaria curricular.

Outro fator, além do aumento de carga horaria que pode influenciar
positivamente os resultados é a provavel identificagdo dos alunos com o modelo de
escola. Provavelmente, os alunos que estdo frequentando as escolas EEEP estéo
mais identificados com o modelo profissional adotado, seja pela perspectiva maior
de especializacdo e empregabilidade que oferece, seja porque 0 modelo contempla
atividades e cursos mais voltados para a discusséo sobre a realidade, contexto,
perspectivas e interesses do aluno. Esse tipo de atividade é particularmente
relevante para o aumento da motivacdo e, consequentemente, para a permanéncia
na escola, além de incitar uma dedicacdo maior as tarefas escolares.

Embora a auséncia de dados sobre o dia a dia das escolas, ligados
diretamente a eficacia, faca com que possamos levantar apenas hipoteses
explicativas para esses resultados, acreditamos que apontar fatores com impacto
significativo sobre o aprendizado dos estudantes constitui uma contribuicao para as
politicas e praticas educacionais e para futuras pesquisas que valorizam a eficéacia
sem deixar de levar em conta a promogéo de equidade.

As andlises estatisticas elaboradas nesta tese, os resultados e as conclusdes
a que esta investigacdo chegou precisam ser complementados por estudos de
natureza qualitativa sobre o cotidiano escolar. Nessa perspectiva, parece inegavel
que ha um grupo de escolas no Ceara de qualidade, quando comparado as demais
escolas, e que seria interessante conhecer a fundo o seu dia a dia. Vale lembrar que
seis delas ndo oferecem tempo integral (0 que as tornam tdo boas?). A mesma
pergunta deve ser feita as EEEP, pois algumas desse grupo também nédo
demonstraram tanta eficacia. Sdo questbes que apenas novos estudos poderdo
responder, mas que sao relevantes porque podem gerar subsidios para o sistema
estadual de educacdo do Ceara.

Outras indagag0es que precisam ser contempladas dizem respeito ao acesso
as escolas EEEP. Essas escolas concentram suas atividades em quais turnos:
diurnos ou vespertinos? H& atendimento noturno? As respostas podem suscitar
questBes a respeito do custo/escola e custo/aluno. Ou mesmo em relacdo as
desigualdades educacionais e aos niveis minimos de proficiéncia dos estudantes da

rede estadual e do pais. Além disso, é preciso comparar a eficacia dessas escolas
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face as demais escolas de todo o pais. Infelizmente, as redes de ensino no Brasil
ndo possuem um sistema de avaliacdo eficiente que permita analisar o ganho
agregado de proficiéncia no ensino médio.

Uma ultima questdo a ser colocada esta relacionada a escala de proficiéncia
do ensino médio. As analises realizadas por meio dos modelos de trajetoria
indicaram um crescimento incipiente a partir da 22 série. Esse resultado pde em
causa a sensibilidade da escala para medir as habilidades e competéncias dessa

etapa da Educacdo Basica, e indica a necessidade de futuras pesquisas sobre o tema.
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10
APENDICE

APENDICE A — Detalhamento do tipo de sele¢&o — Diretor e Professor
— das escolas que ofertam Ensino Médio em Tempo Integral

Legenda:

1) Eleicao;

2) Processo Seletivo de Provas;
3) Processo Seletivo de titulos;

4) Curso de Formacao obrigatorio;
5) Entrevista;

6) Indicacdo da SEE;

7) Nomeacéao;

8) Alocacéo por disponibilidades na rede/banco de gestores.
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Tipo de selecéo para os diretores das escolas de ensino médio em
tempo integral

Nome do Programa

Programa de fomento as escolas
integrais do MEC

1 2 3 4

PROETI

Escola do Novo Saber

Programa Ensino Médio Integral

Programa Escola do Novo Tempo

Escola de Ensino Médio de Tempo
Integral

Educacéao Profissional

Nordeste

Programa Alagoano de Ensino
Integral

BA| AL [TO| RR | RO | PA | AP [AM| AC lI=XS¥:Tsle)

PROEI

CE

Ensino Médio em Tempo Integral

Escolas Estaduais de Educacéo
Profissional

Programa de Educacéo Integral

PB | MA

Programa Escola Cidada Integral

PE

Programa de Educacao Integral

Médio Integrado em Tempo
Integral

Centro Estadual de Tempo Integral

Pro-Médio Integral

Ensino Médio em Tempo Integral -
EMTI

Sul

PR | SE |RN|PI

de Fomento as Escolas de Ensino
Médio em Tempo Integral — EMTI

RS

Programa de Fomento a
Implantacdo de escolas de Ensino
Médio em Tempo Integral

Ensino Médio Integral em Tempo
Integral-EMTI

Sudeste

Escola Viva

MG |ES | SC

EM Integral e Integrado

RJ

Ensino Médio Integral com Enfase
em Empreendedorismo Aplicado
ao Mundo do Trabalho

Ensino Médio Integrado a
Educacéo Profissional

Programa Ensino Integral

Centro-Oeste

Programa Ensino Médio em
Tempo Integral

Novo Futuro

Ensino Médio em Tempo Integral -
Escola da Autoria

MT | MS |GO | DF | SP

Escolas Plenas
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Tipo de sele¢do docente das escolas de ensino médio em tempo integral no
Programa de TI

Nome do Programa

‘1\2 3 4

o
ie]
g
n
L
o | Programa de fomento as escolas X
< | integrais do MEC
<§( PROETI Néo.
% Escola do Novo Saber X | X X
Q
‘g < | Programa Ensino Médio Integral Né&o.
< o | Programa Escola do Novo Tempo X
x
o | Escola de Ensino Médio de Tempo Né&o.
X | Integral
O | Educacéo Profissional Néo.
Z | Programa Alagoano de Ensino Integral Né&o.
< | PROEI Né&o.
Ensino Médio em Tempo Integral Néo.
w - =
O | Escolas Estaduais de Educacao X
Profissional
Q <§( Programa de Educacéo Integral Néo.
%]
% @ | Programa Escola Cidada Integral X | X X
§ " Programa de Educacéo Integral X X
& | Médio Integrado em Tempo Integral X X
a | Centro Estadual de Tempo Integral Néo
Z | Pro-Medio Integral Néo
w | Ensino Médio em Tempo Integral - EMTI X X
n
o | Prog.de Fomento as Escolas de Ensino Néo.
& | Médio em Tempo Integral — EMTI
S| « | Prog. de Fomento a Implant .de escolas | Néo.
0| X | de Ensino Médio em Tempo Integral
o | Ensino Médio Integral em Tempo Néo
@ | Integral-EMTI
o | Escola Viva X
w
(ED EM Integral e Integrado X X
@ Ensino Médio Integral com Enfase em Néo.
17 Empreendedorismo Aplicado ao Mundo
% ~ | do Trabalho
S| - — x = =
2 Ensino Médio Integrado a Educacéo Nao.
Profissional
a Programa Ensino Integral X
ol & Programa Ensino Médio em Tempo X X X
a
g - Integral -
ao.
Q 3 Novo Futuro
©| v | Ensino Médio em Tempo Integral - X X
c| = | Escola da Autoria
o)
O E Escolas Plenas X
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APENDICE B — Modelos de Efeito-escola das Escolas Estaduais de
Educacéo Profissional

Sem controle por covaridveis de contexto: Lingua Portuguesa (LP) e
Matematica (MT)
WHLM: him3 55M File: dados.ssm  Command File: whimtemp.hlm

File Basic Specifications Optional Specifications  Run Analysis  Help
Lev 1 | Ley 2 LEVEL 1 MODEL (bold: group-mean centering; bold italic: grand-mean centering)

LEVEL-3 VARS PRE_MT = =, +=,(T) +e
LEVEL 2 MODEL (kold: group-mean centering; bold italic: grand-mean centering)
P_ESC LF [<)Error term for currently selected level-2 equation
P_ESC_MT |, = By + B (P_MT_IN) +r,
MASC_ESC -, =¢
BRCO_ESC 1 0
PRDO_ESC LEVEL 3 MODEL (bold italic: grand-mean centering)
MGRO _ESC [ Error term for currently selected level-3 equation
ISE_ESC ] Boc = Tpoc * TpplINTEGRAL) + 1y
INTEGRAL |

ﬁﬂ?

~ To1n
|:| |3m = 400 + -I;?m(INTEGRAL}

The outcome variable is PRF_LP

Final estimation of fixed effects
(with robust standard errors)

random Effect standard variance df Chi-square
Deviation Component

standard Approx.
Fixed effect coefficient Error T-ratio d.f.
For INTRCPT1, PO
For INTRCPTZ2, BOO
INTRCPTZ, OO0 102. 273081 1.079573 94,735 517
INTEGRAL, GOO1 15. 746786 0.943028 16.698 517
For P_LP_IN, BO1l
INTRCPTI, GO10 0.6526497 0.004449 146.709 40686
For T slope, Pl
For INTRCPTZ2, B10O
INTRCPTI, <100 7.629031 0.191026 39.937 122059
INTEGRAL, G101 0.8256084 0.482738 1.710 122059

random Effect standard variance df Chi-square
Deviation Component
INTRCPTL, RO 21.69045 470.47554 40168 127960. 323690
Tevel-1, E 23.2BE6E 542.36260

P-value
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The outcome variable is FRF_MT

Final estimation of fixed effects
(with robust standard errors)

Standard Approx.
Fixed Effect Coefficient Error T-ratio d.f. P-value
For INTRCPT1, PO
For INTRCPTZ, BOO
INTRCPT3, GOOO a0. 382445 1.192135 75.816 517 0. 000
INTEGRAL, GOO1 22.843205 1. 844977 12,241 517 0. 000
For P_MT_IN, BO1l
INTRCPTZ, GO10 0.671322 0.005365 125.124 40686 0. 000
For T slope, Pl
For INTRCPTZ, B1O
INTRCPT3, G100 10.730268 0.303414 35. 365 122059 0. 000
INTEGRAL, G101 0.225754 0.649242 0. 348 122059 0.728|

rRandom Effect standard variance df Chi-square F-value
Deviation Component
INTRCPTL, RO 23.95044 573.62371 40168 109062, 20197 0. 000
level-1, E 27.35503 F48,29755

random Effect Standard variance df Chi-square  P-wvalue
Deviation Component
INTRCPT1,/INTRCPT2, UQOD 9.30995 86.67524 517 4378, 34904 0.000

T WHLM: him3 SSM File: dados.ssm Command File: whimtemp.him 0

File Basic Specifications Opticnal Specifications  Run Analysis  Help
Lev 1 | Ley ? LEVEL 1 MODEL (beld: group-mean centering; bold italic: grand-mean centering)

LEVEL-3 VARS PRF_LP = x, +=,T)+e

LEVEL 2 MODEL (beld: group-mean centering; bold italic: grand-mean centering)
P_ESC_LP (<]Error term for currently selected level-2 equation

PESCMT |Dd=, = By + B, (P_LP_IN) + 1,

MASC_ESC = =p

BRCO_ESC o1 10

PRDO_ESC LEVEL 3 MODEL (bold italic: grand-mean centering)
NGRO _ESC C<)Errar term for currently selected level-3 equation
ISE_ESC < Bor = Tooo  TopsINTEGRAL) + 1y

INTEGRAL | [ 5 = 4, +1,,,(INTEGRAL)
[ B, = 7400 + 710,(INTEGRAL)
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The outcome variable is PRF_LP

Final estimation of fixed effects
(with robust standard errors)

For INTRCPTL, PO
For INTRCPTZ, BOO
INTRCPT3, GOOO 99, 728400
INTEGRAL, G001 42, 790877
For P_LP_IN, BO1
INTRCPT3, GO10 0.664033
INTEGRAL, GO11 -0.112999
For T slope, P1
For INTRCPTZ, EB10
INTRCPT3, G100 7.629031
INTEGRAL, G101 0.825684

random Effect Standard
Deviation

INTRCPTL, RO 21.64982

Tevel-1, E 23.2B8B68

random effect standard
Deviation
INTRCPTL/INTRCPTZ, UOO 6.15817

standard

o0 =

Error

. 054590
. 089224

. 004312
. 014658

.191026
.4E82738

T-ratio

Approx.
d.f. P-value
517 0. 000
517 0. 000
40086 0. 000
40686 0. 000
122058 0. 000
122058 0.087

variance df Chi-square
component
468.71485 40168 127559.408652

542.36260

variance df Chi-square
component
37.92307 517 2802.91349

The outcome variable is PRF_MT

Final estimation of fixed effects
(with robust standard errors)

standard
Fixed Effect coefficient Error T-rat
For INTRCPTL, PO
For INTRCPTZ, EBOO
INTRCPT3, GOOO0 92.988504 1.201510 77
INTEGRAL, G001 -4.965224 3.758777 -1
For P_MT_IN, BOLl
INTRCPT3, GO10 0.660099 0.005482 120
INTEGRAL, GO11 0.1113186 0.015005 7
For T slope, P1
For INTRCPTZ2, B10O
INTRCPT3, G100 10.730268 0.303414 35
INTEGRAL, G101 0.225754 0.649242 0

Random Effect standard variance df
Dpeviation component

INTRCPTL, RO 23.91023 571.69927 4016

Tevel-1, E 27.35503 748.29756

Random Effect standard variance df
Deviation Ccomponent
INTRCFTL/INTRCPTZ, UDO 9. 28358 86.18477 517

Approx.
io LT P-value
. 393 517 0.000
. 321 517 0.187
.420 40686 0.000
L4188 40686 0.000
. 365 122058 0.000
. 348 122058 0.728
Chi-square P-value
8 108928.66537 0.000
Chi-square  P-value
—————— !
4363, 24287 0.000
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Com controle por covariaveis de contexto: Lingua Portuguesa (LP) e

Matematica (MT) ao nivel do aluno.

Lew 2 | Lew 3

LEVEL-1 VARS
INTRCPTA
PRF_LP
PRF_MT

T

A1

A2

WHLIM. rim3 SSM Fil: dados ssm_Command file: whimterphim MMM |

File | Basic Specifications | Optional Specifications  Run Analysis  Help

LEVEL 1 MODEL (bold: group-mean centering; bold italic: grand-mean centering)

PRF_LP = wt ITlT] +e

LEVEL 2 MODEL (bold: group-mean centering; bold italic: grand-mean centering)

<] Error term for currently selected level-2 equation

4] T, = B+ BpyMASC) + B, (BRANCO) + B, (NEGRO) + B ,(P_LP_IN) + B (ZISE) + r,
Llmy = By

LEVEL 3 MODEL (bold italic: grand-mean centering)
[1Error term for currently selected level-3 equation

O Boc = Yooc t '{Dm[MASC_ESC] + '{GDE[BRCO_ESC] + '{DBS[NGRO_ESC] + '{DMUSE_ESC] + '{Doi[lNTEGRAL] + gy
L Bos = ono
0 Bz = o0
L Bos = o0
B Bos = toun
L Boz = o0

L Bye = 700 * Ti04INTEGRAL)

Lew1 | Lev 3

LEVEL-2 VARS
INTRCFT2

WHLM: him3 SSM File: dados.ssm_Command File: newemdthim L

File Basic Specifications Optional Specifications  Run Analysis  Help

LEVEL 1 MOQDEL (bold: group-mean centering; bold italic: grand-mean centering)

PRF_MT =z +7,T)+e

LEVEL 2 MODEL (bold: group-mean centering; bold italic: grand-mean centering)

B Errar term for currently selected level-2 equation

B =, = By + Bgy(MASC) + Fy,(BRANCO) + B ,,(NEGRO) + i (P_MT_IN) + B ,(ZISE) + r,
Dy = By

LEVEL 3 MODEL (bold italic: grand-mean centering)
ClError term for currently selected level-3 equation

I ﬁ[)l: = Yope t '{DD?[MASC_ESC] + '{DDE[BRCO_ESC] + '.’gg_;[NGRO_ESC] + '{004[|SE—ESC] + 'gooz[INTEGRAL] + g,
01 Bos = to10
0 Bz = o0
01 Bos = to30
U Bos = toao
B Bgs = 1450

[ Bye = 700 * 7104INTEGRAL)
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Lingua Portuguesa

standard Approx.
Fixed Effect Coefficient Error T-ratio d.fT. FP-value
For INTRCPT1, PO
For INTRCPTZ, BOO
INTRCPT3, GOOO 107. 290465 2.228489 48.145 513 0.000
MASC_ESC, GOOL -10. 818004 4,.241028 -2.551 513 0.011
BRCO_ESC, G002 6.065392 4.284231 1.416 513 0.157
NGRO_ESC, G003 -11.722221 6.935643 -1.690 513 0.091
ISE_ESC, G004 -0.237571 0.37377 -0.636 513 0.525
INTEGRAL, GOO5 15.466514 1.006803 15. 362 513 0.000
For MASC, BO1
INTRCPT3, GO10 -0.479863 0.291582 -1.646 40682 0.099
For BRANCO, BOZ
INTRCPTZ, GO20 1.718697 0.345569 4,974 40682 0.000
For NEGRO, EO3
INTRCPT3, GO30 0.856349 0.510018 1.679 40682 0.093
For P_LP_IN, BO4
INTRCPT3, GO40 0.648749 0.0043267 148, 541 40682 0.000
For ZISE, BOS
INTRCPTZ, GO50 1.525458 0.159351 9.573 40682 0.000
For T slope, P1
For INTRCPTZ, B1O
INTRCPT3, G100 7.629031 0.191026 39.937 122051 0.000
INTEGRAL, G101 0.825684 0.482738 1.710 122051 0.087
Final estimation of level-1 and level-2 variance components:
rRandom Effect Standard variance df Chi-square P-wvalue
Deviation Component
INTRCPTL, RO 21.63269 467.97332 40164 128027, 57812 0.00C¢
Tevel-1, E 23. 28868 542.36263
Final estimation of level-3 wariance components
random effect standard variance df chi-square  P-value
Deviation Component
INTRCPT1/INTRCPTZ, UODOD 6.03274 36.39390 513 2707.93175 0.000
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Matematica

Final estimation of fixed effects
(with robust standard errors)

INTRC
For INTRCPTZ2
INTRCPT3,
MASC_ESC,
BRCO_ESC,
NGRO_ESC,

ISE_ESC,
INTEGRAL ,
For MASC
INTRCPT3,
For  BRANCO
INTRCPT3,
For NEGRO
INTRCPT3,
For P_MT_IN
INTRCPT3,
For ZISE
INTRCPT3,
For
For INTRCPTZ
INTRCPT3,
INTEGRAL ,

PTL,
, BOO
G000
G001
G002
G003
G004
G005
, BO1
G010
, BO2
G020
, BO3
G030
, BO4
G040
, BOS
G050

, B1O
G100
Glo1

T slope, P1

94,
-14.

-18.
-1.
23.

=]

10.

210227
658017
. 399757
444730
585348
813899

. 514263
.306394
.102182
. 656991

730268
. 225754

standard
Error

. 200245
.119488
. 225053
. 608351
. 557395
. 943605

. 342825
. 363990
. 351194
. 005287

=] =] [=] =] =] HOoOohoh

183327

0.303414
0.649242

T-ratio

29.
-2.

-2.
-2.
12.

21.

438
395

Approx.
d.f. P-value
313 0. 000
513 0.017
513 0.002
313 0.006
513 0.005
313 0. 000
40682 0. 000
40082 0.001
40682 0.853
40682 0. 000
40682 0. 000
122051 0. 000
122051 0.728

161

5T
De

andard
viation

variance
component

INTRCPTL,
Tevel-1,

23.
27.

64441
35503

559. 05827
748.29753

5T
De

andard
viation

variance
Component
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Modelos de Trajetoria

Output — Lingua Portuguesa

The outcome variable dis PRF_LP

Final estimation of fixed effects
(with robust standard errors)

162

io

306
114
683
792
598
484

ApproX.
d.f.

=] =] [=] [=] =] [ Rl e e s

P-value

. 000
.034
.494
428

standard
Fixed Effect Coefficient Error T-rat
For INTRCPTL1, PO
For INTRCPTZ, BOO
INTRCPT3, G000 126.141802 4.984643 25.
MASC_ESC, G001 -18.619225 8. BOB4T2 -2.
BRCO_ESC, G002 7.255761 10. 622646 0.
NGRO_ESC, G003 -11.037787 12.930052 -0.
ISE_ESC, GOO4 0. 357808 0.598508 0.
INTEGRAL, G005 13.574073 1.182039 11.
For MASC, BO1
INTRCPT3, GO10 1.059798 0.537321 1.
Far BRANCO, BO2
INTRCPT3, G020 1.475357 0. 698405 2.
For MEGRO, BO3
INTRCPT3, G030 0.871317 1.127941 0.
Far P_LP_IN, BO4
INTRCPT3, G040 0. 588800 0.009826 59.
For ZISE, BOS
INTRCPT3, GO50 0.872272 0.367835 2.
For T slope, P1
For INTRCPTZ, B1lO
INTRCPT3, G100 7.488276 0.398471 18.
INTEGRAL, G101 0. 966439 0. 596091 1.

random Effect Standard Variance df
Deviation Component

INTRCPTL, RO 21.01865 441.78372 g093

Tevel-1, E 23.14120 535. 51510

rRandom Effect standard variance df
Deviation Component
INTRCPT1,/INTRCPTZ, UOD 5.68008 32.26328 96

Deviance 234750.754329
Number of estimated parameters = 16
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Matematica

The outcome wvariable s PRF_MT

Final estimation of fixed effects
(with robust standard errors)

standard Approx.
Fixed Effect Coefficient Error T-ratio d.f. P-value
For INTRCPTL, PO
For INTRCPTZ2, BOO
INTRCPT3, GOOO 86.434532 6.920047 12.490 96 0. 000
MASC_ESC, G001 -27.797619 13.235580 -2.100 96 0.035
BRCO_ESC, G002 15.391723 14.943727 1.030 96 0.303
NGRO_ESC, GOO3 -27.941688 7.107316 -1.633 96 0.102
ISE_EsSC, G004 -1.957015 0.918E899 -2.130 96 0.033
INTEGRAL, GOO5 22.397586 1.992049 11.243 el 0.000
For MASC, BO1
INTRCPTZ, GO10 10.731070 0. 806922 13.299 8194 0.000
For BRANCO, BO2
INTRCPT3, G020 1.791482 0.788891 2.271 8194 0.023
For MEGRO, BO3
INTRCPT3, GO30 -0.685853 1.144701 -0.599 8194 0.549
For P_MT_IN, BO4
INTRCPTZ, G040 0.714344 0. 009801 72.883 8194 0.000
For ZISE, BOS
INTRCPTZ, GO50 -0.412762 0.367789 -1.122 8194 0.262
For T slope, P1
For INTRCPTZ2, B1O
INTRCPTZ, G100 9.882189 0.842016 11.736 24587 0.000
INTEGRAL, G101 1.073833 1.019042 1.054 24587 0.292
Final estimation of Tevel-1 and level-2 wvariance components:
rRandom Effect standard variance df Chi-square P-value
Deviation Component
INTRCPTL, RO 25.70401 660.69613 8093 25071.14427 0.000
level-1, E 26.44886 699. 54201
Final estimation of level-32 wvariance components:
random Effect standard variance df Chi-square  P-value
Deviation component
INTRCPTL/INTRCPTZ, U00 9.40011 88. 36208 96 918.97789 0. 000

Deviance = 242182.049209
Number of estimated parameters = 16
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Case Processing Summary

164

Cases
Included Excluded Total
I Percent M Percent I Percent
PRF_MT *integral *t 162752 100,0% 0 0% 162752 100,0%

Case Summaries

Mean

integral  t PRF_MT

] 0 2317911
1 245 95849
2 257 5952
3 267 4194
Total 2506912

1 0 249 53949
1 2796098
2 296,9017
3 30152149
Total 281,9683

Total ] 2335934
1 249 3192
2 261,520z
3 2708248
Total 2538144
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Case Processing Summary
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Cases
Included Excluded Total
I Percent I Percent I Percent
PRF_LP *integral *t 162752 100,0% 0 0% 162752 100,0%
Case Summaries

Mean
integral PRF_LFP
] a 2236802

1 247 7766

2 2570981

3 2630346

Total 247 9021
1 0 2411992

1 2742408

2 287, 7057

3 2911502

Total 2735740
Total 0 225 4467

1 2504192

2 260,1545

3 2658422

Total 2504656
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ANEXO A — Componentes Curriculares dos Cursos EEEP

166

COWERMNO Do
Esrapo no Crapa

Ariredurid de Fdacdcda

Geografia
Filpsafia

Soocioga
Malemdtca

Bicioga

Fisica
Clukmica

Irformatica Basica
introcugao a0 Curso Técnioo e Etica Profissional
Contabilidade Apbcada
Funcfamenfos de Marketing

Direilo Empresarial

Teoria Geral da Adminisiragho

Economia e Mercados
Adminisiragio de Recurscs Humanas

Trade Marketing

Contahilidade de Custos

Gestha Omanizacional
Gestho de Depariamenio Pessoal
Técnicas e Alvidades Financeiras
Gestha de Projeios

Gestho da Ouabdade
Estratégia de Producio

Logistica Empresanal
Gestda de Vendas
Riesponsahilidade Saciaambiental
Estagio Curmicular

Horario de Estudo |
Horario de Estudo Il
Projeto de Vida
Officina de Redacha
Empresndedarismo
Formagdo para a Cidadania

Projetos. Imerdis ciphnares |

Projetos. Imerdis cipbrares il
Mundo do Trabaka

Preparagio = Avaliagho da Prilica de Estagio

ESCOLA ESTADUAL DE EDUCACAD PROFISSIONAL - EEEP
B0 TECHOLOGICO: GESTAD B NEGOCIOS

CURSO TECHICO DE MIVEL MEDID EM ADMIMISTRAGAD
TURMAS INICIADAS EM 2017, 2018; 2019

1% ANO # ANG T ANG
4 B0 4 |m0| 3 B0 |3 B8O 2 |ap 2 4
SRR [2]
128 1|20 1 20 |1 201|201 2
1|20 1|/20(1 2|1 21|22 1 =
M2 1201 =1 =120/ 1 20
(2 40 2 | a0 | 2 40 | 2 40 | 2 |80 | 2| a0
T2 a0 2z 402 40 | 2z a0 | 2 | a0 2z 40
A2 1201 2|1 201 |20 1 20
120 1201 2|1 212012
"8 (100 8 (w00 4 B0 | 3 B0 | 2|40 2 40
2 a0 2 |#0| 2 40 |2 a0 | 2 | a0 2 40
2 a0 2 402 40 |2 a0 2| 2 @
240 2z a0 |2 40 |2 40| 2 |a0 2z a0
A 88 2| 40
|-
2| s |
2 | 40 |
3 &0 |
[ a2
3 |
z  an |
2 40 |
3 |
|
2 4|
A m |
2 4|
2 4|
Y
1| 80
2 |40
2 | a0
[ 15
240 1|20 2 40 | 2 40 | 4 | B0 2 40
240 | |1 =2 a0 |ale
a e a|s0 |1 = |1 = | 1|2
| BEEREIEREIERES
2|40 2|0 [ 1
120 1 |20|1 2 |1 2= |1|20 1 20
A8 | |2 40 |2 a0 | & | 80 2 40
2 | a0 [1+ 201 =03 &0 20
2 a0 |1 |201 = |1 @] | | |
[ 40 | 1|20 | | -

EEL:

B

SR

SEEEEHEEEEE BRI
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CAOWERMNO Do
Fsraro o Crani

Serrvtaie dw Pducagie

Linguia Eslrangsin: Espanhsl

Informaica Basica
Inirodisio & Flonculluna

Sols & Cualidads

Topogralia Baseea

Hedkddica Bisica

Adeninisirag iy Rual

Flopainiogia & Enorobogia do Ornaanaiasn

Sadde, Eeguanta & Engonomia no Trabalhe
g il & Dranagem

Folfagans

BEPETI
Plaimias di Vi
Pivs-colisia dia Floss & Omiamdnies

Faisagizms
Logisica para Ornameiias
Estraiégias di Makiting

EmMpradndaloiaemo & Asedcalhiimo
Estigies Cumiculas

Horinio de Estuda |
Horinie de Estuda 11
Progeio de Wida
Ol i S R e e
Errpiaii i3 orimia
Fonmiag s para & Coadania
Progeioe i) plin anes |

Propeiog inlesdiec plinanes I
Mliredin o Trabsad hos

Fraparagiio o Avaliacis da Fribca de Exldgo

jarezirn diz 2010

Hrﬂhurﬂnﬁnﬁqﬁu\wﬂntwm

Principe o AdULaEo o Mulfichs oF Plania Ormamenias

Asperios Garas na Produgio oe Floes Temperades &

Carae na Produslo oe Flones Tropices &

Ligjsla S Ambienial & Lisn de Dalinsins Agricoks

Elaboraidn da Progids Produlvs pais e Flonodliin

ESCOLA ESTADLAL DE EDLCATAD PROFIESIONAL - EEER
B0 TECHOLOGICD: RECURSOS NATURAIS
CLURSD TECKICO DE KIVEL EM AGRICLUL TURA (FLORSCULTURA)

TURMAS! INICIADAS EM 2017, M1E; 2015

4 B | 4 |80 3 B0 3 | BO
.1m.1.m. - .
[1 20|41 |20 1 20 1 | 20|
1 2|1 |2 1 2 1|20
1 =1 |20 1 2 1|20
2 40| 2 (40 2 40 2 | &0
2 40| 2 |40 2 40 2 | 40
1 2|1 |20 1 20 1|20
i 2|1 ™ 1 W 1|20
§ 100 4 B0 3 60 3 | 6O |
3 @ | 3 @0 2 40 | &0
T 40| 2 40 2 40 2 | &0
2 40| 2 |40 2 40 2 | 40
3 &y 2 |40
3 | e
3| e
ERE
PR
1 Bl
PR
PR
2 40
4 8o |
3 B0
3| B0
3| 60 |
4 | BO
3 1|z 2 40 2| a0
z | 40 [
3 @8 3 @ 1 H 1|20
1 2 1 20
2 |40
- TRRE: B
- T T

HH K=
EEERBE

BB

K K R = = K K = = -

L o K WL

&

EEEaBEEEEEE
e i el

BEsEE

]

BlE

zEBE

3

s B

&
BEE

St EBEEBEREE

EEE

B &

B

EEEBEEER

EEECEEEEEE B B EBE B(BREE B BE
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